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Vorwort

Vorwort

Die langjahrige vertrauensvolle Kooperation zwischen dem Kreis Mettmann und der Universitat zu Kdln konnte im
Jahr 2020 bereits auf ihre 10-jahrige Zusammenarbeit zuriickblicken. Daflr sind wir im hohen MaRe dankbar!

In diesem Jahrzehnt verantwortete — in enger Abstimmung mit den verantwortlichen Akteur*innen des Kreises
Mettmann — die Universitat zu KéIn (Lehrstuhl Univ.-Prof. Dr. Thomas Hennemann) in Kooperation mit der Univer-
sitat Potsdam (Univ.-Prof. Dr. Jirgen Wilbert) sowie der Heilpddagogischen Akademie fir Erziehungshilfe und
Lernférderung e.V. (HPA) eine aufeinander aufbauende wissenschaftliche Begleitung auf dem Weg zum inklusiven
Schulsystem im Kreis. Aus den zugrundeliegenden Forschungsfragen der Begleitstudien konnten mittlerweile zahl-
reiche Forschungserkenntnisse gewonnen werden, aus denen sowohl fiir die Wissenschaft als auch insbesondere
fur die schulischen Praxisfelder sowie fur die Schulpolitik relevante Implikationen abgeleitet und umgesetzt werden
konnten.

Die zusammenfiihrenden Erkenntnisse der ersten wissenschaftlichen Begleitstudie ,ME 1.0“ (2010-2014) wurden
dem Kreis Mettmann 2014 in einem ersten Abschlussbericht ibergeben. Wichtige Ergebnisse wurden sowohl den
verantwortlichen Akteur*innen, dem Schulausschuss des Kreises Mettmann sowie im Rahmen einer politischen
Abschlussveranstaltung, zu der Herr Landrat Thomas Hendele eingeladen hatte, vorgestellt und diskutiert. Zudem
wurde die im Kreis Mettmann umgesetzte Mainahme der Qualifizierung von Inklusionsmoderator*innen als landes-
weite Qualifizierungsmafinahme ausgeweitet. Dariiber hinaus konnten wichtige wissenschaftliche Erkenntnisse
aus der Begleitstudie ME 1.0 in einer Landtagsanhorung zum 9. Schulrechtséanderungsgesetz vorgestellt werden.
In der Zeitschrift fiir Heilpddagogik konnten wichtige Ergebnisse aus ME 1.0 in einem Themenheft (erschienen im
Januar 2018) bundesweit disseminiert werden.

Aus den partizipativ gefiihrten Diskussionen mit den beteiligten Akteur*innen im Kreis Mettmann entstanden die
weiterfiihrenden Teilprojektideen, die nunmehr in der abgeschlossenen zweiten wissenschaftlichen Begleitstudie
,ME 2.0 (2015-2018) umgesetzt und untersucht wurden. Die aus unserer Sicht zentralen Ergebnisse der Teilpro-
jektstudien aus ME 2.0 finden Sie in dem vorliegenden Abschlussbericht.

Letztlich wére das sowohl landesweit und mittlerweile auch bundesweit beachtete, langjahrige Forschungsprojekt
mit dem Kreis Mettmann ohne das grolRe Vertrauen, die enge, stets unterstiitzende und wertschatzende Zusam-
menarbeit mit allen beteiligten Akteur*innen des Kreises Mettmann nicht mdglich gewesen. An dieser Stelle méch-
ten wir daher allen beteiligten Akteur*innen, die zum Gelingen der groRartigen Kooperation beigetragen haben, die
nun in der Weiterflihrung der wissenschaftlichen Begleitstudie in ,ME 3.0° (2019-2021) fortgesetzt wird,
herzlich danken. Besonderer Dank gilt dem gesamten Kreis, dem Herrn Landrat, dem Schuldezernenten, dem
Schulamt, der unteren Schulaufsicht, der KT-Leitung, dem Ausschuss flr Schule und Sport, den Schulleitungen,
allen padagogischen Fachkraften und Lehrkraften, den Schiler*innen und ihren Eltern/Erziehungsberechtigten,
den KiTa-Leitungen, Erzieher*innen, den Vorschulkindern und ihren Eltern/Erziehungsberechtigten, den
Inklusionsmoderator*innen sowie den Inklusionskoordinator*innen des Kreises Mettmann. Nicht zuletzt
bedanken wir uns bei unseren Studierenden, den wissenschaftlichen Mitarbeiter*innen und Doktorand*innen.

Als bekennender Fuflballfan gilt fir mich das zuversichtliche Motto: ,Nach dem Spiel ist vor dem Spiel.“ Seit
2019 setzen wir bereits die so gute Zusammenarbeit mit dem Kreis Mettmann in der wissenschaftlichen
Begleitung in ME 3.0 fort.

Koln, im Dezember 2020

Q /
Univ.-Prof. Dr. Thomas Hennemann
(verantwortlicher Projektleiter)



Einleitung

1 Einleitung

Der verpflichtende Aufbau eines inklusiven Bildungssystems, der mit der Ratifizierung der UN-Konvention iber die
Rechte von Menschen mit Behinderungen 2009 durch die Bundesrepublik Deutschland auf den Weg gebracht
wurde, fordert die wirksame Unterstiitzung gemaR individueller Bedirfnisse: ,Persons with disabilities receive the
support required, within the general education system, to facilitate their effective education (United Nations, 2006,
Art. 24, 3). Damit stellt sich u. a. der umfassende Auftrag, vor Ort ein schulisches Angebot zur wirksamen Unter-
stutzung zu gestalten, an dem alle Beteiligten partizipieren konnen (Bielefeldt, 2010; Ddbert & Weishaupt, 2013;
Hillenbrand, 2013). GemaR des ersten Weltberichts (iber Behinderung der Weltgesundheitsorganisation und der
Weltbank, verlangt die Orientierung an den BedUrfnissen der Lernenden und der Abbau von Barrieren der Partizi-
pation eine Neugestaltung des gesamten Bildungssystems in seinen Strukturen, Manahmen und Programmen
auf allen Ebenen: Inklusive Bildung ,is based on the right of all learners to a quality education that meets basic
learning needs and enriches lives. Focusing particularly on vulnerable and marginalized groups, it seeks to develop
the full potential of every individual” (World Health Organization & World Bank, 2011, 304). Inklusive Bildung, so
muss festgehalten werden, erfordert eine qualitativ hochwertige Bildung, die jedem/jeder Lernenden, aber insbe-
sondere von Barrieren benachteiligten Personen, die bestmdgliche Chance zur Verwirklichung der individuellen
Potentiale anbietet. Die gesetzliche Konkretisierung ist aufgrund des deutschen féderalen Bildungssystems die
Aufgabe der einzelnen Lander, die hier gesetzten Rahmenbedingungen miissen vor Ort in wirksame Bildungsan-
gebote umgesetzt werden.

Um diese Neuentwicklungen flankierend zu begleiten, entschied sich der Kreis Mettmann 2010 zeitgleich flr eine
prozessbezogene wissenschaftliche Begleitung im Rahmen der Umsetzung der Konzeption mit dem grundlegen-
den Ziel ,Auf dem Weg zum inklusiven Schulsystem®. Die gesetzliche Grundlage inklusiver Bildung wurde in NRW
mittlerweile durch das 9. Schulrechtsanderungsgesetz (9. SchRAG) veréndert, das eine Neuregelung insbesondere
inklusiver Beschulungsmdglichkeiten vorsieht. Das Gesetz trat zum 01.08.2014 in Kraft und formuliert Vorgaben
fur die Umsetzung einer inklusiven Schule in NRW, die den Rahmen fir die weiteren Entwicklungen setzen. Der
Auftrag zum Aufbau, zur Gestaltung und Weiterentwicklung einer inklusiven Bildungslandschaft kommt nun in ers-
ter Linie den allgemeinbildenden Schulen zu — im Gegensatz zu den rechtlichen Grundlagen im Jahr 2010, wo
noch als maRgeblicher Motor einer inklusiven Bildungslandschaft die sonderpddagogischen Kompetenzzentren
angesehen wurden. Mit der Leitung der wissenschaftlichen Begleitung wurde die Universitat zu Kéln (Humanwis-
senschaftliche Fakultat, Lehrstuhl fur Erziehungshilfe und sozial-emotionale Entwicklungsférderung) in Kooperation
mit den Universitaten Oldenburg und Potsdam beauftragt. Die wissenschaftliche Prozessbegleitung im Sinne einer
Mehrebenenbetrachtung im Kontext der inklusiven Beschulung bestand aus zwei zentralen Sdulen: (1) der Quali-
fizierungsmafinahme von Multiplikator*innen sowie (2) der wissenschaftlichen Begleitstudie im Rahmen der Um-
setzung inklusiver Bildung im Kreis Mettmann (Hennemann, Wilbert & Hillenbrand, 2014; Krull, Urton, Wilbert &
Hennemann, 2018).

ME 2.0 im Uberblick: Auftrag der wissenschaftlichen Begleitung

Die Zielstellungen der weiterflihrenden wissenschaftlichen Begleitung des Gesamtprojektes ME 2.0 resultiert so-
wohl aus den veranderten rechtlichen Rahmenbedingungen durch das seit 2014 in NRW geltende 9. SchRAG als
auch auf den gewonnenen Erkenntnissen und zuriickgemeldeten Bedarfen aus der schulischen bzw. schulpoliti-
schen Praxis. Der Auftrag der wissenschaftlichen Begleitung umfasst insgesamt folgende Teilprojekte:



Einleitung

@ Teilprojekt 1 & 2 — KiTa-Studie ,KommMit* (Pilot- und Hauptstudie): Kombinierte préventive Fér-
‘ derung von Vorschulkindern zur Unterstiitzung des Ubergangs in die Grundschule

Um friihzeitig heterogene (Lern-)Ausgangslagen von Kindern im Vorschulalter aufzufangen, Lernerfolg nachhaltig
zu gestalten und die Transition in die Grundschule zu unterstlitzen, wurden im Rahmen einer quasi-experimentellen
Studie drei praventive Forderkonzepte in insgesamt sieben Kindertagesstatten durchgefihrt und evaluiert. Auf
Grundlage von Kombinationen evidenzbasierter Einzelprogramme aus den Bereichen Verhalten, Sprache, Mathe-
matik und Kognition erfolgte die Gestaltung und z. T. Neudidaktisierung der drei Férderkonzepte. Die vorrangige
Forschungsfrage lautete: Inwiefern wirkt sich der Einsatz einer praventiven Manahme zur Unterstlitzung zentraler
Entwicklungsbereiche (sozial-emotionale Kompetenzen, phonologische Bewusstheit, mathematische Vorlauferfer-
tigkeiten oder induktives Denken), positiv auf die Kompetenzentwicklung von Kindern im Vorschulalter aus? Ein
besonderer Fokus lag hierbei auf der Entwicklung von Vorschulkindern unter erhhten sozial-emotionalen Risiken.
Die Ergebnisse zeigen Entwicklungsfortschritte sowohl bei den Kindern unter erhohten sozial-emotionalen Risiken
als auch bei ihren Peers. Im Hinblick auf die Art und die Qualitat des Kompetenzzuwachses lassen sich jedoch
Unterschiede in Anhangigkeit vom jeweils durchgefiihrten Férderkonzept erkennen.

Muld g Teilprojekt 3 — Multimo-Schule (Pilotstudie): Multimodale, mehrstufige und multiprofessionelle
e Frderung bei externalisierenden Verhaltensproblemen in der Grundschule

Der Umgang mit externalisierenden Verhaltensweisen im Unterricht stellt fiir Lehrkrafte haufig ein erhebliches Prob-
lem dar und geht bei Schiler*innen mit einem deutlich erhdhten Risiko fur Lernprobleme und langfristig ungtinsti-
gen Bildungsergebnissen einher. Zur schulischen Pravention externalisierender Verhaltensprobleme schlagen in-
ternationale Forschungsarbeiten mehrstufige und multimodale Férderansétze vor, die im multiprofessionellen
Team umgesetzt werden. Multimodal meint hierbei die Férderung auf Kind-, Eltern- und Lehrkraftebene. Mehrstufig
bedeutet, dass datenbasiert die Intervention gewahlt wird, die dem Bedarf des Kindes, der Lehrkraft bzw. der Eltern
entspricht. Im Rahmen des Multimo-Projekts wurde ein solch multiprofessionelles, multimodales und mehrstufiges
Forderkonzept fiir die inklusive Grundschule entwickelt. Hierzu wurden einzelne evidenzbasierte Malnahmen im
Kontext der Pravention von externalisierenden Verhaltensproblemen zu einem Gesamtkonzept verbunden. Mul-
timo wurde in der Schuleingangsphase einer Grundschule im Rahmen einer kontrollierten Einzelfallstudie pilotiert.
Die Ergebnisse geben Hinweise darauf, dass die Durchfiihrung des Konzepts zu einer Verbesserung des lernbe-
zogenen Verhaltens und einer Reduzierung des stdrenden Verhaltens bei einzelnen Schiilerinnen flihren kann.

Teilprojekt 4 & 5a - Wissenschaftliche Begleitstudie zum inklusiven Schulklima

Auf der Grundlage des Rahmenmodells des inklusiven Schulklimas verfolgte das Teilprojekt die evaluatorische
Fragestellung, inwiefern sich die einzelnen Dimensionen in den Schulen des Gemeinsamen Lernens im Primarbe-
reich im Kreis Mettmann abbilden lassen. Da die Umsetzung eines inklusiven Schulsystems als Querschnittsauf-
gabe angesehen werden kann, wurden die Aspekte des inklusiven Schulklimas sowie die Gelingensindikatoren
hinsichtlich des Lernens und der Teilhabe der Schiler*innen sowie der Zufriedenheit der Eltern und padagogischen
Fachkréfte in den Jahren 2017 bis 2019 erhoben. Zudem wurde das Belastungserleben der schulischen Akteur*in-
nen untersucht. Der vorliegende Bericht gibt einen Uberblick iiber den Untersuchungsgegenstand sowie die zent-
ralen Ergebnisse. Diese werden abschliefend mit Blick auf die zukiinftige Umsetzung und Weiterentwicklung eines
inklusiven Schulsystems diskutiert.



Einleitung

Teilprojekt 5b - Prozessbezogene Begleitung von Schulen auf dem Weg zum inklusiven System

Auf der Basis der Analyse der Gelingensbedingungen inklusiver Bildung sowie der Befunde zur Wirkungsweise
und Wirksamkeit von Fortbildungen und Train-the-Trainer-Konzepten wurde eine konzeptionelle Prozessbegleitung
fur Schulen auf dem Weg zum inklusiven System in Form eines Train-the-Trainer-Modells entwickelt, die in Koope-
ration mit dem Schultrager Gber einen Zeitraum von drei Jahren an zwdlf Schulen im Kreis umgesetzt und evaluiert
wurde. Die Evaluation verdeutlicht insgesamt eine hohe Zufriedenheit und Akzeptanz der MaRnahme auf Teilneh-
mer*innen- und Moderator*innenebene mit einer positiven Einschatzung der Nitzlichkeit. Insbesondere die Mog-
lichkeiten der schulspezifischen Anpassung, die enge Begleitung durch ein kompetentes Moderationstandem so-
wie konkrete Strategien und Konzepte zur Zusammenarbeit im Team und zur didaktisch-methodischen Weiterent-
wicklung inklusiven Unterrichts werden auf Teilnehmer*innenebene positiv wahrgenommen. Zur weiteren Verbes-
serung der Implementationsqualitét soliten im Rahmen der Uberarbeitung der bestehenden Konzeption und bei der
Entwicklung ahnlicher Angebote eine hohere Verbindlichkeit von Beratungs- und Coachingangeboten sowie wei-
tere Unterstlitzungsangebote fiir Projektsteuergruppen und Schulleitungen im Kontext der Umsetzung vereinbarter
MaRnahmen im schulischen Alltag berticksichtigt werden. Insbesondere im Kontext datengestUtzter Arbeit ist eine
enge Begleitung erforderlich. Auf Ebene der Moderator*innen zeigen die Ergebnisse, dass eine Trainingsstruktur
und -kultur mit prozessbegleitender Unterstlitzung der Moderator*innen durch regelmaRige Moderationstrainings,
verbindliche Coachings sowie vielféltige ergdnzende Beratungs- und Begleitangebote, wie sie durch das Universi-
tatsteam in Kooperation mit dem Kompetenzteam (KT) Mettmann realisiert wurde, als hochwertige Qualifizierung
erlebt wird, die den Aufbau bzw. die Erweiterung der Kompetenzen auf inhaltlich-fachlicher und moderativer Ebene
sowie das Wirksamkeitserleben in der konzeptionellen Prozessbegleitung von Schulen unterstitzt.

Aufbau des Abschlussberichtes

Der vorliegende Abschlussbericht umfasst eine detaillierte Darstellung der vier inhaltlichen Teilprojekte. Zunachst
werden zu jedem Teilprojekt der theoretische Hintergrund, die Ziele bzw. Forschungsfragen, die methodische Her-
angehensweise sowie zentrale Ergebnisse beschrieben. In einem weiteren Schritt erfolgt die abschlieRende Dis-
kussion der bisherigen Forschungsergebnisse, auf die ein kurzer Ausblick auf die Teilprojekte im Rahmen des
Gesamtprojekts ME 3.0 folgt. Der Abschlussbericht schlielt mit einer Vorstellung ausgewahlter Projektpublikatio-
nen im Rahmen von (inter)nationalen Konferenzen und Fachzeitschriften.
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Teilprojekt 1 & 2: Pilot- und Hauptstudie KiTa

2 Teilprojekt 1 & 2: Pilot- und Hauptstudie KiTa

2.1 Theoretischer Hintergrund

Die Transition in die Grundschule stellt Kinder vor anspruchsvolle Anforderungen im emotionalen, kognitiven und
sozialen Bereich (Koglin & Petermann, 2008). Dabei gelten u. a. folgende Entwicklungsaufgaben im Grundschul-
alter als bedeutsam: ,Lesen und Schreiben lernen, Grundfunktionen des Rechnens lernen, angemessenes Verhal-
ten in der Schule zeigen, allgemeine Verhaltensregeln zu Hause, in der Schule und in der Offentlichkeit befolgen,
mit Gleichaltrigen in der Schule zurechtkommen und Freundschaften [...] schlieBen® (ebd., S. 83).

Bei der Bewaltigung dieser Entwicklungsaufgaben konnen die Lernausgangslage des Kindes sowie seine sozial-
emotionalen Fahigkeiten einen wichtigen Beitrag leisten. Zentrale Bestandteile der Lernentwicklung im Kindergar-
tenalter sind sprachliche und mathematische Vorlauferkompetenzen, die sozial-emotionale Entwicklung sowie das
Erlernen kognitiver Strategien (Berk, 2019). Bereits im Jahr 2004 wurden diverse Lernentwicklungsbereiche in die
Elementarpédagogik der Bildungspléne der Lander verortet. lhre Berlicksichtigung im padagogischen Alltag der
Kindertagesstatten erfolgt jedoch in sehr unterschiedlicher Gewichtung (Jager, 2013). Zahlreiche Untersuchungen
konnten die Bedeutung der vorschulischen Entwicklung fiir den schulischen Lernerfolg von Kindern aufzeigen. Laut
einer Studie von Duncan und Kolleg*innen (2007) erweisen sich mathematische Vorlduferkompetenzen als hoch-
relevanter Pradiktor fir die spatere Lesefahigkeit. Hohe kognitive Kompetenzen haben wiederum einen positiven
Einfluss auf die Fahigkeit, Probleme angemessen zu l6sen (LeFevre et al., 2010). Andere Studien fokussierten den
Zusammenhang zwischen sozial-emotionalen Fahigkeiten und Lernleistungen im Allgemeinen: Aktuell wird eine
sich gegenseitig bedingende positive Auswirkung diskutiert und angenommen (Gasteiger-Klicpera, Klicpera &
Schabmann, 2006; Glaser & Griinke, 2017).

Vielen Kindern gelingt es jedoch nicht, bereits im Kindergartenalter gentigend Vorlduferkompetenzen aufzubauen
und altersentsprechend sozial-emotional angemessenes Verhalten zu erlernen. Internationale Studien zeigen,
dass sich bereits in den ersten sechs Lebensjahren erhebliche Unterschiede im kognitiven und sozialen Leistungs-
stand entwickeln kdnnen. So kommen Troster und Reineke (2007) im Rahmen einer groen Fragebogenstudie
(N =732 Kinder im Alter zwischen drei und sechs Jahren) zu dem Ergebnis, dass Defizite in der kognitiven und
sprachlichen Entwicklung mit einer Prévalenz von ca. 21 % besonders haufig auftreten, direkt gefolgt von Auffal-
ligkeiten in der emotionalen und sozialen Entwicklung (15 % der untersuchten Kinder). Im Bereich des Mathema-
tiklernens berichtet Moser Opitz (2007) von erheblichen Problemen bei 4 bis 7 % aller Kinder dieser Altersgruppe.
In diesem Zusammenhang postulieren Schuchardt und Kolleg*innen (2014) erhebliche Kompetenzunterschiede im
numerischen Vorwissen bei Kindern vor dem Eintritt in die Grundschule (Schuchardt, Piekny, Grube & Mahler,
2014). Im sprachlichen Bereich gelten ca. 15 bis 20 % aller Kinder als férderbedirftig, wobei insbesondere eine
nicht gut ausgebildete phonologischen Bewusstheit als starker Pradiktor fur die Entstehung von Lese- und Recht-
schreibproblemen gilt (Hartmann & Studer, 2013).

Dartber hinaus untersuchten Hair, Halle, Terry-Humen, Lavelle und Calkins (2006) in ihrer Early Childhood Lon-
gitudinal Study ca. 17.000 Kindergartenkinder, um Kriterien fiir eine erfolgreiche Bewaltigung der schulischen An-
forderungen zu identifizieren. Neben sprachlichen Kompetenzen und der gesundheitlichen Entwicklung der Kinder,
wurden auch emotional-soziale Kompetenzen bzw. Risiken erfasst. Die Ergebnisse zeigen, dass Kinder mit erhoh-
ten Risiken in der gesundheitlichen oder emotional-sozialen Entwicklung, die bereits in der frihen Kindheit auffallig
waren, die schlechtesten schulischen Ergebnisse erreichten. lhre Mathematik- und Leseleistungen lagen eine
halbe Standardabweichung unter denen der anderen Kinder. Ferner waren sie nicht in der Lage, ihre tatsachlichen
Fahigkeiten auszuschdpfen und zeigten mangeinde Selbstkontrolle.

Dass Lern- und Verhaltensprobleme im Vorschulalter ebenso die Erzieher*innen vor enorme Herausforderungen
stellen, verdeutlicht eine Untersuchung von Agi, Hillenbrand und Hennemann (2010). In einer Studie, an der 500
padagogische Fachkréfte aus Kindertageseinrichtungen teilnahmen, wurden u. a. die Einschatzung der personli-
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chen Belastung durch Kinder mit Verhaltensauffalligkeiten sowie die subjektiv wahrgenommene Auftretenshaufig-
keit von kindlichen Verhaltens- und Entwicklungsproblemen erfasst. Die Ergebnisse zeigen, dass Aufmerksam-
keitsprobleme sowie Defizite im sprachlichen Bereich besonders haufig wahrgenommen werden und zu den gréR-
ten Herausforderungen flr die Erzieher*innen im beruflichen Alltag zahlen (ebd.).

Aus den oben skizzierten Forschungsbefunden lasst sich die Notwendigkeit einer konsequenten, friihzeitig einset-
zenden, effektiven und praventiven Forderung spezifischer (Vorlaufer-)Kompetenzen in den Bereichen Soziabilitat,
Emotionalitat, Mathematik, Sprache und Kognition ableiten, um Kinder mit erhéhten Risiken bei der erfolgreichen
Bewaltigung von Entwicklungsaufgaben gezielt zu unterstiitzen. Hierdurch kénnen die Chancen auf eine gelin-
gende Transition in die Grundschule verbessert werden. Bisher fehlt es in Deutschland allerdings noch an empiri-
schen Belegen, die die langfristigen Effekte einer solchen Forderung systematisch untersuchen (Kaller, 2016).

2.2 Forschungsfragen

Um die Lernentwicklung von Kindern, insbesondere unter erhdhten sozial-emotionalen Risikobedingungen, friih-
zeitig zu férdern, den Ubergang in die Grundschule zu unterstiitzen und einer diskontinuierlichen Bildungslaufbahn
entgegenzuwirken, wurde in der KiTa-Hauptstudie folgender Fragestellung nachgegangen: Inwiefern wirkt sich der
Einsatz einer praventiven Malnahme zur Unterstiitzung zentraler Entwicklungsbereiche (sozial-emotionale Kom-
petenzen, phonologische Bewusstheit, mathematische Vorlauferfertigkeiten oder induktives Denken), positiv auf
die Kompetenzentwicklung von Kindern im Vorschulalter aus?

2.3 Methodik

Die Stichprobe umfasstinsgesamt N = 150 Vorschulkinder (47 % ménnlich) im Alter von durchschnittlich 5;6 Jahren
(SD = 0;7 Jahre) zu Interventionsbeginn aus sieben Kindertagesstatten des Kreises Mettmann. Um die aufgewor-
fene Forschungsfrage zu beantworten, wurden drei unterschiedliche Férderkonzepte z. T. neu didaktisiert, an-
schlieRend durchgefiihrt und evaluiert. Eine Gruppe von n = 30 Vorschulkindern aus einer Einrichtung erhielt eine
FordermalRnahme, bestehend aus einer Kombination von vier zentralen Entwicklungsbereichen (Gruppe 01: Kom-
binierte akademisch-sozial-emotionale Férderung). Eine weitere Gruppe von n = 30 Vorschulkindern aus einer Ein-
richtung erhielt eine Forderung mit didaktisch aufbereitetem Material von drei akademischen Forderbereichen
(Gruppe 02: Kombinierte akademische Férderung). Aus finf Einrichtungen nahmen insgesamt n = 90 Vorschulkin-
der an einer praventiven Mallnahme zur Férderung der sozial-emotionalen Kompetenzen teil (Gruppe 03). Die
Teilnahme an der Studie erfolgte freiwillig; die Zuordnung der Forderprogramme basierte auf dem Interesse der
durchfiihrenden Institution. Tabelle 1 gibt einen Uberblick {iber die integrierten Férderprogramme der drei Forder-
konzepte. Eine Kurzbeschreibung der Forderprogramme ist dem Anhang zu entnehmen.

Tabelle 1:
Férderkonzepte der KiTa-Hauptstudie

01 Kombinierte ¢ Lubo aus dem All! - Vorschulalter (Hillenbrand et al., 2009) 45 Sitzungen
akademisch-sozial- e Férderung der phonologischen Bewusstheit & sprachlicher Kom- & 90 Min.
emotionale petenzen: Das Lobo-Kindergartenprogramm (Frolich et al., 2010)

Forderung « Mengen, zihlen, Zahlen - Die Welt der Mathematik verstehen

(Krajewski et al., 2013)
o Keiner ist so schlau wie ich | (Marx & Klauer, 2010)

02  Kombinierte o Forderung der phonologischen Bewusstheit & sprachlicher Kom- = 30 Sitzungen
akademische petenzen: Das Lobo-Kindergartenprogramm (Frélich et al., 2010) a 90 Min.
Forderung e Mengen, zihlen, Zahlen - Die Welt der Mathematik verstehen

(Krajewski et al., 2013)
o Keiner ist so schlau wie ich | (Marx & Klauer, 2010)

03  Forderung sozial- e Lubo aus dem All! - Vorschulalter (Hillenbrand et al., 2009) 34 Sitzungen
emotionaler a 60 Min.
Kompetenzen
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Zur Uberpriifung des Férdererfolgs auf die kindliche Entwicklung wurde bei allen Vorschulkindern unmittelbar vor
dem Start der Intervention und unmittelbar nach Interventionsende der aktuelle Entwicklungsstand anhand stan-
dardisierter Testverfahren erhoben. Die Erfassung der mathematischen Vorlauferkompetenzen basiert auf dem
Verfahren Mathematik- und Rechenkonzepte im Vorschulalter — Diagnose (Marko-D; Ricken, Fritz-Stratmann &
Balzer, 2013). Die schriftsprachlichen Vorlauferkompetenzen wurden mithilfe des Tests zur Erfassung der phono-
logischen Bewusstheit und der Benennungsgeschwindigkeit (Tephobe; Mayer, 2016) erfasst. Zur Erhebung der
kognitiven sowie der sozial-emotionalen Kompetenzen der Vorschulkinder wurden die Entwicklungsskalen 11 bis
14 und 7 der Intelligence and Development Scales (IDS; Grob, Meyer & Hagmann-von Arx, 2009) eingesetzt.
Uberdies erfolgt eine Verhaltenseinschétzung der Vorschulkinder mithilfe der deutschsprachigen Version des
Strengths and Difficulties Questionnaire (SDQ; Goodman, 2005), den die padagogischen Fachkrafte fiir jedes Kind
ausfllten.

Im September 2016 fand die erste Erhebung aller Entwicklungsbereiche mithilfe der genannten Erhebungsinstru-
mente in den Kindertagesstatten statt, durchgeflinrt von intensiv geschulten Studierenden des Lehramts fiir son-
derpadagogische Forderung der Universitat zu K8In. Der Férderzeitraum erstreckte sich von Oktober 2016 bis Juni
2017. Alle Kinder wurden in den R&umlichkeiten ihrer jeweiligen Einrichtungen geférdert. Die Férderung wurde
zweimal pro Woche fiir eine Dauer von jeweils 60 bis 90 Min. von einem Tandem (padagogische Fachkraft und
Projektmitarbeiter*in) geleitet. Alle Fachkréfte und Projektmitarbeiter*innen erhielten eine prozessbegleitende Qua-
lifizierung zu den Zielen, dem Aufbau sowie den Inhalten des jeweiligen Forderkonzepts. Im Juli 2017 erfolgte die
zweite Erhebungswelle aller Vorschulkinder. Die Abbildung 1 zeigt das Studiendesign im Uberblick.

Prozessbegleitende Fortbildungen

z ;

Oktober/November 2016 bis
Mai/Juni 2017

Forderung

September 2016

Juli 2017

Posttest

Pratest

Abbildung 1. Studiendesign der KiTa-Hauptstudie
2.4 Zentrale Ergebnisse und Interpretation

Um Aussagen zum Fordererfolg auf Ebene der Kinder zu tatigen, wurden zunachst auf Basis der Ergebnisse des
Einschatzungsbogens SDQ zwei Gruppen gebildet: Kinder, die zum ersten Messzeitpunkt einen SDQ-Gesamt-
problemwert (Summe der Skalen Hyperaktivitt, Emotionale Probleme, Probleme mit Gleichaltrigen, Verhaltens-
probleme) im auffélligen oder grenzwertigen Bereich hatten, wurden fir die Datenauswertung der Gruppe der Kin-
der unter erhbhten sozial-emotionalen Entwicklungsrisiken zugeordnet. Alle anderen Kinder wurden der Auswer-
tungsgruppe ohne erhdhte sozial-emotionale Entwicklungsrisiken zugeteilt. Tabelle 2 gibt einen Uberblick iiber die
Stichprobe im Hinblick auf die Férderkonzepte.

Tabelle 2:

Stichproben der drei Férderkonzepte

1

01  Kombinierte akademisch-
sozial-emotionale Férderung
02 Kombinierte akademische

27 3

Férderung 1 28 2
03 Fordel:rung sozial- 5 75 15
emotionaler Kompetenzen
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Die folgenden exemplarischen Ergebnisse stellen den Vergleich vom ersten Messzeitpunkt (vor Beginn der Forde-
rung) zum zweiten Messzeitpunkt (nach der Forderung) innerhalb der Gruppe der Kinder ohne erhéhte sozial-
emotionale Entwicklungsrisiken (MZP | und MZP I1) sowie innerhalb der Kinder unter erhdhten sozial-emotionalen
Entwicklungsrisiken (MZPrisk | und MZPrisk I1) dar. Fiir jedes Erhebungsinstrument gilt: Je héher der Wert (in der
Abbildung), desto hoher ist die entsprechende Kompetenz bei den Kindern ausgepragt. Die dargestellten Werte
sind Mittelwerte. Eine schwarze Zahl bedeutet, dass die Kinder im Mittel im durchschnittlichen oder Gberdurch-
schnittlichen Bereich im Vergleich zu anderen Kindern der gleichen Altersstufe (Normstichprobe) liegen. Eine rote
Zahl besagt, dass die Kinder im Mittel eine unterdurchschnittliche Kompetenz in diesem Bereich aufweisen.

Die schriftsprachliche Entwicklung der Vorschulkinder konnte sich innerhalb des Forderzeitraums in allen Gruppen
verbessern (siehe Abbildung 2). Zeigten die Kinder zu Beginn des Vorschuljahres noch unterdurchschnittliche Leis-
tungen, so konnten diese nach der zweiten Kompetenzerhebung als durchschnittlich eingeordnet werden. Eine
Ausnahme hiervon bilden die Kinder unter erhdhten sozial-emotionalen Risiken in den Férderkonzeptgruppen Kom-
binierte akademische Férderung sowie Férderung der sozial-emotionalen Kompetenzen. Diese Kinder liegen auch
zum zweiten Messzeitpunkt im unterdurchschnittlichen Bereich, konnten jedoch ihre schriftsprachlichen Kompe-
tenzen Uber den zeitlichen Verlauf verbessern.

Im Hinblick auf die mathematischen Vorlauferkompetenzen zeigten sich positive Veranderungen im Zeitraum vom
ersten zum zweiten Messzeitpunkt in allen Forderkonzeptgruppen, sodass zum Ende des Vorschuljahres die Kin-
der im Mittel mindestens durchschnittliche Werte aufwiesen (siehe Abbildung 3).

Kombinierte akad.- Kombinierte akad Férderung soz.-emo.
s0z.-emo. Forderung Forderung Kompetenzen
28 28 ¢ 18 28
21 15,7 16,7 21 | 21 16,5
‘ f 13
14 9,8 87 14 ¢ s 65 1.5 14 12,1 9,1
7 7 F 7 II
mMZP | MZP I mMZP | MZP i mMZP I MZP Il
mMZPrisk | = MZPnsk I mMZPnsk | = MZPnsk I B MZPrisk | = MZPrisk Il

Abbildung 2. Ergebnisse schriftsprachlicher Kompetenzen (Tephobe) vor und nach der Férderung

Kombinierte akad.-soz - Kombinierte akad Forderung soz.-emo.
emo. Forderung Forderung Kompetenzen
55 36,435 3377 55 55 31
44 435337, 44 34 44
33 30,1 33 26,2 = 24,5 33 27,5 219 3038
AN N RS i
11 11 11 .
0 0 . 0
uMZP | MZP Il mMZP | MZP Il maMZP | MZP I
mMZPnisk | = MZPnsk Il ® MZPrisk MZPrisk Il B MZPnsk | = MZPnsk Il

Abbildung 3. Ergebnisse mathematischer Vorlauferkompetenzen (Marko-D) vor und nach der Forderung

Die Abbildungen 4 bis 7 zeigen die Befunde hinsichtlich der kindlichen sozial-emotionalen Kompetenzentwicklung.
Nahezu fiir alle Vorschulkinder der kombinierten akademisch-sozial-emotionalen Férderung und der Férderung der
sozial-emotionalen Kompetenzen kann ein Zuwachs an Wissen und Kompetenzen festgestellt werden. Die Kinder
konnten hier ihre Strategien zur Emotionserkennung und -regulation, zum Verstehen sozialer Situationen und zum
sozial kompetenten Handeln erweitern. Jene Kinder, die die kombinierte akademischen Férderung erhielten, profi-

tierten weniger stark (positive und negative Tendenzen sowie stagnierende Werte).
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Kombinierte akad.- Kombinierte akad. Forderung soz.-emo.
soz.-emo. Forderung Forderung Kompetenzen
10 7,92 10 10 7,6
6,12 6,3 56 58 55 | 58 57 7,3
. N B RN N
l . .
mMZP| = MZPII mMZP| = MZPII mMZP| = MZPII
m MZPrisk | = MZPrisk |l m MZPrisk | = MZPrisk |l m MZPrisk | = MZPrisk |l

Abbildung 4. Ergebnisse IDS Skala Emotionen Erkennen vor und nach der Férderung

Kombinierte akad.- Kombinierte akad. Férderung soz.-emo.
soz.-emo. Forderung Forderung Kompetenzen
18 or 18 18
: 8,7 9,2 9,8

9 ; 43 9 65 1.6 I 7 9 l 78 78

0 = o F 0 B
mMZP|  ©MZPII mMZPI = MZPII mMZP| = MZPII
® MZPrisk | = MZPrisk II m MZPrisk | = MZPrisk || m MZPrisk | = MZPrisk II

Abbildung 5. Ergebnisse IDS Skala Emotionen Regulieren vor und nach der Forderung

Kombinierte akad.- Kombinierte akad. Férderung soz.-emo.
soz.-emo. Forderung Forderung Kompetenzen
24 24 24
1
12 F 779% g 10 12 0596 95 95 12 F 739 5 59
;- N NS N ;. m
mMZPI = MZPII mMZPI = MZPI mMZPI = MZPI
m MZPrisk | = MZPrisk |l m MZPrisk | = MZPrisk Il m MZPrisk | = MZPrisk |l

Abbildung 6. Ergebnisse IDS Skala Soziale Situationen Verstehen vor und nach der Férderung

Kombinierte akad.- Kombinierte akad. Forderung soz.-emo.
soz.-emo. Forderung Forderung Kompetenzen
9,1 12 12
67 8 65 69 65 55 74 83 g9 77
I 1T .'n'me . 'hR
0 0
mMZP| = MZPII mMZP| = MZPII mMZP| = MZPII
m MZPrisk | = MZPrisk |l m MZPrisk | = MZPrisk |l m MZPrisk | = MZPrisk |l

Abbildung 7. Ergebnisse IDS Skala Sozial Kompetent Handeln vor und nach der Forderung
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3 Teilprojekt 3: Pilotstudie Multimo

3.1 Theoretischer Hintergrund

Externalisierende Verhaltensprobleme bei Kindern und Jugendlichen stellen eine groRe Herausforderung im Kon-
text Schule dar. Dabei zeigen die Schiiler*innen vermehrt hyperaktives, aggressives, oppositionelles und unkon-
zentriertes Verhalten. Gemal epidemiologischer Studien (u. a. Hélling, Schlack, Petermann, Ravens-Sieberer &
Mauz, 2014) ist ca. jedes funfte Schulkind betroffen. Durch haufige Klassenwiederholungen, Schulverwarnungen
und -verweise, Schulausschluss, Schulabsentismus und ein niedriges Schulabschlussniveau (Schulte-Kdrne,
2016) sind die Kinder und deren Eltern haufig mit gravierenden Konsequenzen in der Schullaufbahn konfrontiert.
Auch aulerschulisch werden fiir ein anhaltendes externalisierendes Problemverhalten weiterreichende Langzeit-
folgen beschrieben. Laut einer Studie von Haller et al. (2016) z&hlen hierzu ein erhdhter Alkoholkonsum, der Kon-
sum illegaler Drogen, Delinquenz und Gewaltbereitbereitschaft sowie finanzielle Probleme. Insbesondere finanzi-
elle Probleme beglinstigen nicht selten einen generationstibergreifenden Teufelskreis. Klipker, Baumgarten, Gébel,
Lampert und Hdlling (2018) analysierten in diesem Kontext, dass ,Kinder und Jugendliche, die in Familien mit
niedrigem soziodkonomischen Status aufwachsen, [...] signifikant h&ufiger von psychischen Auffélligkeiten betrof-
fen [sind] als Kinder und Jugendliche aus soziodkonomisch bessergestellten Familien® (S. 39). Wahrend in der
Gruppe mit geringen finanziellen Mitteln ca. jedes dritte Kind betroffen ist, ist es in Familien mit hdheren finanziellen
Mitteln nur ca. jedes achte Kind (ebd.).

Im Gegensatz zu anderen Bildungseinrichtungen zeichnet sich die Schule durch die allgemeine Schulpflicht als
eine Institution aus, in der nahezu alle Kinder und Jugendlichen erreichbar sind (Reicher & Jauk, 2012). Malnah-
men fiir einen nachhaltigen padagogischen Umgang mit externalisierendem Problemverhalten scheinen vor die-
sem Hintergrund indiziert. Mehrstufige Fordersysteme (Fairbanks, Sugai, Guardino & Lathrop, 2007) haben sich
als wirksame Rahmenkonzeptionen schulischer Pravention gezeigt. Entsprechende Konzeptionen adressieren An-
gebote in einem Spektrum von 100 % aller Schiler*innen bis hin zum Einzelfall. Die Férderung wird hierbei kriteri-
engeleitet intensiviert und individualisiert. Haufig angefiihrte Kriterien sind hierbei (Grosche & Volpe, 2013):

e eine Evidenzbasierung des Unterrichts und der Forderung,

o die regelmafige und systematische Analyse von méglicherweise unentdeckten und falsch interpretierten
Lern- und/oder Verhaltensproblemen,

e die kontinuierliche Verlaufsevaluation zur Uberpriifung, ob und wie ein Kind auf eine Férderung anspricht,

e ein datenbasiertes Planen der Unterrichts- und Forderangebote sowie

o die Intensivierung und Spezifizierung der Unterstlitzung fir Schiilertinnen mit erhéhten Bedarfen.

Ein zentrales Element mehrstufiger Fordersysteme ist die enge Verzahnung von Diagnostik und Férderung, was
Lindsay bereits 2007 als einen wesentlichen Aspekt flir das Gelingen eines inklusiven Bildungsangebots identifi-
zieren konnte. Fir den Einsatz solcher Rahmenkonzeptionen liegt international eine breite Befundlage vor, die fiir
die Evidenz dieses Vorgehens spricht. Positive Effekte sind u. a. die Steigerung akademischer Leistungen (Hattie,
Beywl & Zierer, 2013), die Reduktion problematischer Verhaltensweisen (Bradshaw & Leaf, 2012), die Zunahme
von angemessenem Verhalten sowie eine Verbesserung des Schulklimas (u. a. Bradshaw, Mitchell & Leaf, 2010).
Aber auch auf Seiten der Lehrkrafte konnten positive Effekte ermittelt werden. So kamen Ross, Romer und Horner
(2012) zu dem Ergebnis, dass der Einsatz mehrstufiger Fordersysteme bei Lehrkraften zu der Wahrnehmung einer
geringeren Arbeitsbelastung und eines erhéhten Selbstwirksamkeitserleben fiihrt.
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Konzeption der MaRnahme

Auf Basis der eingefiihrten Kriterien (Grosche & Volpe, 2013) wurde im Rahmen der Multimo-Pilotstudie eine drei-
stufige, multiprofessionelle und multimodale Manahme zur Pravention von externalisierenden Verhaltensproble-
men konzipiert (siehe Abbildung 8).

Einzelgesprédche

Einzelgesprache

indiziert (5 %)

JJ

Elterngruppen
EERC selektiv (15 %)
begleitende
Fortbildungen
KKS Elternabende
universell (100%)
Screening ]

Abbildung 8. Konzeptdarstellung (entnommen aus Hanisch et al., 2019)

Stufe 1 adressiert alle Schiiler*innen einer Klasse. Mit Hilfe eines universellen Verhaltensscreenings, der Integrated
Teacher Report Form (ITRF; Volpe et al., 2018), werden durch die Klassenleitung zunéchst magliche externalisie-
rende Verhaltensprobleme der Schiiler*innen eingeschatzt. Die Screeningergebnisse dienen als Grundlage, ca. 20
% der Kinder einer Klasse mit einem erhéhten Bedarf an Unterstitzung im Bereich der externalisierenden Verhal-
tensprobleme zu identifizieren. AnschlieRend wird auf Stufe 1 das KlasseKinderSpiel (KKS; Hillenbrand & Plitz,
2008), ein interdependentes Gruppenkontingenzverfahren, eingefiihrt und mit der gesamten Klasse Uber einen
Zeitraum von mehreren Wochen wahrend des reguléren Unterrichts durchgefiihrt. Vor und auch wéhrend der Um-
setzung des KKS wird das Lern-, Arbeits- und Sozialverhalten der mittels ITRF identifizierten Kinder anhand des
Direct Behavior Rating (DBR; Christ, Riley-Tillman & Chafouleas, 2009) taglich durch die Klassenlehrkraft doku-
mentiert. Ausgehend von den im Anschluss ausgewerteten Ergebnissen der DBR erfolgt die datenbasierte Ent-
scheidung, ob der Einsatz des KKS zu einer bedeutsamen Reduktion der externalisierenden Problemlagen einzel-
ner Kinder beigetragen hat. Im weiteren Verlauf wird das KKS mit allen Kindern fortgesetzt. Fir die Schiler*innen,
bei denen noch keine ausreichenden Verbesserungen im Verhalten erzielt werden konnten, kommt erganzend eine
weitere lerntheoretische FérdermaBnahme auf Stufe 2 hinzu, die Daily Behavior Report Cards (DBRC; Volpe &
Fabiano, 2013). Auch die DBRC werden tber mehrere Wochen (parallel zum KKS) umgesetzt, wahrend und wei-
terhin die Verhaltensentwicklung durch die Klassenleitung mittels DBR dokumentiert wird. Zeigt sich in den DBR-
Daten, dass einige Kinder immer noch nicht ausreichend von der bisherigen Férderung profitieren, erhalt die Klas-
senleitung in Stufe 3 eine hochindividualisierte Férderung im Umgang mit einem ausgewahlten Zielkind durch das
Schulbasierte Coaching bei Kindern mit expansivem Problemverhalten (SCEP; Hanisch, Richard, Eichelberger,
Greimel & Dépfner, 2018).

Alle Eltern erhalten auf Stufe 1 die Mdglichkeit, an einem Elternabend zum Thema Pravention von Verhaltensprob-
lemen und Prinzipien positiver Erziehung teilzunehmen. Fir Eltern mit Kindern, die eine intensivere Férderung
bendtigen (Stufe 2), wird ein regelméRiges Elterntraining in Kleingruppen angeboten. Die Lehrkréfte werden im
Rahmen der ersten beiden Stufen in den Bereichen externalisierende Verhaltensprobleme, Classroom Manage-
ment und KKS, DBRC sowie DBR fortgebildet. Eine detaillierte Beschreibung der Gesamtkonzeption findet sich bei
Hanisch et al. (2019).
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3.2 Forschungsfragen

Das Ziel der Pilotstudie war die Uberpriifung der Wirksamkeit des oben beschriebenen Multimo-Konzepts fiir
einzelne Schiler*innen, d. h. bei Kindern mit auffalligen Werten im Verhaltensscreening ITRF vor Beginn der
Forderung auf Stufe 1. Es wurde erwartet, dass das lerbezogene Verhalten durch die mehrstufige Forderung im
Verlauf zunimmt und das stérende Verhalten abnimmt.

3.3 Methodik

Gemal der Projektbeschreibung wurde das Multimo-Konzept in drei Klassen der Jahrgangsstufe 1 sowie in drei
Klassen der Jahrgangsstufe 2 an einer Grundschule des Gemeinsamen Lernens im Kreis Mettmann implementiert.
Das Kollegium nahm begleitend an drei schulinternen Ganztagsfortbildungen teil, in denen sie sowohl in den
diagnostischen Methoden (ITRF, DBR) als auch in den Férdermafnahmen (Classroom Management, KKS, DBRC)
geschult wurden. Die Klassenleher*innen der ersten beiden Jahrgangsstufen erhielten in Stufe 3 das mehrwéchige
Einzelcoaching SCEP durch eine Kinder- und Jugendpsychotherapeutin der Universitat zu Kéin.

Um die Wirksamkeit von Multimo zu evaluieren, wurde die DBR nach den Prinzipien experimenteller
Einzelfallstudien (Jain & Spiel, 2012) durchgefiihrt. Die Aufgabe der Klassenlehrkrafte der Schuleingangsphase
lag darin, das lernbezogene (d. h. aktives und engagiertes Schiiler*innenverhalten in Bezug auf die Mitarbeit im
Unterricht) und das stérende Verhalten (d. h. Verhalten, das den Unterricht stort oder das eigene Lernen oder das
Lernen der anderen Kinder beeintrachtigt) der durch die ITRF identifizierten Schiiler‘innen mit erhéhtem
externalisierendem Problemverhalten zu beurteilen. Die Beurteilung erfolgte fir jede*n Schiler*in auf einer
sechsstufigen Skala (0 = das Verhalten trat nie auf; 100 = das Verhalten trat immer auf) taglich zur gleichen Zeit
(im Anschluss an die Stunde, in der das KKS bzw. die DBRC eingesetzt wurde).

Die Auswertung der DBR-Daten basierte in dieser Pilotstudie ausschlieRlich auf einer ,visuellen Inspektion* (Busk
& Marascuilo, 1992). Als Ausgangslage (auch Baseline genannt) wurden die Messungen herangezogen, die vor-
Einfihrung des KKS auf Stufe 1 mittels der DBR erfolgten. Mit dieser Individualnorm wurden die
Verhaltensverlaufsbeurteilungen verglichen, die wahrend der Umsetzung der Forderung (KKS, DBRC) erfolgten
(Brunstein & Julius, 2014).

3.4 Zentrale Ergebnisse und Interpretation

Von den insgesamt sechs teilnehmenden Klassen werden nachfolgend die Daten aus einer ersten Klasse berichtet.
In dieser Klasse wurden vier Schiler (Namen geéndert) zu Beginn des Projekts anhand des Lehrkraft-Screenings
ITRF als Schiler mit externalisierendem Problemverhalten identifiziert. Fir diese Schiler dokumentierte die
Klassenleitung die Verhaltensverlaufsentwicklung im Hinblick auf lernbezogenes und stérendes Verhalten (iber
einen Zeitraum von mehreren Monaten. Abbildung 9 zeigt die Verhaltensentwicklung dieser Schiler fir das
lernbezogene Verhalten. Hier deutet ein Anstieg des Graphen auf eine Verbesserung des Verhaltens hin (das
lernbezogene Verhalten nimmt zu). Abbildung 10 zeigt die Verhaltensentwicklung fir das storende Verhalten.
Hierbei deutet ein Abfall des Graphen auf eine Verbesserung des Verhaltens hin (das storende Verhalten nimmt
ab). Die X-Achse stellt in beiden Abbildungen die Messzeitpunkte (Anzahl der Tage) dar. Die Y-Achse zeigt die
Haufigkeit des Schiler*innenverhaltens in Prozent. Als Bezugspunkt ist in allen Verlaufen zudem der Median der
Baseline als gestrichelte horizontale Linie eingezeichnet. Die gestrichelten vertikalen Linien geben an, wann das
KKS nach der Baseline eingesetzt hat und ab wann die DBRC, ergénzend zum KKS, umgesetzt wurde.

Sowohl die Graphen im Hinblick auf das lernbezogene Verhalten (siehe Abbildung 9) als auch im Hinblick auf das
storende Verhalten (siehe Abbildung 10) aller vier Lernenden zeigen stark streuende Werte in der Baseline. Dies
spricht fiir kein stabiles Schilerverhalten vor Beginn der KKS-Intervention. Dariiber hinaus fallt auf, dass es in allen

1 Zusatzlich wurde im Rahmen des Multimo-Pilotprojekts das Virtuelle Schulboard eingesetzt.
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Graphen eine Vielzahl fehlender Werte gibt. Die fehlenden Werte sind haufig dadurch zu erklaren, dass ausschlieR-
lich die Klassenlehrkraft fiir die tagliche Beurteilung der Schiiler nach dem Unterricht zustandig war. Fiel die Lehr-
kraft bzw. ein Schiler aufgrund von bspw. Krankheit aus oder hat kein Unterricht stattgefunden, so konnte fiir
diesen Tag keine Beurteilung vorgenommen werden.
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Abbildung 9. Entwicklung des lernbezogenen Verhaltens

Die Baseline des lernbezogenen Verhaltens (siehe Abbildung 9) liegt bei Alexander, Timo und Jan im moderaten
Bereich. Alexander und Timo konnten vom Einsatz des KKS profitieren. Beide Graphen zeigen deutlich mehr Mess-
zeitpunkte Uber dem Median der Ausgangslage als auf oder unter diesem. Der Graph von Jan I&sst hingegen keine
Verénderung seines Verhaltens durch die Férderung mittels KKS erkennen. Hier sind die Werte auf bzw. knapp
unter dem Median der Baseline. Zudem ergibt sich bei allen drei Schiilern kein Unterschied im lernbezogenen
Verhalten nach dem ergénzenden Einsatz der DBRC-Intervention. Das Schulkind Leandro konnte als einziger in
seinem lernbezogenen Verhalten weder von der Férderung durch das KKS noch durch die DBRC profitieren. Sein
Graph zeigt keine erkennbaren Unterschiede der Messwerte beim Vergleich der drei Phasen. Ein méglicher Grund
liegt in der hohen Ausgangslage. Bereits vor Beginn der Forderung lag Jans lernbezogenes Verhalten im sehr
guten Bereich, was eine positive Veranderung deutlich erschwert.

Ahnlich zur Baseline des lernbezogenen Verhaltens bei Alexander, Timo und Jan, liegt die Baseline des stérenden
Verhaltens (siehe Abbildung 10) dieser Schiler im moderaten Bereich. Alle drei Kinder konnten ihr stérendes Ver-
halten reduzieren und somit von der Férderung durch das KKS profitieren. Dieser Férdererfolg wird insbesondere
bei Timo deutlich, der vor Beginn der Intervention das hochste Problemverhalten aufweist und mit Einsatz des KKS
durchgéngig geringes bis kein stérendes Verhalten zeigt. Auch hinsichtlich des stérenden Verhaltens I3sst sich
keine erkennbare Verbesserung durch die DBRC feststellen, jedoch blieb das Verhalten auf niedrigem Niveau
stabil. Die Ausgangslage von Leandro weist kaum stérendes Verhalten auf. Sowohl durch das Einsetzen des KKS
als auch durch das zusatzliche Einsetzen der DBRC, bleibt das Niveau des stdrenden Verhaltens vergleichbar
niedrig.
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Abbildung 10. Entwicklung des stérenden Verhaltens
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4 Teilprojekt 4 & 5a: Wissenschaftliche Begleitstudie zum inklu-
siven Schulklima

4.1 Zielsetzung

Die padagogische Aufgabe bei der Umsetzung von Inklusion liegt in der Entwicklung von Methoden, die die Parti-
zipation an akademischen Lernprozessen und die soziale Integration aller Schiler*innen bertcksichtigen. Hierflr
sind gemeinsame Reflexions-, Planungs- und Entwicklungsprozesse innerhalb der Schule bedeutsam (Booth,
2012; Carrington, 1999; McMaster, 2015). So handelt es sich bei schulischer Inklusion um eine Querschnittsauf-
gabe, die alle Akteur*innen einer Schule betrifft. Um das Gelingen inklusiver Bildungs- und Erziehungsprozesse zu
ermdglichen, bedarf es der Professionalisierung aller padagogischen Fachkrafte im Sinne einer gemeinsam adres-
sierten Schulentwicklungsaufgabe. Diesbeziiglich stellt auch das Schulklima bzw. die Schulkultur einen entschei-
denden Faktor dar (Ainscow, Dyson & Weiner, 2013). Das Schulklima beschreibt die dynamischen Prozesse in-
nerhalb der Schule, welche die Gestaltung sowie die Beziehungen der Akteur*innen innerhalb der Schule und mit
dem Umfeld adressieren. Ausgehend von diesen Uberlegungen ist das Ziel des Projektes, auRer- und innerschuli-
sche Faktoren, die zu einem inklusionsférderlichen Schulklima beitragen, zu erforschen und zu betrachten, inwie-
fern sich die einzelnen Schulen anhand dieser Merkmale charakterisieren lassen. Um zu erkennen, inwiefern In-
klusion gelingt, ist es weiterhin zentral, einen Blick darauf zu werfen, inwiefern eine heterogene Schiler*innenschaft
am schulischen Leben partizipieren kann und eine positive Lernentwicklung vollzieht.

4.2 Theoretischer Hintergrund

Entsprechend des Uberblickartikels von Thapa, Cohen, Guffey und Higgins-D’'Alessandro (2013) kann das Thema
des Schulklimas als zentral fiir eine lern- und entwicklungsforderliche Schule angenommen werden. So wirkt sich
ein positives Schulklima u. a. férderlich auf die Leistungsmotivation, die akademischen Ergebnisse, die Personlich-
keitsentwicklung und das Wohlbefinden der Schiler*innen aus. Weiterhin flihrt es zu einer Abmilderung eines ne-
gativen Einflusses des soziodkonomischen Kontextes auf den akademischen Erfolg. Hinsichtlich der Lehrkréfte
zeigt sich, dass ein positives Schulklima férderlich fir deren Bereitschaft ist, schulische Reformen umzusetzen.

Ausgehend von bisherigen theoretischen Uberlegungen und empirischen Befunden wurde ein Rahmenmodell des
inklusiven Schulklimas aufgestellt (Urton, Bérnert-Ringleb, Krull, Wilbert & Hennemann, 2018a; Urton, Bérnert-
Ringleb & Wilbert, 2018b). Anhand des Modells kénnen das im Folgenden dargestellte Vorgehen nachvollzogen
sowie die Ergebnisse eingeordnet werden (siehe Abbildung 11).
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Abbildung 11. Rahmenmodell des inklusiven Schulklimas (Urton et al., 2018a)
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Wie in Abbildung 11 ersichtlich wird, umfasst das aufgestellte Rahmenmodell sowohl innerschulische Interaktionen
als auch Kontextbedingungen, die in Wechselwirkung miteinander stehen.

Die innere Struktur der Schule umfasst dabei (1) die Facetten Einstellungen, Beliefs, Werte, Wirksamkeit und Ko-
operation der schulischen Akteure und (2) die Steuerung inklusiver Prozesse durch das Schulleitungshandeln.
Weiterhin werden (3) die institutionelle Umgebung und Ausstattung der Schule sowie (4) die gesellschaftlichen und
politischen Rahmenbedingungen bertcksichtigt. Die Bedeutung des Schulklimas fir Inklusion wird mittels der dar-
gestellten Indikatoren fiir das Gelingen schulischer Inklusion operationalisiert. Im Folgenden finden sich Ausflh-
rungen zu den einzelnen Bereichen.

Innere Struktur der Schule

Den Kernbereich des Modells stellt die innere Struktur der Schule dar. Als ein zentraler Bestandteil des Schulklimas
kann hier nach van Houtte (2005) die Schulkultur angesehen werden. Diese umfasst die geteilten Einstellungen,
Beliefs und Werte aller Akteur*innen der Schule. Mit Blick auf die Umsetzung eines inklusiven Schulsystems wer-
den diese geteilten Merkmale der Akteur*innen einer Schule als zentral fir die Teilhabe der Schiler*innen mit
sonderpadagogischem Unterstiitzungsbedarf in der allgemeinen Schule angenommen (Ainscow et al., 2013; Car-
rington, 1999; Corbett, 1999; McMaster, 2015; Zollers, Ramanathan & Yu, 1999).

Neben den Einstellungen, Beliefs und Werten sind fiir die Umsetzung von Inklusion auch die Wirksamkeitstiber-
zeugungen der padagogischen Fachkrafte von Bedeutung. So zeigen die bisherigen Befunde, dass Lehrkrafte das
normativ-gesellschaftliche Ziel der Inklusion unterstiitzen (Avramidis & Norwich, 2002; Savolainen, Engelbrecht,
Nel & Malinen, 2012; Scruggs & Mastropieri, 1996), sich hinsichtlich der praktischen Umsetzung von Inklusion
allerdings weniger positiv duern (de Boer, Pijl & Minnaert, 2011; Savolainen et al., 2012; Scruggs & Mastropieri,
1996). Hier ist insbesondere die individuelle und kollektive Kompetenzerwartung im Sinne der Wirksamkeitserle-
bens der Lehrkréfte und des Kollegiums von Bedeutung (Hecht, Niedermair & Feyerer, 2016; Hellmich, Gérel &
Schwab, 2016; Urton et al., 2014a, 2014b, 2015).

Als Ausgangspunkt flir das Entstehen und die Weiterentwicklung einer positiven inklusiven Schulkultur kénnen die
multiprofessionellen Teamstrukturen angesehen werden, die sich im Rahmen von Kooperationsprozessen inner-
halb der Schule herausbilden. Durch sie wird die Reflexion Uber bestehende Wertesysteme und das Erkennen
bisher nicht beachteter Losungen erméglicht, die in der Konsequenz die Méglichkeit in sich bergen, die Lernerfolge
und die Teilhabe am schulischen Leben der Schiiler*innen zu steigern (Ainscow, 2005, 2016; McMaster, 2015).
Somit wird flir die Schul- und Unterrichtsentwicklung — sowohl im Rahmen von Empfehlungen (KMK, 2011), wie
auch auf der Grundlage von Forschungsergebnissen — der Kooperation zwischen Lehrkraften der Allgemeinen
Schulen und Lehrkréften fir sonderpédagogische Férderung ein hoher Stellenwert beigemessen (Ainscow, 2000;
Theoharis & Causton, 2014; Villa, Thousand, Meyers & Nevin, 1996; Werning, 2014). Weiterhin sehen Dyson,
Howes und Roberts (2002) die Forderung der Zusammenarbeit zwischen Schiiler*innen, Schulpersonal und Eltern
sowie den aulerschulischen Partner*innen als zentral an.

Steuerung inklusiver Prozesse

Die Entwicklung einer positiven Schulkultur sowie des Wirksamkeitserlebens und der Kooperationsprozesse zwi-
schen den unterschiedlichen Akteur*innen wird durch die Steuerung inklusiver Prozesse bedingt. Mit inrer Bedeu-
tung fiir Schulentwicklung und -effektivitat (Cobb, 2015; Leithwood & Riehl, 2003; Riehl, 2000; Wissinger, 2014)
nehmen Schulleitungen eine zentrale Rolle bei der Etablierung eines inklusiven Schulklimas ein (Cobb, 2015; Riehl,
2000; Weisel & Dror, 2006). Somit zeigt sich, dass die Einstellungen und das Wirksamkeitserleben zwischen Schul-
leitung und Kollegien korrespondieren (Ham, Duyar & Gumus 2015; Kurt, Duyar & Calik 2012; Price, 2012; Urton
et al., 2014a, 2014b). Im inklusiven Kontext besitzt die Schulleitung eine besondere Bedeutung hinsichtlich der
Forderung neuer Meinungen zu Vielfalt (Riehl, 2000), der Etablierung geteilter Visionen innerhalb der Schule
(Cobb, 2015) sowie der Schaffung von Rahmenbedingungen fir innerschulische Kooperation und die Zusammen-
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arbeit multiprofessioneller Teams (Cobb, 2015; Irvine, Lupart, Loreman & McGhie-Richmond, 2010; Smith & Le-
onard, 2005). Die Schulleitungsaufgaben beziehen sich allerdings nicht allein auf die inneren Strukturen der Schule,
sondern mit Blick auf die institutionelle Umgebung und Ausstattung der Schule stellt die Schulleitung ein Bindeglied
zwischen den inneren und dufleren Strukturen der Schule dar. Sie baut die Kooperation mit auRerschulischen
Partner*innen (Riehl, 2000) und den Eltern (Cobb, 2015) auf und pflegt diese. Auch in der Akquise und Zuteilung
von Ressourcen, die eine individuelle Férderung ermdglichen, nimmt sie eine zentrale Rolle ein (Salisbury &
McGregor, 2002; Causton & Theoharis, 2014).

Institutionelle Umgebung & Ausstattung der Schule

Die Entwicklungen innerhalb von Schulen sind dabei immer in die jeweilige Umwelt eingebettet. So nehmen im
Sinne der biodkologischen Systemtheorie von Bronfenbrenner (2012) Kontextvariablen Einfluss auf die innere
Struktur der Schule, z. B. die institutionelle Umgebung der Schule und die zur Verfligung stehenden Ressourcen
(Artiles & Dyson, 2005; Avramidis & Norwich, 2002; Thapa et al., 2013). So stehen ,inklusive Entwicklungsvorha-
ben* (Amrhein, 2014, S. 261) immer auch im Zusammenhang mit auRerschulischen Partnerschaften. Demnach ist
die Beurteilung der Umsetzung von Inklusion und das inklusive Klima einer Schule nur mit Blick auf die Einzelschule
und deren lokale Gegebenheiten zu beantworten. Dabei ist sowohl die Betrachtung kommunaler Kooperations-
strukturen als auch des Sozialraums bedeutsam.

Die Umsetzung von Inklusion steht weiterhin in einem schulischen Bedingungsgeflige mit vorhandenen Ressour-
cen sowie deren Steuerung (Vaughn & Schumm, 1995; Wolery, Werts, Lisowski, Caldwell & Snyder, 1995). Im
Umkehrschluss kénnen fehlende Unterstiitzung und Ressourcen zu deutlichen Erschwernissen bei der Umsetzung
von Inklusion flhren (Amrhein, 2014). Neben personellen Ressourcen sind hierbei auch zeitliche Ressourcen flir
die individuelle Férderung und die Zusammenarbeit im multiprofessionellen Team entscheidend (Arndt & Werning,
2013, Scruggs, Mastropieri & McDuffie, 2007; Smith & Leonard, 2005).

Gesellschaftliche & politische Rahmenbedingungen

Fir die Umsetzung schulischer Inklusion ist auch die Wechselwirkung mit den gesellschaftlichen und politischen
Rahmenbedingungen bedeutsam. So zeigen sich, unabhangig von der einheitlichen Rechtsgrundlage durch die
UN-Behindertenrechtskonvention, national und international groRe Unterschiede in der Umsetzung von Inklusion
(Goransson & Nilholm, 2014; Loser & Werning, 2015).

Indikatoren flir das Gelingen schulischer Inklusion

Ausgehend von der Annahme, dass das Schulklima sich forderlich auf die Implementierung schulischer Reformen
auswirken kann (Thapa et al., 2013), stellt sich die Frage, wann die Umsetzung schulischer Reformen als gelungen
anzusehen ist und was die Qualitat schulischer Bildung ausmacht. Hier wird nach Cobb (2015) die Herstellung von
Chancengleichheit und Bildungsgerechtigkeit benannt, welche durch breitere Lernerfahrungen durch starker inte-
grierte Untersttitzungsformen ermdglicht werden, die sich am Bedarf und den Féhigkeiten des Einzelnen orientieren
(Cobb, 2015). Somit steht nicht das Bildungsergebnis, sondern vielmehr der Bildungsverlauf und die Teilhabe der
Schiiler*innen am schulischen Geschehen im Fokus (Krappmann, 2017). Neben dem akademischen Leistungszu-
wachs durch eine Forderung auf Basis der individuellen Ausgangslage zahlt auch die Gestaltung einer positiven
Lernumgebung, in der sich alle Schiiler*innen wohlfiihlen und sozial in die Klassengemeinschaft integriert sind, zu
den wichtigsten Indikatoren fir eine gelingende Umsetzung inklusiver Schulentwicklung (Booth & Ainscow, 2011).

Eine zentrale Personengruppe innerhalb der Betrachtung von Teilhabe und der Entwicklung von Bildungs- und
Erziehungspartnerschaften (Sacher, 2014) stellen die Eltern da. Deren Zufriedenheit mit der Schule kann als ein
weiterer Indikator fir die wahrgenommene Qualitat der Schule angesehen werden. Fir eine inklusive Schule kann
diese insbesondere dann als gegeben angenommen werden, wenn die Einschatzung der Qualitét einheitlich von
den Eltern als positiv eingeschéatzt wird, unabhangig von deren Vielfaltigkeit.
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Nicht zuletzt hdngen die Umsetzung einer inklusiven Schule und die Entwicklung des Schulklimas in entscheiden-
dem MaRe von den padagogischen Mitarbeitenden der Schule ab. Uber kurz oder lang steht eine qualitativ hoch-
wertige Schule im engen Zusammenhang mit der Zufriedenheit, dem Engagement und der Widerstandsfahigkeit
derselben (Schaarschmidt, 2005). Insofern stellen weitere Indikatoren fiir eine gelungene Schulentwicklung auch
eine hohe Arbeitszufriedenheit sowie ein geringes Belastungserleben der padagogischen Mitarbeiter*innen dar.

4.3 Methodik

Zur differenzierten Betrachtung des inklusiven Schulklimas entsprechend des beschriebenen Rahmenmodells nah-
men 50 Grundschulen des Gemeinsamen Lernens aus dem Kreis Mettmann an der Untersuchung teil. Dabei wur-
den die verschiedenen am Schulleben beteiligten Personen (Schulleitung, Lehrkrafte, OGS-Mitarbeiter*innen,
Schiiler*innen, Elternvertreter®innen) anhand von Fragebdgen einmal pro Jahr in der Zeit von 2017 bis 2019 be-
fragt. Bei zehn Schulen erfolgte auch eine differenzierte Untersuchung der akademischen und sozial-emotionalen
Kompetenzen sowie der sozialen Integration und des schulischen Wohlbefindens der Schiiler*innen (2017-2020).
Uber die Erhebungszeitrdume hinweg haben an den Erhebungen 50 Schulleitungen, 905 Lehrkrafte, 797 OGS-
Mitarbeiter*innen, 2347 Schiiler*innen und 1338 Elternvertreter*innen teilgenommen. Weiterhin erfolgten die Erhe-
bungen auch bei den vier Férderzentren und zwei Hauptschulen im Kreis Mettmann. Um die Anonymitat der ein-
zelnen Personen und Schulen zu wahren, erfolgt allerdings hier keine Darstellung dieser Ergebnisse.

Neben der Befragung haben die Schulen mittels auf Schulebene individualisierter Berichte zu jedem Untersu-
chungszeitpunkt eine Riickmeldung zu den Erhebungsergebnissen erhalten. Die Ausgabe der Berichte wurde je-
weils durch eine Veranstaltung begleitet, bei der Vertreterinnen der Schule einen differenzierten Uberblick iiber
die verwendeten Erhebungsinstrumente und Ergebnisse erhalten haben. Damit wurde die Zielsetzung verfolgt, eine
partizipative Verbindung zwischen Forschung und Praxis herzustellen, die einerseits den Schulen die Mdglichkeit
einer datenbasierten inklusiven Schulentwicklung eréffnet und andererseits durch den Diskurs auch eine Weiter-
entwicklung praxisrelevanter Forschungsfragen ermdglicht. Zur Unterstiitzung des inklusiven Schulentwicklungs-
prozesses wurden den Schulen Anregungen und Methoden fiir die schulische Weiterarbeit an die Hand gegeben,
die eine Maglichkeit darstellen sollten, anhand von spezifischen Fragestellungen zur Reflexion und Weiterentwick-
lung des inklusiven Schulklimas auf Schulebene zu arbeiten. In den im Teilprojekt 5b teilnehmenden Schulen wur-
den die Ergebnisse und Anregungen in der prozessbegleitenden Begleitung aufgegriffen.

Eine Darstellung der einzelnen eingesetzten Erhebungsinstrumente erfolgt im Folgenden mit der Darstellung der
Ergebnisse zu den einzelnen Themenschwerpunkten des Forschungsvorhabens.

4.4 Zentrale Ergebnisse und Interpretation
Innere Struktur der Schule

Bei der Untersuchung der Facetten der inneren Struktur des inklusiven Schulklimas wird betrachtet, wie die unter-
schiedlichen Personengruppen (Schulleitungen, Lehrkréfte, OGS-Mitarbeiter*innen, Schiler*innen und Eltern) die
jeweiligen Bereiche auf einer Skala von trifft iberhaupt nicht zu (1) bis hin zu trifft véllig zu (5) einschatzen.

Schulkultur
Im Sinne der Schulkultur nach van Houtte (2005) ging es in diesem Bereich darum zu erfassen, anhand welcher
Auspragungen von Einstellungen, Pidagogischen Uberzeugungen und Werten der Akteur*innen einer Schule
sich die einzelnen Schulen beschreiben und voneinander unterscheiden lassen.
Dabei wurden bei allen Personengruppen verhaltensleitende, kognitive und emotionale Aspekte der Einstellung
zur Umsetzung eines inklusiven Schulsystems erfasst. Anhand der Fragen zu den Padagogischen Uberzeugun-
gen ging es darum zu ermitteln, inwiefern die befragten Personen die Erreichung von akademischen und sozialen
Lernzielen sowie die Integration von Schiler*innen mit sonderpédagogischem Unterstltzungsbedarf im inklusiven
Setting als vergleichbar mit der Zielerreichung in einem Férderschulsetting ansehen. Durch die Werte wird erfasst,
welche Bedeutung den Aspekten Vielfalt, Unterstlitzung der Lernenden, Kooperation im Team und eigene Weiter-
entwicklung beigemessen wird und ob sich diese Werte auch auf Schulebene abbilden.
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Abbildung 12. Kriterien der Schulkultur nach Befragungsgruppe und Jahr

Interpretationshilfe Abbildung 12:

Im Mittel zeigen alle Gruppen eine sehr positive Haltung zu inklusiven Werten. Dagegen fallt die Uberzeugung,
dass inklusive Schulpraxis umsetzbar ist, etwas kritischer aus. Entsprechend findet sich eine mittlere bis positive
Einstellung zur Umsetzung der Inklusion.

Die Werte sind iber die zwei betrachteten Jahre hinweg sehr stabil (gleich). Es ist ein leichter positiver Anstieg
der Einstellung der Lehrkrafte zur Inklusion zu beobachten.

Im Folgenden werden diese Auspragungen als aggregierte Merkmale der Schulkultur (Einstellungen, Uberzeugun-
gen und Werte) fiir die einzelnen Schulen beziiglich der Auspragung einer inklusionsbefiirwortenden Schulkultur
und der Variabilitdt des Merkmals auf Schulebene dargestellt.
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Abbildung 13. Zusammenhang zwischen der Auspragung der inklusiven Schulkultur und der Heterogenitét der Perspektiven der jeweiligen
Befragungsgruppen innerhalb einer Schule

Interpretationshilfe Abbildung 13:

Homogen bedeutet hier, dass die verschiedenen Gruppen in einer Schule (Lehrkrafte, Schiiler*innen, OGS,
Schulleitung und Eltern) die Schulkultur an ihrer Schule gleich beurteilen. Heterogenitét bedeutet entsprechend,
eine unterschiedliche Beurteilung der Gruppen. Die Grafik zeigt, dass die Auspragung einer positiven inklusiven
Schulkultur weitgehend unabhangig von der Homogenitét der Perspektiven in einer Schule ist.
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Wirksamkeitserleben

Das Wirksamkeitserleben einer Person oder Gruppe ist durch die Einschatzung der Fahigkeiten bedingt eine neue
und/oder herausfordernde Situation zu bewaltigen (Bandura, 1997). Im Rahmen der Untersuchung wurde diese
sowohl auf Individuumsebene (individuelles Selbstwirksamkeitserleben) wie auf Kollegiumsebene (kollektives
Wirksamkeitserleben) betrachtet. Das individuelle und das kollektive Wirksamkeitserleben wurde bei Schulleitun-
gen, Lehrkraften und OGS-Mitarbeiter*innen hinsichtlich der akademischen und sozialen Lernziele sowie der In-
tegration von Schiler*innen mit sonderpadagogischem Unterstltzungsbedarf ermittelt.

Selbstwirksamkeit Kollektive Wirksamkeit
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Abbildung 14. Kollektive Wirksamkeit und Selbstwirksamkeit

Interpretationshilfe Abbildung 14:

Beide MalRe (Selbst- und kollektive Wirksamkeit) sind in der hier gewéhlten Darstellung fast identisch ausge-
pragt. Auch Uber die Jahre hinweg zeigt sich keine relevante Veranderung. Insgesamt sind die Werte im neut-
ralen bis leicht positiven Bereich. Schulleitungen zeigen eine leicht hohere kollektive Wirksamkeit als Lehrkrafte.

Inklusives Wirksamkeitserleben & Rollenverstandnis

Weiterhein wurde das Selbstwirksamkeitserleben der Lehrkrafte differenziert nach den Bereichen, die fir Inklusion
eine besondere Zentralitat besitzen, erhoben. So wurde erfasst, inwiefern sich die Lehrkrafte in der Lage fiihlen,
zu unterrichten (Planung, Durchfiinrung, Motivierung und Leistungsbeurteilung) und hinsichtlich der Schiiler*innen
mit sonderpadagogischem Unterstlitzungsbedarf zu diagnostizieren (von Lernstérungen, emotional-sozialen Prob-
lemen, Verhaltensprobleme), zu férdern (bei Lernstérungen, emotional-sozialen Problemen, Verhaltensprobleme),
Classroom Management zu gestalten (Unterrichtsstorungen, férderliches Lernklima) und zu beraten (Schiiler*in-
nen, Eltern, Kolleg*innen).

Zusétzlich zur Erhebung des inklusiven Wirksamkeitserlebens wurde auch das Rollenversténdnis der Lehrkréfte
der Allgemeinen Schule und der Lehrkréfte flir sonderpédagogische Forderung in diesen Bereichen erhoben. Diese
Fragestellungen dienen dazu, zu ermitteln, welchen Aufgabenfeldern von den Lehrkraften eine hohe Prioritat bzw.
niedrige Prioritat beigemessen wird.

26



Teilprojekt 4 & 5a: Wissenschaftliche Begleitstudie zum inklusiven Schulklima

Inklusive Selbstwirksamkeit
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Abbildung 15. Die Selbstwirksamkeit in verschiedenen Dimensionen inklusionspadagogischen Handelns

Interpretationshilfe Abbildung 15:
Vor allem im Bereich des Unterrichtens zeigen die Lehrkréfte eine hohe Selbstwirksamkeit. In der Dimension
,Fordern” ist die Selbstwirksamkeit deutlich geringer ausgepragt und liegt im mittleren Bereich.
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Abbildung 16. Die Selbsteinschétzung der eigenen Berufsrolle als Lehrkraft

Interpretationshilfe Abbildung 16:

Insgesamt werden alle zentralen Aufgaben von den Lehrkraften in hohem Mal als Teil der Berufsrolle angese-
hen. Uber die Jahre zeigt sich hier keine relevante Veranderung. Die Klassenfiihrung wird als zentrale Aufgabe
verstanden.
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Kooperation
Mit der Erfassung der Kooperation der padagogischen Fachkréafte miteinander sowie der Zusammenarbeit mit den

Eltern aus der Perspektive der einzelnen Akteur*innen, ging es darum zu erfassen, inwiefern in den jeweiligen
Schulen eine positive und erfolgreiche Zusammenarbeit als Grundlage fiir die Weiterentwicklung von (Team-)Struk-
turen im Sinne eines inklusiven Schulklimas (Ainscow et al., 2013) besteht.
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Abbildung 17. Kooperationsintensitat an der Schule nach Befragungsgruppe und Jahr

Interpretationshilfe Abbildung 17:

Im Mittel wird die Kooperation von allen Gruppen als mittelméRig bis stark ausgepragt angesehen. Uber die
Jahre zeigen sich sehr kleine Veranderungen: Die Werte der Lehrkrafte und Eltern sind gestiegen, die Werte
der Schulleitung sind gesunken.

Steuerung inklusiver Prozesse

Entsprechend der Annahme, dass das Schulleitungshandeln als ein zentraler Faktor der schulischen Qualitat und
der Umsetzung schulischer Entwicklungsprozesse angesehen werden kann, wurden Einschatzungen zu Manage-
ment- und Leadershipaspekten des Leitungshandelns der Schulleitung bei der Schulleitung wie auch beim Kolle-
gium erhoben. Folgende Facetten des Leitungshandelns wurden erfasst:

(1) Schulentwicklung: Dieser Flhrungsstil zeichnet sich dadurch aus, dass die Schulleitung Visionen und
padagogische Wertvorstellungen vertritt sowie Ideen und Innovationen zur Entwicklung der Schule ein-
bringt und diese evaluiert.

(2) Unterrichtsentwicklung: Das Leitungshandeln ist dadurch geprégt, dass ein besonderes Augenmerk auf
die Unterrichtsqualitat gelegt wird.

(3) Management: Die Koordination und das Managen schulischer Aktivitaten und personeller Ressourcen
stellen einen wichtigen Bestandteil des Leitungshandelns dar.

(4) Geteilte Leitung: Ein geteiltes Leitungshandeln zeichnet sich dadurch aus, dass die Leitungsaufgaben von
mehreren Personen der Schule Ubernommen werden (z. B. im Schulleitungsteam) bzw. dass das Lenken
schulischer Prozesse durch eine Steuergruppe unterstitzt wird.

(5) Prasenz: Mit dieser Dimension wird erfasst, wie hoch die Anwesenheit der Schulleitung erlebt wird bzw.
der Flihrungsstil sich durch die Erreichbarkeit der Schulleitung fiir die Belange der Lehrkréfte auszeichnet.
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Abbildung 18. Fiihrungsstil der Schulleitung aus Sicht der Schulleitung und des Kollegiums

Interpretationshilfe Abbildung 18:

Am sinnvollsten werden diese Daten pro Schule individuell ausgewertet und verglichen.

Dennoch kann der aggregierten Darstellung hier entnommen werden, dass die Schulleitungen ihre Manage-
mentaufgaben, ihre Prasenz und die Schul- und Unterrichtsentwicklung als ausgeprégter einschatzen, als die
Lehrkrafte dies wahrnehmen.

Indikatoren flir das Gelingen schulischer Inklusion

Schiiler*innen

Im Rahmen der Datenerhebung und entsprechend der Indikatoren fiir das Gelingen schulischer Inklusion wurden
auf Schiiler*innenebene sowohl die akademischen Kompetenzen im Bereich Deutsch und Mathematik, das schu-
lische Problemverhalten als auch die sozial-emotionale Situation erhoben. Die sozial-emotionale Situation wurde
bezogen auf die soziale Integration, das Gefilhl von der Lehrkraft angenommen zu sein und das durch die Schi-
lersinnen empfundene Klassenklima betrachtet. Weiterhin wurde auch die seitens der Schiler*innen wahrgenom-
mene Teilhabe erfasst.

Akademische Kompetenzen

Anhand eines Kompetenzchecks wurde durch die Lehrkrafte die Kompetenz der Schiiler*innen in den Fachern
Mathematik und Deutsch anhand einer 10-stufigen Skala erfasst. Im Bereich des Lesens schatzten die Lehrkrafte
die Lesekompetenz ihrer Schiler*innen auf Wort-, Satz- und Textebene entsprechend des Testverfahrens ELFE
1-6 (Lenhard & Schneider, 2006) ein. Hinsichtlich der Rechtschreibkompetenz der Schiller*innen wurden in An-
lehnung an die Hamburger Schreib-Probe (HSP; May, 2016), die orthographischen Kompetenzen in den Bereichen
Verschriftlichung lautgetreuer Worter, Anwendung orthographischer Elemente sowie Nutzung morphematischer
Strategien auf Wort- und Satzebene erhoben. Ebenso erfolgte auch die Erfassung mathematischer Kompetenzen
der Schiiler*innen mittels eines Kompetenzchecks. Die vorgegebenen Bereiche orientieren sich an den Aufgaben
der DEMAT-Reihe (Deutscher Mathematiktest; Krajewski et al., 2002, 2004; Roick, Gorlitz & Hasselhorn, 2004;
Gorlitz, Roick & Hasselhorn, 2004; Gétz, Lingel & Schneider, 2013a, 2013b), da die hier verwendeten Bereiche
den Lehrplénen aller deutschen Bundeslander entsprechen.
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Abbildung 19. Einschétzung der Kompetenz der Schiiler*innen durch die Lehrkréfte in den Fachern Deutsch (Lesen/Rechtschreiben) und
Mathematik

Interpretationshilfe Abbildung 19:

Insgesamt zeigt sich, dass die Kompetenzen der Schiler*innen in der 3. und 4. Klasse zu etwa 70-75 % (vom
Optimalwert) ausgebildet sind. Relative Unterschiede zwischen den Fachern sind schwer zu interpretieren und
sollten nur auf Klassenebene vorgenommen werden.

Sozial-emotionale Entwicklung

Mit Blick auf die sozial-emotionale Entwicklung der Schuler*innen wurde das internalisierende und externalisie-
rende schulrelevante Verhalten der Schiiler*innen erfasst (Integrated Teacher Report Form, ITRF; Volpe & Fabi-
ano, 2013; Volpe et al., 2020). Das schulrelevante Verhalten wurde auf einer vierstufigen Skala (0 = Verhalten ist
nicht problematisch, 1 = Verhalten ist leicht problematisch, 2 = Verhalten ist maig problematisch, 3 = Verhalten ist
stark problematisch) erhoben. Dabei werden unter internalisierendem Problemverhalten Probleme mit Bezug zu
iiberhdhter Angstlichkeit, Traurigkeit und/oder sozial-ausweichendem Verhalten (z. B. Vermeiden von anderen Kin-
dern, Uberhdhte Schiichternheit) verstanden. Mit externalisierendem Problemverhalten ist Verhalten gemeint, dass
sich storend auf das eigene Lernen oder das Lernen anderer auswirkt.
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Abbildung 20. Internalisierendes und externalisierendes Verhalten von Schler*innen tber die Jahre betrachtet

Interpretationshilfe Abbildung 20:

Abgetragen ist hier der Anteil aller Schiler*innen, der in der jeweiligen Skala/Dimension als auffallig eingestuft
wurde (beginnend bei einer leichten Auffalligkeit).

Etwa 20 % der Schiler*innen bendtigen Unterstlitzung im Lernprozess, oppositionelles Verhalten wird bei etwa
12 % der Schuler*innen durch die Lehrkrafte beschrieben. Eine der beiden Dimensionen internalisierender Ver-
haltensprobleme (angstlich/depressiv und sozial zurickgezogen) wird bei etwa 8 % der Schiiler*innen beschrie-
ben.

Teilhabe

Ein zentrales Ziel inklusiver schulischer Bildung ist, dass alle Schiiler*innen sich zu der Schule, die sie besuchen,
zugehdrig fihlen und hier wertgeschéatzt werden (UNESCO, 2001; WHO & World Bank, 2011). Dementsprechend
zeichnen sich diese Schulen auch durch ein lernférderliches und flirsorgliches Klima aus. Um diese Aspekte der
Schiler*innen zu erheben, wurden in jeder Schule vier Schiiler*innen pro Klasse gebeten, Einschatzungen zu den
folgenden Dimensionen vorzunehmen: Unterstiitzung beim Lernen, Good Care, Wertschatzung und Teilhabe.
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Abbildung 21. Kriterien der Teilhabe der Schiiler*innen nach Jahr
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Interpretationshilfe Abbildung 21:
Die Werte liegen durchweg in einem hohen Bereich: Die Schiiler*innen haben den Eindruck, dass sich die Lehr-
krafte und P4dagog*innen um sie klimmern, dass sie in Entscheidungsprozesse eingebunden werden und dass

sie beim Lernen gut unterstiitzt werden. Lediglich die Dimension der Wertschatzung fallt leicht weniger hoch
aus.

Gefiihl des Angenommenseins, soziale Integration, Klassenklima

Weiterhin wurde bei einer Teilstichprobe die empfundene Teilhabe der Schiiler*innen nochmal spezifischer hin-
sichtlich des Gefiihls des Angenommenseins, der sozialen Integration sowie des Klassenklimas mittels des
Fragebogens emotionaler und sozialer Schulerfahrungen (FEESS 1-2; Rauer & Schuck, 2004; FEESS 3-4; Rauer
& Schuck, 2003) bei den Schiiler*innen erhoben. Mit den Fragen zum Gefiihl des Angenommenseins wird das
Ausmal erfasst, inwieweit sich die Schiiler*innen von den Lehrkraften angenommen, verstanden und unterstitzt
fuhlen. Die Fragen zur sozialen Integration geben Aufschluss tber das erlebte AusmaR des Geflihls der Akzeptanz
als vollwertiges Gruppenmitglied durch die Mitschiiler*innen. Anhand der Fragestellungen zum Klassenklima lasst

sich ermitteln, inwiefern die Schiiler*innen der Klasse sozial angemessen und freundschaftlich miteinander umge-
hen.
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Abbildung 22. Dimensionen der sozialen und emotionalen Schulerfahrung der Schiiler*innen nach Jahr

Interpretationshilfe Abbildung 22:
Die befragten Schiiler*innen fiihlen sich von ihren Lehrkraften im Mittel gut angenommen. Das Klassenklima
wird als positiv dargestellt und subjektive soziale Integration ist hoch. Die Werte der 3. & 4. Klassenstufe sind
sehr vergleichbar zu der 1. & 2. Klassenstufe. Fir die Klassenstufen 1 und 2 nehmen die Werte im Laufe der
drei Untersuchungsjahre leicht zu.

Soziale Strukturen (Soziometrie)

Die Soziometrie (Moreno, 1974) stellt ein Verfahren dar, anhand dessen soziale Strukturen innerhalb von Gruppen
erfasst und Soziogramme sowie soziale Netzwerke erstellt werden kdnnen. Dementsprechend wurden im Rahmen
der Untersuchung die Schiler*innen eines Klassenverbandes gezielt nach ihren Wahlen und Ablehnungen beziig-
lich ihrer Mitschiiler*innen gefragt. Hierzu wurden die folgenden Fragestellungen verwendet: Wen magst du beson-
ders gerne aus Deiner Klasse? / Wen magst du nicht so gerne aus Deiner Klasse? Aus der Gesamtheit aller Wahlen
und Ablehnungen einer Klasse kénnen dann der Wahlstatus und der Ablehnungsstatus eines jeden Schulkindes
ermittelt werden. Auf dieser Grundlage ist die Zuordnung in vier Status-Dimensionen mdglich. Die Dimension ge-
mocht bedeutet, dass viele Peers angeben, die/den Schiilerin zu mdgen. Ist der Status der Ablehnung hoch,
bedeutet dies, dass viele Peers die Schilerin bzw. den Schiler nicht mdgen. Zur Dimension der Ignorierten geho-
ren diejenigen, die insgesamt wenige Wahlen (sowohl gemocht als auch abgelehnt) erhalten haben. Der kontro-
versen Dimension sind die Schiler*innen zuzuordnen, die gleichermalen haufig gemocht und abgelehnt werden.
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Abbildung 23. Zusammenhang zwischen Sozialstatus und Forderbedarf

Interpretationshilfe Abbildung 23:

Schiilerinnen ohne einen Férderbedarf? sind im Mittel zu 16 % abgelehnt und zu 30 % beliebt. Diese Werte
verschieben sich deutlich fir Schiiler*innen, die einen oder mehrere Forderbedarfe haben: Schilerinnen mit
drei Forderbedarfen sind im Mittel zu 37 % abgelehnt und nur zu 12 % beliebt. Der Sozialstatus von Schi-
lerinnen mit Férderbedarf ist deutlich negativer.
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Abbildung 24. Anzahl der Freundschaften nach Forderbedarf

Interpretationshilfe Abbildung 24:

Schiler*innen ohne Férderbedarf haben am haufigsten vier bis sechs Freundschaften in der Klasse. Nur sehr
wenige haben keine (1.7 %) oder nur eine Freundschaft (4.6 %). Bei Schiilerfinnen mit Férderbedarf steigen
diese Anteile erheblich. Fur Schiler*innen mit Férderbedarf Emotionale und soziale Entwicklung (ESE) ist der
Anteil ohne Freundschaften fast sechsfach erhdht (9.9 %) und der Anteil mit nur einer Freundschaft mehr als
verdoppelt (11.1 %). Fur Schilertinnen mit dem Forderschwerpunkt Sprache sind die Ergebnisse ahnlich. Auch
Schiilertinnen mit dem Férderschwerpunkt Lernen haben deutlich weniger Freundschaften, wenn auch der Un-
terschied etwas geringer ausgepragt ist als bei den anderen Forderschwerpunkten.

2 Schiiler*innen mit sonderpddagogischem Férderbedarf meint in dieser Studie diejenigen Schiiler*innen mit einem diagnosti-
zierten sonderp&dagogischen Forderbedarf oder einem von der Lehrkraft vermuteten sonderpédagogischen Férderbedarf.
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Teilprojekt 4 & 5a: Wissenschaftliche Begleitstudie zum inklusiven Schulklima

Bullying

Fur eine positive soziale und emotionale Entwicklung von Kindern und Jugendlichen spielt das Gefiihl der Zugehd-
rigkeit eine entscheidende Rolle (Rubin, Bukowski & Bowker, 2015). Schulen, die sich durch ein positives Schul-
klima auszeichnen, stellen insofern einen positiven Entwicklungsraum dar, da sich fiir diese zeigt, dass es hier zu
einem geringeren Ausmal} von Gewalt kommt (Thapa et al., 2013). Aufgrund der Bedeutung der Thematik wurde
erfasst, in welchem Ausmal} von den unterschiedlichen Akteur*innen der Schule soziale Ausgrenzungsprozesse
wahrgenommen werden. Entsprechend der Definition von Olweus (1993) beziehen diese sich sowohl auf kérperli-
che und verbale Angriffe als auch auf soziale Ausgrenzungsprozesse von Schiler*innen.

Bullying
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Abbildung 25. Bullying aus Sicht der verschiedenen Gruppen einer Schule

Interpretationshilfe Abbildung 25:

Im Mittel nehmen die Schiiler*innen eine deutliche Auspragung von Bullying an ihren Schulen wahr. Diese findet
vor allem verbal statt (Beschimpfung und Verunglimpfung) und am geringsten objektbezogen (zerstren/klauen
von Gegenstanden). Eltern und Schulleitung nehmen die Auspragung von Bullying am geringsten wahr, wahrend
OGS-Mitarbeitende und Lehrkrafte ahnliche Einschatzungen haben wie die Schiiler*innen.
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Abbildung 26. Schiiler*innen als Tater und Opfer von Bullying in Abh&ngigkeit davon, ob sie einen Férderschwerpunkt ESE aufzeigen
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Interpretationshilfe Abbildung 26:

88 % der Schiiler*innen ohne Forderbedarf ESE zeigen keine Tatermerkmale von Bullying auf. Etwa 2 % zeigen
mittlere bis starke Tatermerkmale auf. Fiir Schiilerinnen mit dem Forderschwerpunkt ESE sind diese Werte
deutlich verschoben: Nur 57 % zeigen hier keine Tatermerkmale auf und ca. 25 % mittlere bis starke. Letzterer
Wert ist mehr als 12-fach so hoch wie bei Schiiler*innen ohne den Forderschwerpunkt ESE. Schiiler*innen mit
dem Férderschwerpunkt ESE sind deutlich haufiger Bullying-Téter.

Aber auch bei den Merkmalen von Opfern zeigen sich deutliche Unterschiede: 92 % der Schiiler*innen ohne
Forderschwerpunkt ESE zeigen keine Opfermerkmale und ca. 1 % zeigen mittlere bis starke Merkmale. Hinge-
gen zeigen 6.5 % der Schiler*innen mit dem Férderschwerpunkt ESE Opfermerkmale auf. Das ist eine Erho-
hung um den Faktor 6.5.

Schiiler*innen mit dem Férderschwerpunkt ESE sind also nicht nur deutlich haufiger Tater von Bullying, sondern
auch Opfer. (Zusatz: Haufig sind auch Schiler*innen mit ESE zugleich Tater und Opfer. Die Korrelation liegt hier
bei r= 0.6, was als groler Effekt beschrieben werden muss.)

Eltern

Auch die Zufriedenheit der Eltern spiegelt wider, ob die Schule dazu beitragt, dass Kinder und Jugendliche sich im
Lernen sowie in ihren sozial-emotionalen Kompetenzen positiv entwickeln. Zur Erfassung dieses Indikators wurden
die Elternvertreter*innen der Schulen um ihre Einschatzung gebeten.
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Abbildung 27. Zufriedenheit der Eltern mit der Schule nach Befragungsgruppe und Jahr

Interpretationshilfe Abbildung 27:
Die Werte sind durchweg sehr hoch und verweisen auf eine hohe Zufriedenheit, Uber die Schulen hinweg. Bei
den Lehrkraften und den Eltern nehmen die Werte im Laufe der Jahre zu.

Lehrkréfte/Pddagogische Fachkréfte

Die Umsetzung von Unterricht und padagogischen Mainahmen, die zu einer positiven Lern- und sozial-emotiona-
len Entwicklung der Schiiler*innen beitragt, erfolgt durch die padagogischen Fachkrafte der Schule. Demnach ist
deren Arbeitszufriedenheit und Gesundheit/Belastung von zentraler Bedeutung.
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Arbeitszufriedenheit
Es wurde erfasst, wie zufrieden die padagogischen Fachkrafte damit sind, an der Schule, an der sie eingesetzt
sind, tatig zu sein.

Belastungserleben

Hinsichtlich der Belastung der padagogischen Fachkrafte wurde betrachtet, inwiefern die padagogischen Fach-
kréfte eine Balance bzw. Imbalance zwischen Anstrengung und Belohnung wahrnehmen (Rddel, Siegrist, Hessel
& Brahler, 2004). Mit dem Themenfeld Anstrengung wurde die Belastung im Rahmen der beruflichen Tatigkeit
erfasst. Hinsichtlich der Uberlastung wurde ermittelt, ob die berufliche Tatigkeit dazu fiihrt, dass eine Distanzierung
von der beruflichen Tatigkeit in der Freizeit nicht mehr mdglich ist. Mit den Fragen im Bereich Belohnung wurde
erfasst, inwiefern die Tatigkeit der padagogischen Fachkrafte anerkannt und wertgeschétzt wird.
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Abbildung 28. Belastung nach Befragungsgruppe

Interpretationshilfe Abbildung 28:

Alle Gruppen zeigen ein erhohtes Anstrengungsempfinden. Vor allem die Schulleitungen berichten sehr hohe
Anstrengungswerte. Bei den OGS-Mitarbeitenden steht dem ein positives Erleben von Belohnung entgegen. Bei
der Schulleitung und den Lehrkraften zeigt sich hingegen eine deutliche Disbalance. Zwar wird auch hier die
Arbeit als belohnend wahrgenommen, aber nicht im gleichen MalRe, wie sie auch als anstrengend erlebt wird.
Entsprechend sehen wir in diesen beiden Gruppen auch ein stark ausgepragtes Gefiihl des Uberengagements.
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5 Teilprojekt 5b: Prozessbezogene Begleitung von Schulen auf
dem Weg zum inklusiven System

5.1 Theoretischer Hintergrund

Der Transformationsprozess zum inklusiven System impliziert eine wesentliche Veranderung des Professionali-
tatsprofils der im schulischen Kontext tatigen padagogischen Fachkréafte und eine systematische Schul- und Un-
terrichtsentwicklung (Melzer & Hillenbrand, 2015; Urton et al., 2018b; Werning, 2014). Zur Weiterentwicklung in-
klusionsorientierter professioneller Handlungskompetenzen auf den Ebenen von Unterricht und Férderung, Diag-
nostik sowie Kooperation mit verschiedenen Professionen ist eine systematische Qualifizierung der padagogischen
Fachkréfte erforderlich, die eingebettet in das spezifische schulische System sowohl die Weiterentwicklung pada-
gogischer Arbeit als auch schulischer Strukturen ermdglicht (European Agency, 2016; Lindmeier & Litje-Klose,
2015; McLeskey, Waldron, Spooner & Algozzine, 2014). Das aktuell bestehende Fortbildungsangebot fiir Lehr-
krafte in Deutschland wird diesen komplexen Anspriichen der Professionalisierung im Kontext eines inklusiven
Systems noch nicht gerecht (Amrhein & Badstieber, 2013; Leidig, 2019). So sind in Deutschland Kurzzeitfortbil-
dungen gangig, die i.d.R. unverbunden nebeneinander stehen; dies gilt auch fiir den Schwerpunkt Inklusion (Am-
rhein & Badstieber, 2013; Leidig, 2019). ProfessionalisierungsmaBnahmen sollten jedoch im Sinne des Professio-
nal Developments

o langfristig und prozesshaft angelegt sein,

o aktives Lernen in einer Verschrankung von Input-, Erprobungs- und Reflexionsphasen realisieren,

¢ intensive Arbeit zu inhaltlichen Schwerpunkten unter Einbezug von Forschungsergebnissen ermdglichen,

o neben herkdmmlichen Fortbildungsangeboten auch Feedback- und Coachingelemente beinhalten, die
eine Unterstitzung bei der Implementation erarbeiteter Strategien bieten,

e Leren in kooperativen Zusammenhangen, bspw. in Form kooperativer Planungs- und Austauschpro-
zesse, unterstltzen sowie

o die konkreten schulspezifischen Rahmenbedingungen beriicksichtigen (z. B. Darling-Hammond, Hyler &
Gardner, 2017; Nishimura, 2014; Leko & Roberts, 2014; Lipowsky & Rzejak, 2017).

Da Schiiler*innen mit Verhaltensproblemen fir viele pddagogische Fachkrafte in der inklusiven Schule eine beson-
dere Herausforderung darstellen (de Boer, Pijl & Minnaert, 2011; Liibke, Meyer & Christiansen, 2016), sollte zudem
ein Fokus auf konkrete, direkt umsetzbare evidenzbasierte Maknahmen zur Férderung der sozial-emotionalen Ent-
wicklung und zur Reduktion von Problemverhalten gelegt werden, deren Umsetzung in Kooperation der beteiligten
Fachkréafte geplant, realisiert und reflektiert wird (Leidig et al., 2016). Erfolgversprechend scheint hier — als beson-
dere Form des Feedbacks — die kontinuierliche Einbindung diagnostischer Daten zu den (Lern-)Ausgangslagen
sowie zum Lern- und Verhaltensfortschritt der Schuler*innen (Lai & Schildkamp, 2015; Leidig et al., 2016; Rzejak
& Lipowsky, 2018).

Um prozessbegleitende Professionalisierungsmalnahmen dauerhaft im schulischen System verankern zu kénnen,
mussen gerade im Kontext der flichendeckenden Umsetzung von Inklusion Wege gefunden werden, die eine hohe
Qualitdt des Angebots und dessen 6konomische Verbreitung gewéhrleisten (Behr, Leidig & Hennemann, 2019).
Die im Bereich des Gesundheits- und Sozialwesens etablierten Train-the-Trainer-Modelle oder Multiplikatoren*in-
nenschulungen erméglichen einen 6konomischen Umgang mit zeitlichen und personellen Ressourcen bei gleich-
zeitiger Sicherung der Qualitat (Pearce et al., 2012). In diesen Modellen werden Fortbildner*innen intensiv durch
Expertinnen (z. B. aus der Universitat) qualifiziert, um im Anschluss die jeweilige Zielgruppe fortzubilden bzw. zu
begleiten, die wiederum die Fortbildungsinhalte in der Praxis umsetzt (siehe Abbildung 29).
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Abbildung 29. Schematische Darstellung des dreistufigen Train-the-Trainer-Modells (Behr et al., 2019)

Im p&dagogischen Bereich liegen zwar bislang nur wenige evaluierte Train-the-Trainer-Konzepte vor, allerdings
weisen die vorhandenen internationalen Forschungsarbeiten zur Professionalisierung von Lehrkraften auf die Wirk-
samkeit und die Effizienz dieses Vorgehens hin (Behr, Leidig, Krull, Spilles & Hennemann, angenommen). Die
Evaluationsergebnisse der Konzepte zur Qualifizierung von Multiplikator*innen im Kontext Inklusion im Kreis Mett-
mann sowie im Land Nordrhein-Westfalen belegen Ubereinstimmend eine positive Beurteilung dieses Vorgehens
durch die Moderator*innen und Teilnehmer*innen, wobei sich diese Ergebnisse nicht auf die Bewertung einer lang-
fristig angelegten, prozessbegleitenden Professionalisierungsmafinahme, sondern auf einzelne Fortbildungsange-
bote beziehen (Hennemann et al., 2014; Hennemann et al., 2017). Die Erfahrungen sowohl im Kreis Mettmann als
auch im Land Nordrhein-Westfalen zeigen, dass einige Schulen nur einzelne Angebote in Anspruch nehmen, wah-
rend andere Schulen von Moderationsteams Uber einen I&ngeren Zeitraum in Form mehrerer Einzelfortbildungen
unterstitzt werden. Auch wenn dies bereits in Teilen eine langerfristige Begleitung ermdglicht, greifen Kombinati-
onen von Einzelfortbildungen vor dem Hintergrund der Anforderungen an eine systematische Qualifizierung der
padagogischen Fachkrafte noch zu kurz. Zudem ist die Qualitét der jeweiligen Begleitung von den individuell vor-
handenen Kompetenzen der Moderator*innen abhéngig (Kennedy, 2016). Eine prozessbezogene Begleitung von
Schulen auf dem Weg zum inklusiven System setzt auf Seiten der Moderator*innen umféngliche Kompetenzen
nicht nur im Bereich der Fortbildung, sondern auch in der Unterstiitzung von schulischen Entwicklungsprozessen
voraus, u.a. im Bereich des Coachings sowie in der Interpretation diagnostischer und weiterer schulischer Daten
(Leidig, 2019), um auf dieser Basis Unterricht und Férderung weiterzuentwickeln (Rzejak & Lipowsky, 2018; Lai &
Schildkamp, 2015). Die Initiierung von Veranderungsprozessen erfordert zudem eine schulspezifische Adaption
der vorgesehenen Inhalte, um die jeweiligen Arbeitsstile sowie den Stand der Umsetzung inklusiver Schule bertick-
sichtigen zu kénnen (Leko & Roberts, 2014; Nishimura, 2014). Zum Expertiseaufbau der Fortbildner*innen in den
genannten Bereichen sind systematische Qualifizierungen erforderlich, die jedoch in Deutschland aktuell kaum
umgesetzt werden (Lipowsky, 2014). Eine qualitativ hochwertige Qualifizierung von Moderator*innen im Rahmen
eines Train-the-Trainer-Modells sollte zudem eine Trainingsstruktur und -kultur mit prozessbegleitender Unterstut-
zung der Moderator*innen beinhalten (Behr et al., angenommen).
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5.2 Forschungsfragen

Auf der Basis des skizzierten Forschungsstandes und der Auswertung der Ergebnisse der wissenschaftlichen Be-
gleitung des Kreises Mettmann im Vorgangerprojekt wurde eine Train-the-Trainer-Konzeption zur konzeptionellen
Prozessbegleitung von Schulen auf dem Weg zum inklusiven System entwickelt, die die in Teilprojekt 4 und 5a
erhobenen Daten systematisch berticksichtigt. In der Evaluation wurden folgende Forschungsfragen fokussiert:

o Input- und Prozessevaluation: Wie gut ist die Konzeption aus Sicht der Stakeholder zur Qualifizierung von
Moderator*innen, zur Professionalisierung des padagogischen Personals und zur Unterstiitzung der in-
klusiven Schul- und Unterrichtsentwicklung geeignet? Welche Faktoren werden von den beteiligten Sta-
keholdern bei der Implementation der Konzeption als forderlich, welche als hinderlich wahrgenommen?

e  Produktevaluation: Welche Wirkungen hat die Konzeption auf Moderations-, Teilnehmer*innen- und
Schulebene?

5.3 Methodik

An der dreijahrigen konzeptionellen Prozessbegleitung nahmen zehn Grundschulen und zwei Hauptschulen aus
dem Kreis Mettmann teil, die i.d.R. von zwei Moderator*innen im Tandem begleitet wurden. Die Grundschulen
partizipierten jeweils mit dem kompletten Kollegium (einschl. weitere padagogische Fachkrafte) sowie — in Abhan-
gigkeit von den Mdglichkeiten am jeweiligen Schulstandort — mit Vertretertinnen des Offenen Ganztags. An den
Hauptschulen wurde die urspriinglich vorgesehene Teilnahme der fiir die 5. und 6. Klasse zustandigen Kolleg*in-
nen (Lehrkrafte sowie weitere padagogische Fachkréafte) in Absprache mit den Schulleitungen im Prozess auf den
aktuellen schulischen Bedarf hin angepasst.

Auf der Basis der Datenerhebungen in Teilprojekt 4 und 5a startete das Teilprojekt 5b im Frihsommer 2017 mit
KickOff-Veranstaltungen auf Schulleitungs- und Moderator*innenebene. Ab dem Schuljahr 2017/18 erfolgte die
Implementation der konzeptionellen Prozessbegleitung, die sich aus zehn Fortbildungsmodulen, KickOff-, Zwi-
schenreflexions- und Abschlussveranstaltungen sowie E-Learning- und Beratungs-/Coachingangeboten zusam-
mensetzte (siehe Abbildung 30; eine detaillierte Beschreibung der einzelnen Fortbildungsmodule ist in der Anlage
enthalten). Eingebettet in einen Mehrebenenansatz in Anlehnung an das international bewahrte Modell des School
Wide Positive Behavior Support (Lewis, Mitchell, Trussel & Newcomer, 2015) fokussierte die Konzeption unter
besonderer Berlicksichtigung der Schiiler*innen mit herausforderndem Verhalten auf der Basis eines gemeinsam
getragenen Leitbildes und vereinbarter Regeln die Gestaltung einer lernférderlichen Umgebung fiir sozial-emotio-
nales und akademisches Lernen durch evidenzbasierte Strategien und Konzepte (Leidig & Hennemann, 2018). Die
Ergebnisse der Teilprojekte 4 und 5a flossen im Rahmen der Kombination aus Fortbildung und Beratung kontinu-
ierlich in die Schulen zurlck: Die Lernvoraussetzungen und Lernfortschritte der Schiler*innen sowie die Aspekte
des konkreten inklusiven Schulklimas vor Ort wurden in der Prozessbegleitung fortlaufend als Basis fr die Erar-
beitung alltagstauglicher padagogischer und didaktisch-methodischer Manahmen fir die Schule genutzt. Ausge-
hend von einer individuellen Vorbereitung der Teilnehmer*innen mittels E-Learning nahmen die Moderationstan-
dems in zehn Fortbildungsmodulen in enger Absprache mit den schulischen Projektsteuergruppen schulspezifische
Schwerpunktsetzungen auf der Basis eines verbindlichen Kerncurriculums vor. Wesentlicher Bestandteil jedes Mo-
duls waren Vereinbarungen fir die konkrete Arbeit in der Schule sowie die Weiterarbeit in der intensiven konzepti-
onellen Begleitung. Im Anschluss erfolgte die individuelle Umsetzung der erarbeiteten Strategien und Konzepte in
der Schule. Zwischen den Fortbildungsmodulen konnten die Schulen ein ergdnzendes bedarfsorientiertes Beglei-
tungs- und Beratungsangebot durch die Moderator*innen in Anspruch nehmen, um die Implementationsqualitat
evidenzbasierter Praktiken zu erhdhen und Problemldseprozesse im Team zu begleiten. Parallel erfolgte die pro-
zessbezogene Qualifizierung der Moderator*innen und Moderatoren in enger Absprache zwischen der Universitat
zu KdIn und dem Kompetenzteam Mettmann im Rahmen von Moderationstrainings durch Universitat und Kompe-
tenzteam, tutoriellem Moderationstraining, Coachings und individueller Beratung per Telefon sowie Email.

39



Teilprojekt 5b: Prozessbezogene Begleitung von Schulen auf dem Weg zum inklusiven System
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Abbildung 30. Uberblick tiber die konzeptionelle Prozessbegleitung

Die Evaluation der konzeptionellen Prozessbegleitung im Train-the-Trainer-Format wurde formativ und summativ
in einem Mixed-Method-Design umgesetzt, um unterschiedliche Facetten des Evaluationsgegenstandes zu be-
leuchten (Guskey, 2014; Rzejak & Lipowsky, 2015). Um der Komplexitat des Evaluationsgegenstandes und seiner
kontextuellen Einbindung gerecht zu werden, wird das in der Evaluationsforschung prominente CIPP-Modell® von
Stufflebeam und Shinkfield (2007) genutzt, das als systemischer Evaluationsansatz den Anspruch einer ganzheit-
lichen, praxistauglichen Evaluation verfolgt. Zur Erfassung der Zufriedenheit mit dem Angebot, der Einschatzung
der Nutzlichkeit sowie der forderlichen und hinderlichen Faktoren bei der Implementation der Konzeption wurden
nach jedem Fortbildungsmodul mittels eines Fragebogens mit Rating und offenen Antwortformaten inhaltliche, di-
daktisch-methodische sowie strukturelle Aspekte durch die Teilnehmer*innen und die Moderator*innen beurteilt.
Uber leitfadengestiitzte Expert*inneninterviews erfolgte nach der Hlfte der Projektzeit eine Erhebung der Stérken
und Problembereiche der Konzeption sowie forderlicher und hinderlicher Faktoren bei der Implementation aus Sicht
der beteiligten Moderator*innen, auf deren Basis eine Weiterentwicklung im Prozess erfolgte. Darlber hinaus wur-
den in jahrlichen Zwischenreflexionen auf Teilnehmer*innen und Moderator*innenebene strukturierte Reflexions-
phasen in Form von Kartenabfragen und Posterdiskussionen zur Input-, Prozess- und Produktevaluation durchge-
fuhrt und dokumentiert, die durch Austauschrunden bei Schulleitungskoordinierungs- sowie Steuergruppentreffen
mit Schulamts- und Universitétsvertreter*innen erganzt wurden und ebenfalls in die fortlaufende Optimierung des
Projektes einflossen. Erganzend erfolgte eine abschlieende Fragebogenerhebung auf Teilnehmer*innenebene
sowie eine strukturierte Reflexionsphase anhand von Impulsfragen auf Moderator*innenebene zur zusammenfas-
senden Erfassung der 0. g. Aspekte. 4

3 Es handelt sich bei der verwendeten Abklirzung um ein Akronym, in dem C fiir Context, | fir Input, P fiir Process und P flr
Product steht (Stufflebeam & Shinkfield, 2007).
4 Hinsichtlich der Entwicklung auf Schiiler*innen-, Lehrkraft-/Fachkraft- sowie Schulebene sei verwiesen auf die wissenschaft-
liche Begleitstudie zum (inklusiven) Schulklima, die in Kapitel 4 dieses Berichts dargestellt wird.
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5.4 Zentrale Ergebnisse und Interpretation

Im Folgenden werden zentrale Ergebnisse der formativen und summativen Evaluation zusammenfassend darge-
stellt und interpretiert.5 In Abbildung 31 und 32 erfolgt zunachst die Prasentation ausgewahlter Ergebnisse aus den
Fragebogenerhebungen. Vor dem Hintergrund der Forschungsfragen wird die Darstellung aufgeteilt in die Bereiche
Zufriedenheit (didaktisch-methodische Qualitat der Umsetzung, Gesamtbewertung) und Akzeptanz (Bedeutung der
Inhalte fiir die padagogische Praxis, Offenheit gegentber der Fortbildungsthematik). Die in den Abbildungen ge-
wahlte Reihenfolge der Fortbildungsmodule entspricht der tatsachlichen Durchfilhrungsreihenfolge.

Wie in Abbildung 31 erkennbar, bewerteten die befragten Lehrkrafte und padagogischen Fachkrafte alle Fortbil-
dungsveranstaltungen im Durchschnitt insgesamt mit ,gut*. Die didaktisch-methodische Umsetzung wurde bis auf
Modul 3a ebenfalls durchschnittlich mit ,gut‘ eingeschatzt. Die Module mit hohen unterrichtsplanerischen Anteilen
und spezifischen padagogischen Manahmen wurden in beiden Bereichen jeweils etwas besser bewertet als die
drei Module, in denen Einflihrungen in Schwerpunkithemen stattfanden (Modul 2a, 3a und 4b).
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Abbildung 31. Mittelwerte der Items ,didaktisch-methodische Umsetzung der Fortbildungsveranstaltung” und ,Gesamtbewertung der Fortbil-
dungsveranstaltung” aus Sicht der teiinehmenden Lehrkrafte und padagogischen Fachkrafte (Bewertung mittels Schulnoten, d.h. je kleiner
der Mittelwert ist, desto positiver fallt die Einschatzung aus)

Bezogen auf die Akzeptanz der konzeptionellen Prozessbegleitung aus Sicht der Lehrkrafte und padagogischen
Fachkrafte zeigen die Ergebnisse der Fragebogenerhebung, dass die Inhalte der Fortbildungsmodule insgesamt
von den Teilnehmer*innen als ,hoch relevant* oder ,relevant” fir ihre padagogische Praxis eingeschéatzt wurden
(siehe Abbildung 32). Im Durchschnitt zeigte sich hier eine hdhere Bewertung der Fortbildungsmodule, die konkrete
unterrichtsplanerische Aspekte aufgreifen (z. B. Modul 4c und 4d) oder spezifische MaRnahmen und Methoden fiir
den pédagogischen Alltag thematisieren (z. B. Modul 2b). Laut Selbstauskunft standen die Teilnehmer*innen die-
sen auch offener gegenuber als anderen inhaltlichen Schwerpunkten, wobei im Durchschnitt in allen Modulen eine
hohe Offenheit beschrieben wurde (siehe Abbildung 32).

5 Aus Datenschutzgriinden sowie aufgrund der im laufenden Prozess vorgenommenen Umstrukturierungen hinsichtlich der
Teilnehmer*innengruppe an den Hauptschulen erfolgt die Ergebnisdarstellung und -interpretation vorrangig auf Basis der an
den beteiligten Grundschulen erhobenen Daten.
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Abbildung 32. Mittelwerte der Bewertungen der ltems ,Bedeutung der Fortbildungsinhalte fiir die padagogische Praxis“ und ,Offenheit ge-
geniber der Fortbildungsthematik“ aus Sicht der teilnehmenden Lehrkrafte und padagogischen Fachkréfte (Bewertung mittels Schulnoten,
d.h. je kleiner der Mittelwert ist, desto positiver fallt die Einschatzung aus)

Die Einschatzung der personlichen Offenheit der Thematik gegeniber, die wahrgenommene didaktisch-methodi-
sche Umsetzung eines Fortbildungsmoduls sowie die Bewertung der Relevanz der Inhalte fiir die eigene padago-
gische Praxis scheinen eine Rolle fir die Gesamtbewertung eines Moduls zu spielen. Diese Faktoren wurden auch
in Forschungstiberblicken als bedeutsam nachgewiesen (Lipowsky, 2014).

In Tabelle 3 erfolgt eine Zusammenfassung der wesentlichen forderlichen und hinderlichen Faktoren im Kontext
der Durchfiihrung der konzeptionellen Prozessbegleitung und der Umsetzung der Inhalte im schulischen Alltag auf
der Basis der Auswertung der strukturierten Reflexionsphasen in den teilnehmenden Projektschulen. Die Maglich-
keit der schulbezogenen Schwerpunktsetzung innerhalb der einzelnen Module wurde vielfach als bedeutsamer
forderlicher Aspekt benannt. Aus Sicht der Teilnehmer*innen wurde so eine wichtige Méglichkeit der Mitbestim-
mung vorgehalten, die eine explizite Berlicksichtigung spezifischer schulischer Bedingungen erméglichte. Dariiber
hinaus scheinen der kollegiale Austausch und die gegenseitige Unterstiitzung im Schulteam aus Teilnehmer*in-
nensicht essenziell sowohl fiir eine positive Fortbildungsbewertung als auch fiir die Bereitschaft, die neuen Inhalte
in der Praxis umzusetzen. Dies geht auch aus den Rickmeldungen zu den Fortbildungsmodulen 1 und 4a hervor,
in denen diese Fragestellungen explizit thematisiert wurden. Die Ergebnisse spiegeln die Annahme vorliegender
Forschungsbefunde, dass interdisziplinar angelegte Teamstrukturen und effektive Kooperation von padagogischen
Fachkraften wichtige Faktoren fiir eine Einstellungs- und Verhaltensénderung in der schulischen Inklusion sind
(Fussangel & Grasel 2014; Ryndak, Lehr, Ward & DeBevoise, 2014; Urton et al., 2014a). Auch machen die Ergeb-
nisse der formativen Evaluation deutlich, dass fehlende bzw. konfliktbehaftete Teamstrukturen und -prozesse im
Prozess als enorme Belastung und hinderlicher Aspekt wahrgenommen wurden, der aus Sicht der Teilnehmer*in-
nen die Implementation der Fortbildungsinhalte in der Praxis erschwerte. Eine systematische Entwicklung positiver
und effektiver Teamstrukturen, die auch in den vorliegenden Fortbildungsmodulen berticksichtigt wurde, scheint
daher unabdingbar flir eine erfolgreiche Implementation im schulischen Alltag zu sein.
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Tabelle 3:

Zusammenfassung férderlicher und hinderlicher Faktoren im Kontext der konzeptionellen Prozessbegleitung

Forderliche Faktoren

Zeit fir Teamarbeit / kollegialen Austausch
ganztagige Veranstaltungen

Berlicksichtigung der individuellen / schulspezifi-
schen Beddrfnislage

strukturierte und flexible Moderation
abwechslungsreicher Methodeneinsatz

Erklarung der Daten(nutzung) durch die Modera-
tor*innen

inhaltliche Relevanz der Thematiken

Praxisbezug der Thematik = konkrete und um-
setzbare Tipps fir den Schulalltag; neue Ideen und
Anregungen zur Unterrichtsgestaltung
wertschatzende und produktive Arbeitsatmosphére
Bereitschaft des gesamten Kollegiums zu Veran-

Hinderliche Faktoren

begrenzte zeitliche Kapazitaten im Alltag; zeitin-
tensiv (neben anderen alltaglichen Verpflichtun-
gen)

Ressourcen an der Schule (Ausstattung, Klas-
sengrofien, Personal, Teamzusammensetzung)
schulinterne Belastungen und Konflikte

viele neue Themen, die bearbeitet werden ,sol-
len*

2.T. inhaltliche Wiederholungen und zu viel Input
vorbereitende Texte z.T. sehr wissenschaftlich
und schwer zu verstehen
Umsetzungsvorschlage fiir den Schulalltag soll-
ten z.T. noch konkreter sein

z.T. fehlende schriftliche Fixierung der Ergeb-

derungen nisse fiir alle & Vereinbarung verbindlicher Ziele
Insgesamt betrachtet bewerteten die Teilnehmer*innen sowohl im Rahmen der Fragebogenerhebung als auch in
den strukturierten Reflexionsphasen gerade die Fortbildungsmodule besonders positiv, durch die sie neue Ideen
und Anregungen zur Unterrichtsgestaltung erhielten. Der Wunsch nach individuellen, an den Bedarfen der Schi-
lerinnen ausgerichteten Maltnahmen im Rahmen von Lern- und Verhaltensproblemen wurde haufig explizit betont.
Die in der vorliegenden Konzeption realisierte Einbindung schul- und schiler*innenbezogener Daten wurde dabei
als grundsétzlich hilfreich eingeschatzt. Es ist zu vermuten, dass bei den teilnehmenden Lehrkréften und padago-
gischen Fachkraften das Bewusstsein fiir Handlungsbedarfe und individuelle Bedirfnisse ihrer Schiiler*innen durch
das Aufwerfen von Divergenzen zwischen den eigenen Annahmen und Uberzeugungen und den vorliegenden
Daten (Lipowsky & Rjezak, 2017) gestérkt wurde. Allerdings stellen nach Aussage der Teilnehmer*innen vor allem
das Wissen bzgl. geeigneter Erhebungsverfahren, die Interpretation der Schiiler*innendaten sowie das datenge-
stlitzte Entwickeln von Unterrichtsreihen grolRe Herausforderungen dar. Die Unterstiitzung durch fachlich kompe-
tente Moderator*innen scheint daher von groRer Bedeutung und wurde entsprechend von den Teilnehmer*innen
als forderlicher Faktor benannt, um in der Praxis datenbasiert arbeiten zu konnen und letztlich evidenzbasierte
MafRnahmen auszuwahlen, umzusetzen und hinsichtlich der Eignung zu reflektieren.

Die positive Ruckmeldung zur Arbeit der Inklusionsmoderator*innen kann an weiteren Evaluationsergebnissen il-
lustriert werden: Grundsatzlich wurden in strukturierten Reflexionsphasen Ubereinstimmend die Expertise der Mo-
derator*innen bezogen auf Struktur und Transparenz in der Moderation sowie der Kommunikations- und Interakti-
onsstil des Moderationsteams als bedeutende férderliche Faktoren benannt. Zudem meldeten die Teilnehmer*in-
nen zuriick, dass die Fortbildungsmodule aufgrund der Moderation als bereichernd wahrgenommen wurden und
eine verlassliche Unterstlitzung beim Transfer der Inhalte in die Praxis erlebt wurde. Auch wenn die Wirkung der
Fortbildner*innenexpertise als wenig evaluiert gilt (z. B. Bodensohn & Jé&ger, 2007), scheint diese im vorliegenden
Projekt nach den Riickmeldungen der teiinehmenden Lehrkrafte und padagogischen Fachkrafte eine substanzielle
Bedeutung fir die Zufriedenheit mit der MaRnahme zu haben sowie den Fortbildungserfolg und die Implementati-
onsqualitdt zu positiv zu beeinflussen. Dementsprechend scheint die langfristige Qualitatssicherung der Qualifizie-
rung von Moderator*innen ein zentraler Aspekt fir den Fortbildungserfolg und ein wichtiges Thema zukUnftiger
Forschungen zu sein (Lipowsky, 2014).

In den Fortbildungsmodulen dieses Projekts wurden die Teilnehmer*innen durch die Verbindung von Input-, Erpro-
bungs- und Reflexionsphasen mit Feedback und Coaching zum vertieften Nachdenken uber die eigene Praxis
angeregt (siehe Kapitel 5.1). Die Méglichkeit der Selbstreflexion wurde von den Lehrkraften und pédagogischen
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Fachkraften als bedeutend fiir einen gelingenden Transfer der neuen Inhalte und Praktiken in die Praxis bezeich-
net. Dies verdeutlicht zum einen die Bedeutung von Reflexionsphasen und Riickmeldungen durch die Modera-
tor*innen fir die teilnehmenden Personen der Fortbildungsmodule, zum anderen, dass Fortbildungsveranstaltun-
gen explizit Raum und Zeit fiir Reflexionsphasen bieten sollten (Leko & Roberts, 2014; Lipowsky & Rzejak, 2017).
Kritisch anzumerken ist vor dem Hintergrund der Riickmeldungen aus offenen Antwortformaten sowie der Auswer-
tung der leitfadengestitzten Interviews, dass das ergénzende bedarfsorientierte Begleitungs- und Beratungsange-
bot auRerhalb der Fortbildungsmodule, das durch die Moderator*innen vorgehalten wurde, von Einzelpersonen
und Teams nur vereinzelt in Anspruch genommen wurde. Dies scheint u. a. mit begrenzten zeitlichen und perso-
nellen Ressourcen zusammenzuhangen; zudem handelte es sich um ein optionales Angebot ohne langfristig ver-
bindliche Terminplanung. In den strukturierten Reflexionsphasen wurde dariiber hinaus an einigen teilnehmenden
Schulen ein Mangel zeitlicher und raumlicher Kapazitaten, aber auch materieller und personeller Ressourcen kon-
statiert, der aus Sicht der Teilnehmer*innen eine Implementation neuer Methoden und Inhalte in die Praxis er-
schwerte. Diese Aspekte wurden von den Teilnehmer*innen in unterschiedlichem Mal als hinderlich wahrgenom-
men. Das Erleben von Erfolg bei Umsetzung der Fortbildungsinhalte in der Praxis scheint dementsprechend in
hohem MaR von den jeweiligen schulischen Kontextbedingungen abhangig zu sein (King, 2014; Lipowsky, 2014).
Der regelméRige Austausch der projektbezogenen schulinternen Steuergruppen mit dem zusténdigen Moderati-
onsteam wurde als sehr positiv bewertet. Eine weiterflihrende Unterstlitzung der Steuergruppenarbeit sowie der
Schulleitungen im Kontext der Umsetzungsbegleitung wurde von einigen Teilnehmer*innen und Moderator*innen
angeregt, um die Implementationsqualitat zu erhéhen und die innerschulischen Unterstlitzungssysteme intensiver
zu nutzen. Zudem stellt sich vor dem Hintergrund des Nutzer*innenverhaltens die Frage, wie Beratungs- und
Coachingangebote ressourcenschonend weiterentwickelt werden kénnen (Darling-Hammond et al., 2017).

Auf Ebene der Moderator*innen zeigte sich (ibereinstimmend in der Fragebogenerhebung, der Auswertung der
leitfadengestutzten Interviews und in strukturierten Reflexionsphasen eine durchgangig sehr hohe Akzeptanz und
Zufriedenheit hinsichtlich der Train-the-Trainer-Qualifizierung. Die vom Universitatsteam in Kooperation mit dem
Kompetenzteam Mettmann realisierte Trainingsstruktur und -kultur mit prozessbegleitender Unterstiitzung der Mo-
derator*innen durch regelméRige Moderationstrainings, verbindliche Coachings sowie vielféltige erganzende Be-
ratungs- und Begleitangebote wurde von den teilnehmenden Moderator*innen als hochwertige Qualifizierung er-
lebt, die den Aufbau bzw. die Erweiterung der Kompetenzen auf inhaltlich-fachlicher und moderativer Ebene er-
maglichte. Gerade die eigene Weiterqualifizierung und Wissenserweiterung sowie die Arbeit als Moderationsteam
beurteilten die Moderator*innen als sehr positiv. Als hinderliche Faktoren im Fortbildungsprozess gaben die Mode-
ratorfinnen begrenzte zeitliche Ressourcen zur Vorbereitung im Moderationsteam und die schulspezifischen Be-
durfnisse an, die Umplanung und Anpassung von Fortbildungsmodulen erforderlich machten. Zur Bewéltigung die-
ser Herausforderungen sind auch aus Sicht der Moderator*innen eine qualitativ hochwertige und inhaltlich breit
aufgestellte kontinuierliche fachliche Schulung sowie ein prozessbegleitendes Coaching erforderlich. Diese Ergeb-
nisse stimmen mit dem bisherigen Forschungsstand zur Konzeption qualitativ hochwertiger Train-the-Trainer-Qua-
lifizierungen Uberein (Behr et al., angenommen).
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6 AbschlieRende Diskussion und Ausblick auf ME 3.0

In diesem Kapitel werden die aus Sicht der Autor*innengruppe zentralen Befunde aller Teilstudien des
Gesamtprojekts ,ME 2.0 — wissenschaftliche Begleitung auf dem Weg zum inklusiven Schulsystem des Kreises
Mettmann® abschlieRend zusammengefasst und diskutiert.

@ Teilprojekt 1 & 2 — KiTa-Studie ,KommMit* (Pilot- und Hauptstudie): Kombinierte préventive For-
" derung von Vorschulkindern zur Unterstiitzung des Ubergangs in die Grundschule

Die Ergebnisse der systematischen Forderung von Kindern unter erhdhten psychosozialen Risiken zur
Verbesserung der Transition in die Grundschule deuten darauf hin, dass der Bedarf insbesondere an emotional-
sozialer Forderung im Kindergartenalter bendtigt wird und nachhaltig angestrebt werden sollte. Dies zeigen zum
einen die Befunde der Erhebungen vor dem Beginn und nach der Férderung und zum anderen die Nachfrage der
padagogischen Fachkrafte in den Einrichtungen selbst. Durch die konsequente Umsetzung einer praventiven
FordermalRnahme in den Kindertagestatten kann eine nachhaltige Thematisierung von Lerninhalten angestrebt und
eine sinnvolle Lernumgebung gestaltet werden, wenn die padagogischen Fachkrafte selbst die Fdrderung
durchfihren und die gelemnten Inhalte in den Gruppenalltag Ubertragen (Transfer). Im Bereich der
schriftsprachlichen Vorlauferkompetenzen wiesen die teilnehmenden Vorschulkinder zum ersten Messzeitpunkt
mehrheitlich unterdurchschnittliche Leistungen auf. Im Verlauf des Vorschuljahres zeigte sich ein Leistungssprung
in allen Gruppen. Dies spricht fir den Erfolg einer didaktisierten Lernumgebung mit qualitativ hochwertigem
sprachlichem Input seitens der padagogischen Fachkrafte. Da sich auch in der Férdergruppe, welche die
Mafnahme zur Foérderung der emotional-sozialen Kompetenzen erhielt, Entwicklungsschritte in den akademischen
Entwicklungsbereichen feststellen lassen, erscheint insbesondere eine systematische und konsequente Forderung
emotional-sozialer Kompetenzen als besonders ausschlaggebend.

Teilprojekt 3 — Multimo-Schule (Pilotstudie): Multimodale, mehrstufige und multiprofessionelle
= Férderung bei externalisierenden Verhaltensproblemen in der Grundschule

Schulbasierte, mehrstufige Forderkonzepte werden zunehmend als wirksame Handlungsmaglichkeit zum Umgang
mit externalisierenden Verhaltensproblemen diskutiert. An diesem Punkt setzt das durchgeflihrte Multimo-Projekt
an, in dem ein mehrstufiges Forderkonzept multimodal, d. h. fir Schiler*innen, Lehrkréfte und Eltern angewendet
wird. Das Multimo-Projekt wurde in einer Grundschule in Mettmann wissenschaftlich begleitet und hinsichtlich der
Wirksamkeit in Bezug auf die Reduktion von externalisierenden Verhaltensproblemen der Schiler*innen
zunéchst im Rahmen einer Einzelfallstudie berprift. In der Gesamtschau lassen die Ergebnisse erkennen,
dass die Umsetzung des Multimo-Konzepts auf beiden Stufen zu einer Verbesserung des lernbezogenen
Verhaltens und zu einer Reduzierung des stérenden Verhaltens bei einzelnen Schiiler*innen fihrt. Allerdings
unterscheidet sich das Niveau der Stufen 1 und 2 kaum voneinander. Schiler*innen, die bereits vor dem Beginn
der Intervention ein sehr gutes Ausgangsniveau zeigten, konnten in den Interventionsphasen ein vergleichbar
positives Verhalten beibehalten.

AbschlieBend muss angemerkt werden, dass die vorgenommene visuelle Inspektion zwar die verbreitetste Form
der Auswertung von Daten aus kontrollierten Einzelfallstudien darstellt und offensichtliche Effekte schnell anhand
der Graphen erkannt werden kdnnen. Dennoch ist bei weniger eindeutigen Datenverldufen eine Einschatzung
alleine dber visuelle Indikatoren nicht mehr valide (Bornert-Ringleb, Bosch & Wilbert, 2018). Fiir eine genauere
Einschatzung und Folgestudien bietet sich die Berechnung von u. a. Effektstarkemaflen an (Wilbert & Grinke,
2015).
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Teilprojekt 4 & 5a - Wissenschatftliche Begleitstudie zum inklusiven Schulklima

Mit Blick auf das Rahmenmodell des inklusiven Schulklimas wird im Folgenden ein zusammenfassender Uberblick
liber zentrale Ergebnisse des Teilprojekts und deren Bedeutung fiir die inklusive Schulentwicklung gegeben.

Innere Struktur der Schule

Schulkultur

Das Schulklima, welches die Kultur einer Schule umfasst, gibt einen Hinweis auf die Prozesse innerhalb einer
Schule, die bedeutsam fiir die Gestaltung einer lern- und entwicklungsforderlichen Umgebung sind. Es ist mit Blick
auf Inklusion eine zentrale Gelingensbedingung fur die Teilhabe an akademischen Lernprozessen und die soziale
Partizipation einer heterogenen Schiiler*innenschaft.

Hinsichtlich der im Projekt untersuchten Dimensionen der inklusiven Schulkultur (Einstellungen, Uberzeugungen,
Werte) zeigt sich, dass die inklusiven Werte bei allen Personengruppen iber die teiinehmenden Schulen hinweg
positiv ausgepréagt sind. Eine positive Tendenz bildet sich auch fiir die Einstellung zur Inklusion ab, wahrend die
Uberzeugung, dass die Umsetzung eines inklusiven Schulsystems gelingen kann, am geringsten ausgepragt ist.
Diese Ergebnisse erweisen sich (iber die beiden Erhebungszeitpunkte hinweg als stabil (siche Abbildung 12).

Wenn man das aggregierte Merkmal der Schulkultur auf Schulebene betrachtet, wird deutlich, dass die Schulen
sich hinsichtlich ihrer Auspragung einer inklusionsbeflirwortenden Schulkultur voneinander unterscheiden lassen
(siehe Abbildung 14). Das bezieht sich sowohl darauf, wie positiv das Merkmal der inklusiven Schulkultur an der
einzelnen Schule ausgepragt ist, als auch darauf, ob es sich dabei um ein gemeinsam geteiltes Merkmal auf
Schulebene, im Sinne einer homogenen Schulkultur, handelt. Die Ergebnisse kénnen einen Hinweis darauf geben,
dass es fur die Gestaltung eines inklusiven Bildungssystems zentral ist, die einzelnen Schulen als individuelle
Handlungs- und Gestaltungseinheit zu betrachten. Von daher soliten auch Prozesse der inklusiven
Schulentwicklung im Sinne des Modells von Rolff (2016) zur Organisationsentwicklung auf der Ebene der
Einzelschule umgesetzt werden. Dieser Prozess umfasst (1) die Sondierung des Schulentwicklungsziels, (2) im
Sinne des Changemanagements die Konkretisierung der Ziele, Aufgaben, Rollen und die Erstellung eines
MaRnahmenplans, (3) die Gestaltung des Changeprozesses mittels entsprechender Qualifizierungen und der
Implementation der Ergebnisse im schulischen Alltag sowie (4) deren Evaluation und (5) Institutionalisierung. Im
Sinne der Entwicklung einer inklusiven Schulkultur ist es zentral, dass dabei alle Professionen sowie die
Schiler*innen und Eltern in den Prozess einbezogen werden. Fir die Sondierung des Schulentwicklungsziels
sowie die Evaluation des Schulentwicklungsprozesses wurden den am Projekt teilnehmenden Schulen jahrlich die
Erhebungsergebnisse in Berichtsform zuriickgemeldet.

Steuerung inklusiver Prozesse

Fur die schulische Qualitat stellt das Schulleitungshandeln einen zentralen Faktor dar (Ainscow et al., 2013; Cobb
2015; Riehl, 2000). Dementsprechend spiegelt sich auch in den vorliegenden Daten wider (siehe Abbildung 18),
dass sowohl die Schulleitungen selbst als auch die Lehrkrafte das Management sowie die Schul- und
Unterrichtsentwicklung als zentrale Aspekte des Schulleitungshandeln ansehen. Weiterhin zeichnet sich das
Schulleitungshandeln durch eine hohe Présenz aus, was fiir eine inklusive Schul- und Unterrichtsentwicklung als
bedeutsam angesehen werden kann, da die Aufgaben der Schulleitung darin liegen, Bildungsziele sowie
Werthaltung und Entwicklungsperspektiven zu vertreten. Weiterhin liegt ihre Aufgabe darin, Rahmenbedingungen
fir eine inklusive Schule zu schaffen und die vorhandenen Ressourcen entsprechend zuzuteilen (Cobb 2015;
Leithwood, Seashore, Anderson, Wahlstrom, Center for Applied Research and Educational Improvement, 2004).
Ein Ansatz, der gerade auch hinsichtlich einer Weiterentwicklung des Fuhrungsverstandnisses an inklusiven
Grundschulen von Interesse ist, ist das geteilte Leitungshandeln. Dieses zeichnet sich dadurch aus, dass die
Leitungsaufgaben von mehreren Personen der Schule Ubernommen werden (z. B. im Schulleitungsteam) bzw.
dass das Lenken schulischer Prozesse durch eine Steuergruppe unterstiitzt wird. Sowohl in der Einschatzung der
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Lehrkrafte wie auch der Schulleitungen zeigt sich, dass dieser Fihrungsstil keine gangige Praxis ist. Die
Kooperation auf Leitungsebene erscheint aber gerade auch aufgrund der hohen Komplexitat der Leitung einer
inklusiven Schule zentral zu sein (Leithwood et al., 2004). Um Schulleitungen fir die vielfaltigen und bestandig dem
Wandel unterliegenden Aufgaben, die vom Management bis zum Entwickeln von Visionen und Zielperspektiven fur
eine inklusive Schule reichen, gut zu riisten, erscheint eine fortwahrende Begleitung der Schulleitung(steams),
welche Qualifizierungen und Coachingangebote umfasst, zentral zu sein.

Indikatoren flir das Gelingen schulischer Inklusion

Schiler*innen

Zentrale Zielsetzung inklusiver Bildung ist die Teilhabe aller Schiler*innen (UNESCO, 2001; WHO & World Bank,
2011). Mit Blick auf die Einschatzung der Schiler*innenvertreterinnen der Projektschulen zeigt sich (siehe
Abbildung 21), dass diese in ihren Schulen ein fiirsorgliches Klima erleben, dass sie in Entscheidungsprozesse
eingebunden werden und Unterstiitzung beim Lernen erhalten. Im Bereich der Wertschatzung fallt die
Einschatzung vergleichsweise niedriger aus. Ansatzpunkte fir eine Weiterentwicklung in diesem Bereich sind darin
zu sehen, eine positive Fehlerkultur zu etablieren sowie einen respektvollen Umgang der Schiler*innen
untereinander weiter zu starken. Diese positive Einschatzung auf Schulebene deckt sich auch mit den Ergebnissen
auf Klassenebene (siehe Abbildung 22). So fiihlen sich die Schiiler*innen von ihren Lehrkraften angenommen und
sie schatzen sowohl das Klassenklima als auch die soziale Integration als positiv ein.

Weitaus weniger positiv zeigen sich die Ergebnisse, wenn man die Schiler*innen mit sonderpadagogischem
Forderbedarf in den Blick nimmt. So bildet sich ab, dass diese Schiilerinnen im Vergleich zu Schiiler*innen ohne
Forderbedarf weitaus haufiger von ihren Klassenkamerad*innen abgelehnt werden und weniger beliebt sind (siehe
Abbildung 23). Dieser Effekt verstarkt sich noch, wenn mehrere Forderbedarfe vorliegen. Wenn man die Anzahl
der Freundschaften der Schiilerinnen mit Férderbedarf im Vergleich zu denen ohne Férderbedarf betrachtet,
deuten die Ergebnisse in die gleiche Richtung (siehe Abbildung 24) — Schiiler*innen mit sonderpadagogischem
Forderbedarf haben deutlich haufiger keine oder nur eine Freundschaftsbeziehung. Diese Ergebnisse
verdeutlichen einmal mehr, dass die Aufgabe der sozialen Integration von Schiler*innen mit sonderpadagogischem
Forderbedarf in allen Bereichen nach § 4 der AO-SF (ESE, Lernen und Sprache) nach wie vor eine zentrale
Aufgabe ist, um ein Gelingen von Inklusion zu ermdglichen. Dass es unerlasslich ist, die soziale Teilhabe zu
fordern, zeigt auch ein Blick auf die psychische Gesundheit der Schiiler*innen, da nach Deci und Ryan (1993) das
Gefuhl der Eingebundenheit zentral fiir das psychische Wohlbefinden ist. Ansatzpunkte fir die Férderung der
sozialen Integration kann das SULKI-Modell von Huber (2019) bieten, welches Méglichkeiten zur Férderung der
Sozialkompetenz auf der Individuumsebene, der integrationsforderlichen Interaktion auf Unterrichts- und
Klassenebene sowie im Sinne der sozialen Referenzierung auf Lehrkraftebene aufzeigt.

Ein weiterer Bereich, der hinsichtlich der Interaktionsprozesse innerhalb von Gruppen zentral zu betrachten ist, ist
Bullying (Olweus, 1993). Die vorliegenden Daten geben einen deutlichen Hinweis darauf, dass dies von vielen
Kindern und Jugendlichen wie auch von padagogischen Fachkraften und Eltern im schulischen Kontext
wahrgenommen wird (siehe Abbildung 25). Bullying wird insbesondere von den Schiler*innen in verbaler, sozialer
und physischer Form erlebt. Von Interesse ist hier auch, dass sich die Einschatzung zum Vorliegen von Bullying
zwischen den Schiler*innen und den Personengruppen, die im schulischen Alltag am haufigsten im direkten
Kontakt mit ihnen stehen (Lehrkrafte & OGS-Mitarbeiter*innen), in der mittleren Auspragung am starksten ahnelt.
Mit Blick auf die Schiler*innen mit dem Férderbedarf ESE zeigt sich (siehe Abbildung 26), dass diese nach
Einschétzung der Lehrkrafte besonders hdufig sowohl als Tater als auch Opfer in das Bullyinggeschehen verwickelt
sind. Die Ergebnisse verdeutlichen, dass Bullying firr viele Schiler*innen zur schulischen Realitat gehért. Um dem
entgegenzuwirken, scheint die Férderung eines positiven Schulklimas von zentraler Bedeutung zu sein, da dieses
zu einer Verringerung von Gewalt im schulischen Kontext flihren kann (Thapa et al., 2013).
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Arbeitszufriedenheit und Belastungserleben

Damit ein inklusives Schulleben im Vor- und Nachmittagsbereich Gberhaupt moglich ist, sind die Lehrkrafte und die
padagogischen Fachkrafte von zentraler Bedeutung. Insofern stellen deren Arbeitszufriedenheit und
Belastungserleben einen wichtigen Aspekt dar, damit das schulische Lernen und die sozial-emotionale Entwicklung
der Schuler*innen adaquat gefordert werden kann.

Dass diese Voraussetzung hinsichtlich der Arbeitszufriedenheit gegeben ist, zeigt sich an den durchweg sehr
hohen Werten (siehe Abbildung 27).

Mit Blick auf das Belastungserleben bildet sich allerdings ab, dass auf den Bereich der Gesundheitsférderung ein
besonderes Augenmerk gelegt werden sollte (siehe Abbildung 28). Wahrend alle Personengruppen die Arbeit als
belohnend erleben, zeigt sich insbesondere bei den Schulleitungen und Lehrkraften eine deutlich erhohte
Anstrengung und Uberengagement. Halt dieser Zustand iiber einen langen Zeitraum an, kann dies mit einer
nachhaltigen Beeintrachtigung der Gesundheit einhergehen. Diese Ergebnisse geben einen Hinweis darauf, dass
die Entwicklung eines inklusiven Schulsystems, welche haufig als Herausforderung erlebt wird, auch durch ein
schulisches Gesundheitsmanagement begleitet werden muss, was es ermdglicht, dass padagogische Fachkréafte
immer wieder Anerkennung und Wertschatzung fur ihre Arbeit erfahren. Ein weiterer protektiver Faktor ist zudem
im Erleben von Selbstwirksamkeit zu sehen (Bandura,1997). Dementsprechend ist es wichtig, dass die inklusive
Schul- und Unterrichtsentwicklung so erfolgt, dass es den padagogischen Fachkraften immer wieder erméglicht
wird, die Wirksamkeit ihrer eigenen Arbeit zu erkennen (Urton, 2017). Insgesamt sehen wir, dass die
Selbstwirksamkeit der Lehrkrafte im mittleren bis leicht positivem Bereich liegt (siehe Abbildung 14). Diese maRigen
Werte stehen in enger Verbindung zu dem zuvor beschriebenen hohen Belastungserleben. Insbesondere in den
Bereichen der Forderung von Schiiler*innen mit Unterstiitzungsbedarf im Lernen und der emotionalen und sozialen
Entwicklung erleben sich die Lehrkréafte als weniger selbstwirksam (siehe Abbildung 15). Die Lehrkréafte sehen die
inklusiven Aufgaben durchaus als Teil ihrer beruflichen Identitat an (siehe Abbildung 16), brauchen aber weitere
Unterstlitzung, damit sie einen positiveren Ausblick entwickeln und die empfundenen Belastungen sich reduzieren.

Teilprojekt 5b - Prozessbezogene Begleitung von Schulen auf dem Weg zum inklusiven System

2

Die Evaluation der prozessbezogenen Begleitung der Schulen Uber den Zeitraum von mehr als drei Schuljahren
verdeutlicht insgesamt eine hohe Zufriedenheit und Akzeptanz der Mainahme auf Teilnehmer*innen- und Mode-
rator*innenebene sowie eine positive Einschatzung der Nitzlichkeit. Insbesondere die Méglichkeiten der schulspe-
zifischen Anpassung, die enge Begleitung durch ein kompetentes Moderationstandem sowie konkrete Strategien
und Konzepte zur Zusammenarbeit im Team und zur didaktisch-methodischen Weiterentwicklung inklusiven Un-
terrichts werden auf Teilnehmer*innenebene positiv fir die eigene Schul- und Unterrichtsentwicklung im Hinblick
auf inklusive Prozesse wahrgenommen. Aus den Befragungsergebnissen und den Riickmeldungen im Rahmen
des vorliegenden Projekts lassen sich zentrale forderliche und hinderliche Faktoren ableiten, die die Implementati-
onsqualitat beeinflussen: (1) Malgeblich scheint die Expertise der Fortbildner*innen zu sein, um (2) die Lehrkréfte
und padagogischen Fachkrafte prozessbegleitend und systembezogen bei der Interpretation schul- und schiiler*in-
nenbezogener Daten und darauf basierend bei der Auswahl und Umsetzung evidenzbasierter MaBnahmen im All-
tag zu unterstltzen. Dabei muss es aus Sicht der Lehrkrafte und padagogischen Fachkrafte (3) Mitbestimmungs-
maglichkeiten bzgl. der Fortbildungsinhalte geben, um schulspezifische Anpassungen vorzunehmen, sowie (4)
Mdglichkeiten zur Selbstreflexion und (5) ausreichend zeitliche, personelle, materielle und rdumliche Ressourcen
in den Schulen geben.

Aus den gewonnenen Erkenntnissen der in diesem Abschlussbericht vorgestellten wissenschaftlichen Begleitstu-
die ME 2.0 entstanden mit den verantwortlichen Akteur*innen des Kreises Mettmann und nach der Vorstellung im
Schulausschuss 2018 folgende Teilprojekte fur das aktuell laufende Forschungsprojekt ME 3.0, wo ein besonderer
Schwerpunkt auf die Beriicksichtigung und die spezifische Unterstlitzung von Kindern unter erhéhten psychosozi-
alen Risiken gelegt wird.
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Teilprojekt 1 — Multimo-KiTa: Weiterflihrung der bereits positiv evaluierten Konzeption der kombinierten Férderung
im Vorschulalter zur Verbesserung des Ubergangs in die Schule sowie Offnung fiir alle KiTas des Kreises mit dem
Ziel der Nachhaltigkeit. Besondere Beriicksichtigung von Kindern unter erh6hten psychosozialen Risiken durch das
Multimo-KiTa-Konzept (in Kooperation mit dem Lehrstuhl von Univ.-Prof.’ Dr.* Charlotte. Hanisch).

Ubergreifende Ziele:

(1) Identifizierung von Kindern unter erhohten psychosozialen Risiken im letzten KiTa-Jahr und bestmégliche
Forderung der zentralen Entwicklungsbereiche in einem mehrstufigen, multimodalen Férderkonzept.

(2) Qualifizierung von Erzieher*innen in den Einrichtungen zur nachhaltigen Fortfiihrung, noch spezifischere
Forderung von Kindern unter erhdhten Risiken anbieten, Verzahnungsmaglichkeiten als Baustein zur be-
stehenden Forderlandschaft des Kreises (Nachhaltigkeit).

(3) Langfristige Idee: Qualifizierungskonzept (vergleichbar zu den IMOs im Kompetenzteam).

Teilprojekt 2 — Multimo-Schule: Implementation und prozessbezogene Begleitung eines mehrstufigen, multimoda-
len Férderansatzes (Multimo-Schule) im Umgang mit Verhaltensproblemen von Schiler*innen in Schulen.

Ubergreifende Ziele:

(1) Weiterbegleitung von Kindern, die bereits unter erhdhten psychosozialen Risiken identifiziert wurden und
vor Schuleintritt in zentralen Entwicklungsbereichen geférdert wurden.

(2) Foérderung weiterhin auffalliger Kinder auch in den beteiligten Grundschulen (durch Multimo-Konzept).

(3) Qualifizierung von Lehrkraften in den Schulen zur nachhaltigen Fortfuhrung der Forderung.

(4) Verzahnungsmaglichkeiten als Baustein zur bestehenden Forderlandschaft des Kreises (Nachhaltigkeit)
unter explizitem Einbezug der Forderzentren.

(5) Idee: Weiterflinrung des Qualifizierungskonzepts mit Hilfe der IMOs im Kompetenzteam (Baustein: mehr-
stufiger, multimodaler Férderansatz (Multimo) im Umgang mit Verhaltensproblemen von Schiler*innen).

Teilprojekt 3 — Emotionale, soziale und psychische Entwicklung in der inklusiven Grundschule (ESPEN): Es wird
untersucht, wie sich pddagogische Faktoren auf die psychische Gesundheit von Grundschulkindern auswirken.

Ubergreifende Ziele:

(1) Identifizierung von Schutz- und Risikofaktoren, die die psychische Gesundheit von Kindern mit heteroge-
nen individuellen, sozialen und kulturellen Ausgangslagen in der Grundschule positiv beeinflussen.

(2) Untersuchung der Fragestellung, inwieweit sich das padagogische Handeln der Lehrkréfte hinsichtlich der
sozial-emotionalen Entwicklung, der Lernentwicklung, der sozialen Integration und des Klassenklimas po-
sitiv auf die psychische Funktionsfahigkeit und Resilienz der Schiler*innen auswirkt.

Teilprojekt 4 - Virtuelles Schulboard: Weiterflinrung der Implementation des virtuellen Schulboards in Schulen des
Kreises und enge Anbindung an die Teilprojekte 1 und 2.

Teilprojekt 5: Fortfuhrung der prozessbegleitenden Qualifizierung von padagogischen Fachkraften im Rahmen der
vor- und schulischen Inklusion sowie Entwicklung und Umsetzung von Qualifizierungsmodulen zur prozessbeglei-
tenden Unterstltzung des spezifischen Kompetenzaufbaus von Lehrer*innen fiir sonderpadagogische Forderung
sowohl im Gemeinsamen Lernen als auch in den Forderzentren.

Ubergreifende Ziele:

(1) Qualifizierung von Erzieher*innen in den Kitas.
(2) Qualifizierung von Lehrkraften in den Schulen zur nachhaltigen Fortfiihrung der Férderung.
(3) Idee: Weiterfilhrung des Qualifizierungskonzepts mit Hilfe der IMOs im Kompetenzteam (Baustein: mehr-

stufiger, multimodaler Forderansatz (Multimo) im Umgang mit Verhaltensproblemen von Schiiler*innen).
49



Ausgewahlte Projektpublikationen

7 Ausgewahlte Projektpublikationen

Beitrédge in (inter)nationalen Fachzeitschriften

Behr, J., Leidig, T. & Hennemann, T. (2019). Train-the-Trainer. Entwicklung und Umsetzung einer prozessbeglei-
tenden Fortbildung zur Erweiterung von Handlungskompetenzen und Férderung des Selbstwirksamkeitserle-
bens im inklusiven Kontext. Journal fiir Psychologie, 27(2), 6-28. DOI: https://doi.org/10.30820/0942-2285-
2019-2-6

Behr, J., Leidig, T., Krull, J., Spilles, M. & Hennemann, T. (2021, angenommen). Multiplikatorenkonzepte zur Pro-
fessionalisierung von Lehrkraften — ein systematisches Review empirischer Studien. Lehrerbildung auf dem
Priifstand.

Hanisch, C., Casale, G., Volpe, R.J., Briesch, A.M., Richard, S., Meyer, H., Hovel, D., Hagen, T., Krull, J. & Hen-
nemann, T. (2019): Gestufte Forderung in der Grundschule. Konzeption eines mehrstufigen, multimodalen Fér-
derkonzepts bei expansivem Problemverhalten. Prédvention und Gesundheitsférderung, 14,237-241. DOI:
https://doi.org/10.1007/s11553-018-0700-z

Kulawiak, P.R., Urton, K., Krull, J., Hennemann, T. & Wilbert, J. (2020). Internalizing Behavior of Sociometrically
Neglected Students in Inclusive Primary Classrooms - A Methodical Issue? Frontiers in Education, 5(32), 1-12.
DOI: https://doi.org/10.3389/feduc.2020.00032

Offer-Boljahn, H., Hovel, D.C. & Hennemann, T. (2019). A Multi Component Intervention in Early Child Education:
A Systematic Review. Psychoeducational Assessment, Intervention and Rehabilitation, 1, 31-44.
DOI: https://dx.doi.org/10.30436/PAIR19-01

Urton, K. (2017). Selbstwirksamkeitserwartung —Was bedingt sie und wie kann sie geférdert werden? Fachportal
Wissenschaft-Praxis. Potsdamer Zentrum fiir Inklusionsforschung (ZEIF), 3. https://www.uni-potsdam.de/filead-
min/projects/inklusion/PDFs/ZEIF-Blog/Urton_2017_Selbstwirksamkeitserwartung.pdf

Urton, K., Bérnert-Ringleb, M., Krull, J., Wilbert, J. & Hennemann, T. (2018). Inklusives Schulklima: Konzeptionelle
Darstellung eines Rahmenmodells. Zeitschrift fiir Heilpddagogik, 69, 40-52.

Urton, K., Bornert-Ringleb, M. & Wilbert, J. (2018). Gestaltung eines inklusiven Schulklimas als Schulentwicklungs-
aufgabe. In F. Hellmich, G. Gorel, & M. F. Loper (Hrsg.), Inklusive Schul- und Unterrichtsentwicklung (S. 60-
75). Stuttgart: Kohlhammer.

Volpe, R.J., Yeung, J., Casale, G., Krull, J., Briesch, A.M., & Hennemann, T. (2020). Evaluation of a German lan-
guage school-based universal screening for student social, emotional, and behavioral risk. International Journal
of School & Educational Psychology. DOI: https://doi.org/10.1080/21683603.2020.1717699

Wilbert, J. & Krull, J. (2021, im Druck). Die Bedeutung von Peers fiir die soziale Teilhabe von Lernenden mit Lern-
und Verhaltensauffalligkeiten in inklusiven Schulklassen. In M. Kreutzmann, L. Zander & B. Hannover (Hrsg.),
Aufwachsen mit Anderen. Peers als Bildungsfaktor. Stuttgart: Kohlhammer.

Wilbert, J., Urton, K., Krull, J., Kulawiak, P.R., Schwalbe, A. & Hennemann, T. (2020). Teachers' accuracy in esti-
mating sociometric position and self-perceived social inclusion of students in inclusive classes. Frontiers in
Education, 5, 1-11. DOI: https://doi.org/10.3389/feduc.2020.598330

Vortrage auf (inter)nationalen Tagungen

Behr, J., Leidig, T., Krull, J., Hennemann, T. & Bourkel, M. (2018, Juni). Datenbasiert & prozessbegleitend — Ent-
wicklung und Evaluation einer Train-the-Trainer-Konzeption. Vortrag prasentiert auf der Dozent*innentagung
ESE in Ludwigsburg.

50


https://doi.org/10.30820/0942-2285-2019-2-6
https://doi.org/10.30820/0942-2285-2019-2-6
https://doi.org/10.1007/s11553-018-0700-z
https://doi.org/10.3389/feduc.2020.00032
https://dx.doi.org/10.30436/PAIR19-01
https://www.uni-potsdam.de/fileadmin/projects/inklusion/PDFs/ZEIF-Blog/Urton_2017_Selbstwirksamkeitserwartung.pdf
https://www.uni-potsdam.de/fileadmin/projects/inklusion/PDFs/ZEIF-Blog/Urton_2017_Selbstwirksamkeitserwartung.pdf
https://doi.org/10.1080/21683603.2020.1717699
https://doi.org/10.3389/feduc.2020.598330

Ausgewahlte Projektpublikationen

Krull, J., Urton, K., Wilbert, J. & Hennemann, T. (2019, September). Externalisierende und internalisierende Ver-
haltensprobleme als Einflussfaktoren auf die soziale Integration von Schiiler*innen an inklusiven Schulen und
Férderzentren. Vortrag prasentiert auf 54. Jahrestagung der Sektion Sonderpadagogik der DGfE, Bergische
Universitat Wuppertal.

Offer, H., Hennemann, T. & Hovel, D. (2018, Juni). Wirksamkeit kombinierte Férderung im Kindergarten. Systema-
tisches Review. Vortrag prasentiert auf der AESF-Friihjahrstagung, Universitat Genf.

Urton, K., Wilbert, J., Krull, J. & Hennemann, T. (2020, August online). Teachers’ accuracy in estimating reading
competence of students with and without SEN. Vortrag prasentiert auf der Earli Sig 15 Conference, Special
Educational Needs, University College London.

Urton, K., Wilbert, J. & Hennemann, T. (2019, Februar). Welche Faktoren beeinflussen die Intention von Lehrkréf-
ten sich fiir die Umsetzung von inklusivem Unterricht einzusetzen? Eine Untersuchung auf der Grundlage der
Theorie des geplanten Verhaltens. Vortrag prasentiert auf GEBF-Tagung, Universitat zu Kéin.

Urton, K., Wilbert, J., Krull, J. & Hennemann, T. (2019, Juni). Empirische Validierung des Rahmenmodells zum
inklusiven Schulklima an Grundschulen des Gemeinsamen Lernens. Vortrag prasentiert auf Tagung der Ar-
beitsgruppe Empirische Sonderpadagogische Forschung (AESF), Universitat Fribourg.

Urton, K. (2018, Juli). Wie lassen sich inklusive Bildungs- und Erziehungsprozesse im schulischen Kontext gestal-
ten? Vortrag préasentiert im Institutskolloquium, Institut fir Erziehungswissenschaften, Universitat Jena.

Urton, K., Wilbert, J. & Hennemann, T. (2018, September). What's important to implement inclusion into the class-
room: Indications on the basis of the theory of planned behavior. Vortrag prasentiert auf der Earli Sig 15 Con-
ference, Special Educational Needs, Universitat Potsdam.

Wilbert, J. (2019, Juni). Soziale Integration und Ausgrenzung von Schiilerinnen und Schiilern in inklusiven Klasse.
Keynote prasentiert auf dem Kongress der Schweizerischen Gesellschaft firr Bildungsforschung (SGBF), Fach-
hochschule Nordwestschweiz, Basel.

51



Literaturverzeichnis

Literaturverzeichnis

Agi, ., Hillenbrand, C. & Hennemann, T. (2010). Kindliche Verhaltensauffalligkeiten aus der Sicht von Erzieherin-
nen: Ergebnisse einer Befragung an Kindertageseinrichtungen in Nordrhein-Westfalen. Zeitschrift fir Heilpéd-
agogik, 61(2), 44-50.

Ainscow, M. (2005). Developing inclusive education systems: What are the levers for change? Journal of Educa-
tional Change, 6, 109-124.

Ainscow, M. (2016). Collaboration as a strategy for promoting equity in education: Possibilities and barriers. Journal
of Professional Capital and Community, 1, 159-172.

Ainscow, M., Dyson, A. & Weiner, S. (2013). From exclusion to inclusion: Ways of responding in schools to students
with special educational needs. Manchester, UK: University of Manchester, Centre for Equity in Education.
http:/ffiles.eric.ed.gov/fulltext/ED546818.pdf

Amrhein, B. (2014). Inklusive Bildungslandschaften: Neue Anforderungen an die Professionalisierung von Schul-
leiterinnen und Schulleitern. In S.G. Huber (Hrsg.), Jahrbuch Schulleitung 2014. Befunde und Impulse zu den
Handlungsfeldern des Schulmanagements. Koln: Wolters Kluwer.

Amrhein, B. & Badstieber, B. (2013). Lehrerfortbildungen zu Inklusion — eine Trendanalyse. Giitersloh:
Bertelsmann-Stiftung.

Arndt, A. & Werning, R. (2013). Unterrichtsbezogene Kooperation von Regelschullehrkraften und Lehrkraften flr
Sonderpadagogik. Ergebnisse eines qualitativen Forschungsprojektes. In R. Werning & A. Arndt (Hrsg.), Inklu-
sion Kooperation und Unterricht entwickeln (S. 12-40). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Artiles, A.J. & Dyson, A. (2005). Inclusive education in the globalization age. The promise of comparative cultural
historical analysis. In D. Mitchell (Hrsg.), Contextualizing inclusive education (S. 37-62). London, UK:
Routledge.

Avramidis, E. & Norwich, B. (2002). Teachers’ attitudes towards integration / inclusion: A review of the literature. Eu-
ropean Journal of Special Needs Education, 17, 129-147.

Bandura, A. (1997). Self efficacy: The exercise of control. New York: Freeman.

Behr, J., Leidig, T. & Hennemann, T. (2019). Train-the-Trainer. Entwicklung und Umsetzung einer
prozessbegleitenden Fortbildung zur Erweiterung von Handlungskompetenzen und Férderung des
Selbstwirksamkeitserlebens im inklusiven Kontext. Journal fiir Psychologie, 27(2), 6-28.

Behr, J., Leidig, T., Krull, J., Spilles, M. & Hennemann, T. (2021, angenommen). Multiplikatorenkonzepte zur
Professionalisierung von Lehrkraften — ein systematisches Review empirischer Studien. Lehrerbildung auf dem
Priifstand.

Berk, L.E. (2019). Entwicklungspsychologie (7. Aufl.). Minchen: Pearson.

Bielefeldt, H. (2010). Menschenrecht auf inklusive Bildung. Der Anspruch der UN-Behindertenrechtskonvention.
Vierteljahresschrift fiir Heilpddagogik und ihre Nachbargebiete, 79, 66-69.

Bodensohn, R. & Jéger, R.S. (2007). Einstellungen zu und Erfahrungen mit sowie Erwartungen an Lehrerfortbil-
dungen. Eine empirische Untersuchung bei Mathematiklehrkréften. Empirische Pédagogik, 21, 20-37.

Booth, T. (2012). Der aktuelle ,Index for Inclusion® in dritter Auflage. In K. Reich (Hrsg.), Inklusion und Bildungsge-
rechtigkeit. Standards und Regeln zur Umsetzung einer inklusiven Schule (S. 180-204). Weinheim: Beltz.

Booth, T. & Ainscow, M. (2011). Index for inclusion: Developing learning and participation in schools. (3. Uberarb.
Aufl.). Bristol: CSIE. http://csie.org.uk/resources/translations/IndexEnglish.pdf

52


http://files.eric.ed.gov/fulltext/ED546818.pdf
http://csie.org.uk/resources/translations/IndexEnglish.pdf

Literaturverzeichnis

Bdrnert-Ringleb, M., Bosch, J. & Wilbert, J. (2018). Lernverlaufsdiagnostik. In M. Dziak-Mahler, T. Hennemann, S.
Jaster, T. Leidig, & J. Springob (Hrsg.), Fachdidaktik inklusiv Il - (Fach-)Unterricht inklusiv gestalten - Theoreti-
sche Annéherungen und praktische Umsetzungen. Waxmann.

Bradshaw, C.P. & Leaf, P. (2012). Effects of school-wide positive behavioral interventions and supports on child
behavior problems. PEDIATRICS, 130, 1-11.

Bradshaw, C.P., Mitchell, M.M. & Leaf, P.J. (2010). Examining the effects of schoolwide positive behavioral inter-
ventions and supports on student outcomes: Results from a randomized controlled effectiveness trial in elemen-
tary schools. Journal of Positive Behavior Interventions, 12, 133-148.

Bronfenbrenner, U. (1979). The ecology of human development. Experiments by nature and design. Cambridge,
MA: Harvard Univ. Press.

Brunstein, J.C. & Julius, H. (2014). Evaluation von Interventionen durch Einzelfallstudien. In G.W. Lauth, M. Griinke
& J.C. Brunstein (Hrsg.), Interventionen bei Lernstérungen: Férderung, Training und Therapie in der Praxis
(S. 119-138). Gottingen: Hogrefe.

Busk, P.L. & Marascuilo, L.A. (1992). Statistical analysis in single-case research: Issues, procedures, and recom-
mendations, with applications to multiple behaviors. In T.R. Kratochwill & J.R. Levin (Hrsg.), Single-case re-
search design and analysis: New directions for psychology and education (S. 159-185). Lawrence Erlbaum
Associates.

Carrington, S. (1999). Inclusion needs a different school culture. International Journal of Inclusive Education, 3,
257-268.

Causton, J. & Theoharis, G. (2014). The principal's handbook for leading inclusive schools. Baltimore: Paul H.
Brookes.

Christ, T.J., Riley-Tillman, T.C. & Chafouleas, S.M. (2009). Foundation for the development and use of direct be-
havior rating (DBR) to assess and evaluate student behavior. Assessment for Effective Intervention, 34, 201-
213.

Cobb, C. (2015). Principals play many parts: A review of the research on school principals as special education
leaders 2001-2011. International Journal of Inclusive Education, 19, 213-234.

Corbett, J. (1999). Inclusive education and school culture. International Journal of Inclusive Education, 3, 53-61.

Crick, N.R. & Dodge, K.A. (1994). A review and reformulation of social information-processing mechanisms in chil-
dren's social adjustment. Psychological Bulletin, 115(1), 74-101.

de Boer, A., Pijl, S.J. & Minnaert, A. (2011). Regular primary schoolteachers’ attitudes towards inclusive education:
A review of the literature. International Journal of Inclusive Education, 15, 331-353.

Deci, E.L & Ryan, R.M. (1993). Die Selbstbestimmungstheorie der Motivation und ihre Bedeutung fir die Péadago-
gik. Zeitschrift fiir Pddagogik 39, 223-228.

Darling-Hammond, L., Hyler, M.E. & Gardner, M. (2017). Effective teacher professional development. Palo Alto,
CA: Learning Policy Institute.

Ddbert, H. & Weishaupt, H. (Hrsg.) (2013). Inklusive Lehrerbildung professionell gestalten. Situationsanalyse und
Handlungsempfehlungen. Miinster: Waxmann.

Duncan, G. et al. (2007). School readiness and later achievement. Developmental Psychology, 43(6), 1428-1446.

Dyson, A., Howes, A. J. & Roberts, B. (2002). A systematic review of the effectiveness of school-level actions for
promoting participation by all students. Research evidence in education library. London, UK: EPPI-Centre, So-
cial Science Research Unit, Institute of Education, University of London. http://eppi.ioe.ac.uk/cms/De-
fault.aspx?tabid=276

53


http://eppi.ioe.ac.uk/cms/Default.aspx?tabid=276
http://eppi.ioe.ac.uk/cms/Default.aspx?tabid=276

Literaturverzeichnis

European Agency (Europaische Agentur fiir Entwicklungen in der sonderpadagogischen Férderung) (2012). Ein
Profil fiir inklusive Lehrerinnen und Lehrer. Odense, Danemark.

Fairbanks, S., Sugai, G., Guardino, D. & Lathrop, M. (2007). Response to Intervention: Examining Classroom Be-
havior Support in Second Grade. Council for Exceptional Children, 73, 288-310.

Frohlich, L., Metz, D. & Petermann, F. (2010). Férderung der phonologischen Bewusstheit und sprachlicher Kom-
petenzen: Das Lobo-Kindergartenprogramm. Géttingen: Hogrefe.

Fussangel, K. & Gréasel, C. (2014). Forschung zur Kooperation im Lehrerberuf. In E. Terhart, H. Bennewitz & M.
Rothland (Hrsg.), Handbuch der Forschung zum Lehrerberuf (2. Uberarb. Aufl., S. 846-864). Minster:
Waxmann.

Gasteiger-Klicpera, B., Klicpera, C. & Schabmann, A. (2006). Der Zusammenhang zwischen Lese-, Rechtschreib-
und Verhaltensschwierigkeiten. Kindheit und Entwicklung, 15(1), 55-67.

Glaser, C. & Griinke, M. (2017). Kinder und Jugendliche mit Verhaltensproblemen und Lernschwierigkeiten. Wein-
heim: Beltz Juventa.

Goodman, R. (2005). Fragebogen zu Stérken und Schwéchen (SDQ-Deu). https://www.sdqinfo.org

Gorlitz, D., Roick, T. & Hasselhorn, M. (2004). DEMAT 4. Deutscher Mathematiktest flir vierte Klassen. Gottingen:
Hogrefe.

Goransson, K. & Nilholm, C. (2014). Conceptual diversities and empirical shortcomings — A critical analysis of re-
search on inclusive education. European Journal of Special Needs Education, 29, 265-280.

Gotz, L., Lingel, K. & Schneider, W. (2013a). DEMAT 5+. Deutscher Mathematiktest fiir fiinfte Klassen. Géttingen:
Hogrefe

Gotz, L., Lingel, K. & Schneider, W. (2013b). DEMAT 6+. Deutscher Mathematiktest fiir sechste Klassen. Gottingen:
Hogrefe.

Grob, A., Meyer, C.S. & Hagmann-von Arx, P. (2009). Intelligenz- und Entwicklungsskalen fiir Kinder von 5-10
Jahren. Bem: Huber Hogrefe.

Grosche, M. & Volpe, R.J. (2013). Response-to-intervention (RTI) as a model to facilitate inclusion for students with
learning and behaviour problems. European Journal of Special Needs Education, 28, 254-269.

Guskey, T. (2014). Measuring the effectiveness of educators’ professional development. In L.E. Martin, S. Kragler,
D.J. Quatroche & K.L. Bauserman (Hrsg.), Handbook of professional development in education. Successful
models and practices, PreK-12 (S. 447-465). New York: The Guilford Press.

Hair, E., Halle, T., Terry-Humen, E., Lavelle, B. & Calkins, J. (2006). Children's school readiness in the ECLS-K:
Predictions to academic, health, and social outcomes in first grade. Early Childhood Research Quarterly, 21(4),
431-454.

Hanisch, C., Casale, G., Volpe, R.J., Briesch, A.M., Richard, S., Meyer, H., Hovel, D., Hagen, T., Krull, J. & Hen-
nemann, T. (2019). Gestufte Forderung in der Grundschule. Konzeption eines mehrstufigen, multimodalen For-
derkonzepts bei expansivem Problemverhalten. Prévention und Gesundheitsforderung, 14, 237-241.

Hanisch, C., Richard, S., Eichelberger, ., Greimel, L. & Dopfner, M. (2018). Schulbasiertes Coaching bei Kindern
mit expansivem Problemverhalten (SCEP). Handbuch zum Coaching von Lehrkréften. Gottingen: Hogrefe.

Hartmann, E. & Studer, F. (2013). Wie effektiv sind metaphonologische Vorschultrainings zur LRS-Pravention bei
Kindern mit lautsprachlichen Beeintrachtigungen? Eine Metaanalyse. Empirische Sonderpéddagogik, 5, 42-68.

Hennemann, T., Wilbert, J. & Hillenbrand, C. (2014). Wissenschaftliche Begleitung im Rahmen der Umsetzung zur
inklusiven Schule im Kreis Mettmann (Mehrebenenanalyse 2010 - 2012). Abschlussbericht: Universitat zu Kéin.
http://www.hf.uni-koeln.de/data/e/File/Abschlussbericht%20Mettmann.pdf

54


https://www.sdqinfo.org/
http://www.hf.uni-koeln.de/data/e/File/Abschlussbericht%20Mettmann.pdf

Literaturverzeichnis

Hillenbrand, C. (2013). Inklusive Bildung in der Schule: Probleme und Perspektiven fir die Bildungsberichterstat-
tung. Zeitschrift fiir Heilpddagogik, 64, 359-369.

Hillenbrand, C., Hennemann, T. & Schell, A. (2016). Lubo aus dem All! - Vorschulalter. Programm zur Férderung
sozial-emotionaler Kompetenzen. (2. Aufl.). Minchen: Ernst Reinhardt.

Hillenbrand, C. & Piitz, K. (2008). Das Klasse Kinder Spiel. Spielerisch Verhaltensregeln lernen. Hamburg: edition
Korber-Stiftung.

Hélling, H., Schlack, R., Petermann, F., Ravens-Sieber, U. & Mauz, E. (2014). Psychische Auffalligkeiten und psy-
chosoziale Beeintréchtigungen bei Kindern und Jugendlichen im Alter von 3 bis 17 Jahren in Deutschland -
Pravalenz und zeitliche Trends zu 2 Erhebungszeitpunkten (2003-2006 und 2009-2012). Bundesgesundheits-
blatt - Gesundheitsforschung - Gesundheitsschutz, 57, 807-819.

Huber, C. (2019). Ein integriertes Rahmenmodell zur Férderung sozialer Integration im inklusiven Unterricht: Sozi-
alpsychologische Grundlagen, empirische Befunde und schulpraktische Ableitungen. Vierteljahresschrift fir
Heilpddagogik und ihre Nachbargebiete, 88, 27-43.

Jager, R. (2013). Die Forderung der sozial-emotionalen Kompetenz in der Kindertagesstéatte - Welche Bedeutung
geben Politiker/innen und Eltern dieser Entwicklungsaufgabe? Verhaltenstherapie mit Kindern und Jugendli-
chen. Zeitschrift fiir die psychosoziale Praxis, 9(2), 81-91.

Jain, A. & Spiel3, R. (2012). Versuchsplane der experimentellen Einzelfallforschung. Empirische Sonderpédagogik,
4,211-245.

Haller, A.-C., Klasen, F., Petermann, F., Barkmann, C., Otto, C., Schlack, R. & Ravens-Sieberer, U. (2016). Lang-
zeitfolgen externalisierender Verhaltensauffalligkeiten. Kindheit und Entwicklung, 25, 31-40.

Ham, S.H., Duyar, |. & Gumus, S. (2015). Agreement of self-other perceptions matters: Analyzing the effectiveness
of principal leadership through multi-source assessment. Australian Journal of Education, 59, 225-246.

Hattie, J., Beywl, W. & Zierer, K. (2013). Lernen sichtbar machen. Baltmannsweiler: Schneider.

Hecht, P., Niedermair, C. & Feyerer, E. (2016). Einstellungen und inklusionsbezogene Selbstwirksamkeitsiberzeu-
gungen von Lehramtsstudierenden und Lehrpersonen im Berufseinstieg. Messverfahren und Befunde aus ei-
nem Mixed-Methods-Design. Empirische Sonderpédagogik, 1, 86-102.

Hellmich, F., Gorel, G. & Schwab, S. (2016). Einstellungen und Motivation von Lehramtsstudentinnen und -studen-
ten in Bezug auf den inklusiven Unterricht in der Grundschule. Ein Vergleich zwischen Deutschland und Oster-
reich. Empirische Sonderpédagogik, 1, 67-85.

Hennemann, T., Casale, G., Hillenbrand, C., Fitting-Dahlmann, K., Hovel, D. C., Hagen, T., Leidig, T., Vierbuchen,
M.-C., Wilbert, J., Grosche, M. & Melzer, C. (2017). ,Schulen auf dem Weg zur Inklusion®; Konzeption, Evalua-
tion und erste Befunde einer landesweiten Qualifizierungsmalnahme zur Inklusion in Nordrhein-Westfalen.
Zeitschrift fiir Heilpddagogik, 11, 532-544.

Irvine, A., Lupart, J., Loreman, T. & McGhie-Richmond, D. (2010). Educational leadership to create authentic inclu-
sive schools: The experiences of principals in a Canadian rural school district. Exceptionality Education Inter-
national, 20(2), 70-88.

Kennedy, M. M. (2016). How does professional development improve teaching? Review of Educational Research,
86(4), 945-980.

King, F. (2014). Evaluating the impact of teacher professional development: an evidence-based framework. Pro-
fessional Development in Education, 40(1), 89-111.

Klipker, K., Baumgarten, F., Gobel, K., Lampert, T. & Hélling, H. (2018). Psychische Auffalligkeiten bei Kindern und
Jugendlichen in Deutschland — Querschnittergebnisse aus KiGGS Welle 2 und Trends. Journal of Health Mo-
nitoring, 3(3), 37-45.

95



Literaturverzeichnis

Koglin, U. & Petermann, F. (2008) Kindergarten- und Grundschulzeit: Entwicklungsrisiken und -abweichungen. In
F. Petermann (Hrsg.), Lehrbuch der Klinischen Kinderpsychologie (6. Aufl., S. 81-98). Gottingen: Hogrefe.

Kéller, O. (2016). Editorial: Friihe Bildung als Herausforderung psychologischer Forschung. Zeitschrift fiir Padago-
gische Psychologie, 1, 1-2.

KMK (2011). Inklusive Bildung von Kindern und Jugendlichen mit Behinderungen in Schulen. Beschluss
der Kultusministerkonferenz vom 20.10.2011. https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen beschlu-
esse/2011/2011 10 20-Inklusive-Bildung.pdf

Krajewski, K., Klspert, P. & Schneider, W. (2002). DEMAT 1+. Deutscher Mathematiktest fiir erste Klassen. Got-
tingen: Hogrefe.

Krajewski, K., Liehm, S. & Schneider, W. (2004). DEMAT 2+. Deutscher Mathematiktest fiir zweite Klassen. Got-
tingen: Hogrefe.

Krajewski, K., Nieding, G. & Schneider, W. (2013). Mengen, zéhlen, Zahlen. Die Welt der Mathematik verstehen.
Gottingen: Hogrefe.

Krappmann, L. (2017). Inklusion und kinderrechtsorientierte Schulentwicklung. In M. Gercke, S. Opalinski & T. Tho-
nagel (Hrsg.), Inklusive Bildung und gesellschaftliche Exklusion (S. 13-23). Wiesbaden: Springer.

Krull, J., Urton, K., Wilbert, J. & Hennemann, T. (2018). Der Kreis Mettmann auf dem Weg zum inklusiven Schul-
system — zentrale Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung. Zeitschrift fiir Heilpddagogik, 1, 17-39.

Kurt, T., Duyar, I. & Calik, T. (2011). Are we legitimate yet? A closer look at the casual relationship mechanisms
among principal leadership, teacher self-efficacy and collective efficacy. Journal of Management Develop-
ment, 31, 71-86.

Lai, M.K. & Schildkamp, K. (2015). In-service teacher professional learning: Use of assessment in data-based
decision-making. In G.T. Brown & L. Harris (Hrsg.), Professional learning in assessment: Changing in-service
teachers' values and practices. Handbook of human and social factors in assessment (S. 77-94). New York,
USA: Routledge.

LeFevre, J.-A., Fast, L., Skwarchuk, S.-L., Smith-Chant, B., Bisanz, J., Kamawar, D. & Penner-Wilger, M. (2010).
Pathways to mathematics: Longitudinal predictors of performance. Child Development, 81(6),1753-1767-

Leidig, T. (2019). Wie kann es gelingen? — Professionalisierung von Lehrkréften auf dem Weg zum inklusiven
Schulsystem unter besonderer Berticksichtigung prozessbegleitender Fortbildungsangebote. Dissertation,
Universitat zu Koln.

Leidig, T. & Hennemann, T. (2018). Unterstitzung von Grundschulen auf dem Weg zum inklusiven System -
Konzeption einer prozessbegleitenden Fortbildung fiir Lehrkrafte im Kontext herausfordernder Lehr-
Lernsituationen. In F. Hellmich, G. Gorel & M.F. Loper (Hrsg.), Inklusive Schul- und Unterrichtsentwicklung.
Vom Anspruch zur erfolgreichen Umsetzung (S. 42-59). Stuttgart: Kohlhammer.

Leidig, T., Hennemann, T., Casale, G., Konig, J., Melzer, C. & Hillenbrand, C. (2016). Wirksamkeit von
Lehrerfortbildungen zur inklusiven Beschulung im Férderschwerpunkt Emotionale und soziale Entwicklung —
ein systematisches Review empirischer Studien. Heilpddagogische Forschung, 42(2), 54-70.

Leithwood, K.A. & Riehl, C. (2003). What we know about successful school leadership. Nottingham, UK: National
College for School Leadership.

Leithwood, K.A, Seashore, K. Anderson, S. Wahlstrom, K., Center for Applied Research and Educational Improve-
ment. (2004). Review of research: How leadership influences student learning. University of Minnesota, Center
for Applied Research and Educational Improvement. University of Minnesota Digital Conservancy.
http:/hdl.handle.net/11299/2035

56


https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2011/2011_10_20-Inklusive-Bildung.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2011/2011_10_20-Inklusive-Bildung.pdf
http://hdl.handle.net/11299/2035

Literaturverzeichnis

Leko, M.M. & Roberts, C.A. (2014). How does professional development improve teacher practice in inclusive
schools? In J. McLeskey, N.L. Waldron, F. Spooner & B. Algozzine (Hrsg.), Handbook of effective inclusive
schools: Research and practice (S. 43-54). New York: Routledge.

Lemerise, E.A. & Arsenio, W.F. (2000): An integrated model of emotion processes and cognition in social infor-
mation processing. Child Development, 71(1), 107-118.

Lenhard, W. & Schneider, W. (2006). ELFE 1-6. Ein Leseversténdnistest fiir Erst- bis Sechstkldssler. Gottingen:
Hogrefe.

Lewis, T.J., Mitchell, B.S., Trussell, R. & Newcomer, L. (2015). School-wide positive behavior support: Building
systems to prevent problem behavior and develop and maintain appropriate social behavior. In E. Emmer &
E.J. Sabornie (Hrsg.), Handbook of classroom management (2. Aufl., S. 40-59). New York: Routledge.

Lindmeier, C. & Litje-Klose, B. (2015). Inklusion als Querschnittsaufgabe in der Erziehungswissenschaft.
Erziehungswissenschaft, 2, 7-16.

Lindsay, G. (2007). Educational psychology and the effectiveness of inclusive education/mainstreaming. British
Journal of Educational Psychology, 77(1), 1-24.

Lipowsky, F. (2014). Theoretische Perspektiven und empirische Befunde zur Wirksamkeit von Lehrerfort- und -
weiterbildung. In E. Terhart, H. Bennewitz & M. Rothland (Hrsg.), Handbuch der Forschung im Lehrerberuf (2.
Aufl.,, S. 511-541). Miinster/New York: Waxmann.

Lipowsky, F. & Rzejak, D. (2017). Fortbildungen fiir Lehrkrafte wirksam gestalten — erfolgsversprechende Wege
und Konzepte aus Sicht der empirischen Bildungsforschung. Bildung und Erziehung, 70(4), 379-399.

Loéser, J.M. & Werning, R. (2015). Inklusion — allgegenwartig, kontrovers, diffus?. Erziehungswissenschaft,
26(2), 17-24.

Libke, L., Meyer, J. & Christiansen, H. (2016). Effekte von Einstellungen und subjektiven Erwartungen von
Lehrkraften: Die Theorie des geplanten Verhaltens im Rahmen schulischer Inklusion. Empirische
Sonderpéddagogik, 8(3), 225-238.

Marx, E. & Klauer, K. (2007). Keiner ist so schlau wie ich: Ein Férderprogramm fiir Kinder von vier bis acht Jahren.
Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht.

May, P. (2016). Hamburger Schreib-Probe 1-10 (6. neunormierte Aufl.). Géttingen: Hogrefe.

Mayer, A. (2016). Test zur Erfassung der phonologischen Bewusstheit und der Benennungsgeschwindigkeit. Min-
chen: Reinhardt.

McLeskey, J., Waldron, N.L., Spooner, F. & Algozzine, B. (2014). What are effective inclusive schools and why are
they important? In J. McLeskey, N. L. Waldron, F. Spooner & B. Algozzine (Hrsg.), Handbook of effective
inclusive schools: Research and practice (S. 3-16). New York: Routledge.

McMaster, C. (2015). “Where is ___?": Culture and the process of change. International Journal of Whole Schoo-
ling, 11(1), 16-34.

Melzer, C. & Hillenbrand, C. (2015). Aufgabenprofile. Welche Aufgaben bewaltigen sonderpadagogische Lehrkrafte
in verschiedenen schulischen Tétigkeitsfeldern? Zeitschrift fiir Heilpddagogik, 66(5), 230-242.

Moreno, J. (1974). Die Grundlagen der Soziometrie. Wege zur Neuordnung der Gesellschaft (3. Aufl.). Opladen:
Westdeutscher Verlag.

Moser Opitz, E. (2007). Rechenschwéche — Dyskalkulie. Theoretische Kldrungen und empirische Studien an be-
troffenen Schiilerinnen und Schiilern. Bern u.a.: Haupt.

Nishimura, T. (2014). Effective professional development of teachers: A guide to actualizing inclusive schooling.
International Journal of Whole Schooling, 10(1), 19-42.

57



Literaturverzeichnis

Olweus, D. (1993). Bullying at school: What we know and what we can do. Oxford: Blackwell.

Pearce, J., Mann, M.K., Jones, C., van Buschbach, S., OIff, M. & Bisson, J.I. (2012). The most effective way of
delivering a train-the-trainers program: A systematic review. Journal of Continuing Education in the Health
Professions, 32(3), 215-26.

Price, H.E. (2012). Principal-teacher interactions how affective relationships shape principal and teacher atti-
tudes. Educational Administration Quarterly, 48, 39-85.

Rauer, W. & Schuck, K. (2003). FEESS 3-4. Fragebogen zur Erfassung emotionaler und sozialer Schulerfahrungen
von Grundschulkindern dritter und vierter Klassen. Manual. Géttingen: Beltz.

Rauer, W. & Schuck, K. (2004). FEESS 1-2. Fragebogen zur Erfassung emotionaler und sozialer Schulerfahrungen
von Grundschulkindern erster und zweiter Klassen. Manual. Géttingen: Beltz.

Reicher, H. & Jauk, M. (2012). Programme zur Férderung sozialer Kompetenz im schulischen Setting. In M. Fin-
gerle & M. Grumm (Hrsg.), Prévention von Verhaltensauffélligkeiten bei Kindern und Jugendlichen. Programme
auf dem Priifstand (S. 29-48). Munchen: Ernst Reinhardt.

Ricken, G., Fritz-Strathmann, A. & Balzer, L. (2013). Mathematik- und Rechenkonzepte im Vorschulalter - Diag-
nose. Gottingen: Hogrefe.

Riehl, C. J. (2000). The principal's role in creating inclusive schools for diverse students: A review of normative,
empirical, and critical literature on the practice of educational administration. Review of Educational Research,
70, 55-81.

Radel, A., Siegrist, J., Hessel, A. & Brahler, E. (2004). Fragebogen zur Messung beruflicher Gratifikationskrisen.
Zeitschrift fiir Differentielle und Diagnostische Psychologie, 25, 227-238

Roick, T., Gorlitz, D. & Hasselhorn, M. (2004). DEMAT 3+. Deutscher Mathematiktest fiir dritte Klassen. Géttingen:
Hogrefe.

Rolff, H.G. (2016). Schulentwicklung kompakt (3. Aufl.). Weinheim: Beltz.

Ross, S.W., Romer, N. & Horner, R.H. (2011). Teacher well-being and the implementation of school-wide positive
behavior interventions and supports. Journal of Positive Behavior Interventions, 14(2), 118-128.

Rubin, K.H., Bukowski, W.M. & Bowker, J.C. (2015). Children in peer groups. In M.H. Bornstein, T. Leventhal
(Hrsg.). Handbook of child psychology and developmental science (7. Aufl., S. 175-222). New Jersey: Wiley.

Ryndak, D., Lehr, D., Ward, T., & DeBevoise, H. (2014). Collaboration and teaming in effective inclusive schools.
In J. McLeskey, N.L. Waldron, F. Spooner & B. Algozzine (Hrsg.), Handbook of effective inclusive schools:
Research and practice (S. 395-409). New York, NY: Routledge.

Rzejak, D. & Lipowsky, F. (2015). Fortbildner/-in: Kenne deine Wirkung. Wie Lernprozesse und -ertrage einer
Lehrerfortbildung sichtbar gemacht werden kdnnen. Forum Lehrerfortbildung, 46, 143-168.

Rzejak, D. & Lipowsky, F. (2018). Forschungstberblick zu Merkmalen wirksamer Lehrerfortbildungen. Forum
Lehrerfortbildung, 47, 131-141.

Sacher, W. (2014). Elternarbeit als Erziehungs- & Bildungspartnerschaft (2. Uberarb.. Aufl.). Bad Heilbrunn: Klink-
hardt.

Salisbury, C.L. & McGregor, G. (2002). The administrative climate and context of inclusive elementary schools. Ex-
ceptional Children, 68, 259-274.

Savolainen, H., Engelbrecht, P., Nel, M. & Malinen, O.P. (2012). Understanding teachers’ attitudes and self-efficacy
in inclusive education: Implications for pre-service and in-service teacher education. European Journal of Spe-
cial Needs Education, 27, 51-68.

58



Literaturverzeichnis

Schaarschmidt, U. (2005). Potsdamer Lehrerstudie - ein erstes Fazit. In U. Schaarschmidt (Hrsg.), Halbtagsjobber?
Psychische Gesundheit im Lehrerberuf - Analyse eines verdnderungsbediirftigen Zustands (2. Aufl., S. 141-
160). Weinheim: Beltz.

Schuchardt, K., Piekny, J., Grube, D. & Mahler, C. (2014). Einfluss kognitiver Merkmale und hauslicher Umgebung
auf die Entwicklung numerischer Kompetenzen im Vorschulalter. Zeitschrift fiir Entwicklungspsychologie und
Pédagogische Psychologie, 46, 24-34.

Schulte-Korne, G. (2016). Psychische Storungen bei Kindern und Jugendlichen im schulischen Umfeld. Deutsches
Arzteblatt, 113, 183-190.

Scruggs, T.E. & Mastropieri, M.A. (1996). Teacher perceptions of mainstreaming/inclusion, 1958-1995: A research
synthesis. Exceptional Children, 63, 59-74.

Scruggs, T.E., Mastropieri, M.A. & McDuffie, K.A. (2007). Co-teaching in inclusive classrooms: A metasynthesis of
qualitative research. Exceptional Children, 73, 392-416.

Stufflebeam, D.L. & Shinkfield, A.J. (2007). Evaluation: Theory, models & applications. San Francisco: A Wiley
Imprint.

Smith, R. & Leonard, P. (2005). Collaboration for inclusion: Practitioner perspectives. Equity & Excellence in Edu-
cation, 38, 269-279.

Thapa, J., Cohen, J., Guffey, S. & Higgins-D’Alessandro, A. (2013). A review of school climate research. Review
of Educational Research, 83, 357-385.

Theoharis, G. & Causton, J. (2014). Leading inclusive reform for students with disabilities: A school-and systemwide
approach. Theory Into Practice, 53, 82-97.

Troster, H. & Reineke, D. (2007). Pravalenz von Verhaltens- und Entwicklungsauffalligkeiten im Kindergartenalter.
Ergebnisse einer Erhebung in Kindergarten eines Landkreises. Kindheit und Entwicklung, 16(3), 171-179.

United Nations (2006). Convention on the rights of persons with disabilities. https://www.un.org/develop-
ment/desa/disabilities/convention-on-the-rights-of-persons-with-disabilities/convention-on-the-rights-of-per-
sons-with-disabilities-2.html

United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization (2001). The open file on inclusive education. Paris:
UNESCO.

Urton, K. (2017). Selbstwirksamkeitserwartung — Was bedingt sie und wie kann sie gefordert werden? Fachportal
Wissenschaft-Praxis. Potsdamer Zentrum fir Inklusionsforschung (ZEIF), 3. https://www.uni-pots-
dam.de/fileadmin/projects/inklusion/PDFs/ZEIF-Blog/Urton_2017_Selbstwirksamkeitserwartung.pdf

Urton, K., Bérnert-Ringleb, M. & Wilbert, J. (2018a). Gestaltung eines inklusiven Schulklimas als Schulentwick-
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Urton, K., Wilbert, J. & Hennemann, T. (2014a). Der Zusammenhang zwischen der Einstellung zur Integration und
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Anhang

Kita-Studie: Kurzvorstellung der eingesetzten Praventionsprogramme

Lubo aus dem Alll- Vorschulalter. Programm zur Forderung emotional-sozialer Kompetenzen

Lubo aus dem Alll - Vorschulalter (Hillenbrand, Hennemann & Heckler-Schell, 2009) ist ein universelles Trainings-
programm zur Férderung der emotionalen und sozialen Kompetenzen von Kindern im Vorschulalter. Die Ziele der
MaRnahme leiten sich aus dem Modell zur sozial-kognitiven Informationsverarbeitung (SKI; Crick & Dodge, 1994;
Lemerise & Arsenio, 2000) ab und umfassen den Aufbau und die Verbesserung bedeutsamer sozial-emotionaler
Kompetenzen (u. a. Erkennen von Emotionen, Ausdruck von Emotionen, Emotionsregulation, Problemldsefertig-
keiten sowie Aufbau und Erhalt von Freundschaften). Die Lubo-Férderung besteht aus insgesamt 34 Einheiten. Sie
erfolgt in der Kleingruppe (acht bis zwolf Vorschulkinder) mit je zwei bis drei Einheiten pro Woche und wird von
einer padagogischen Fachkraft durchgefiihrt. Alle Inhalte der MaRnahme sind in eine Rahmenhandlung einer Iden-
tifikationsfigur eingebettet: Lubo, ein kleiner Auerirdischer kommt vom All auf die Erde. Er mdchte sich auf den
Schuleintritt vorbereiten und Freunde finden. Dabei freut er sich auf die Mithilfe der Vorschulkinder.

Mengen, z&hlen, Zahlen — Die Welt der Mathematik verstehen

Das Trainingsprogramm Mengen, zéhlen, Zahlen — Die Welt der Mathematik verstehen (Krajewski, Nieding &
Schneider, 2007) ist ein universelles Programm zur Férderung mathematischer Vorlauferkompetenzen von Kindern
im Vorschulalter. Der Aufbau ist angelehnt an die drei Ebenen des Entwicklungsmodells von Krajewski (2008) und
fordert in spielerischer Weise die Bereiche Zahlfertigkeit und Zahlenkenntnis, die Zuordnung von Zahlen zu ausge-
zahlten Mengen und die Darstellung von Mengenbeziehungen ohne Zahlbezug. Das Programm ist systematisch
aufgebaut und gibt eine exakte Abfolge der Aufgaben und einen Zeitplan vor. Die Dauer der Forderung betragt
i.d.R. zehn Wochen (eine Einheit pro Woche). Das Training wird in Kleingruppen mit bis zu neun Kindern durchge-
fuhrt. Bei Kindern mit sehr geringen mathematischen Vorkenntnissen, sollte die Gruppe nicht groRer als sechs
Personen sein.

Forderung der phonologischen Bewusstheit & sprachlicher Kompetenzen: Das Lobo-Kindergartenprogramm

Das Lobo-Kindergartenprogramm (Frohlich, Metz & Petermann, 2010) ist ein universelles Programm fiir Vorschul-
kinder zur Forderung der phonologischen Bewusstheit und zur Prévention von Lese-Rechtschreibschwierigkeiten.
Anhand des Forderprogramms lernen die Kinder auf spielerische Weise das Erkennen von Lautstrukturen der ge-
sprochenen Sprache und die Freude am Umgang mit Sprache. Die Kinder Gben mithilfe der Identifikationsfigur
Lobo (ein Drache) zu reimen und Wérter in ihre Silben und Laute zu zerlegen. Weitere Forderziele sind ein verbes-
serter Wortschatz und ein besseres Textverstehen. Die Forderung besteht aus 24 Einheiten. Sie erfolgt in Klein-
gruppen (sechs bis zwdlf Kinder) tiber zwdlf Wochen mit je zwei Einheiten.

Keiner ist so schlau wie ich |

Das Denktraining Keiner ist so schlau wie ich | (Marx & Klauer, 2010) setzt bei der Vermittlung von Strategien zur
Bewaéltigung anspruchsvoller kognitiver Aufgaben an und férdert kindgerecht die geistigen sowie sprachlichen Fa-
higkeiten. Einsetzbar ist das Programm sowohl auf universeller als auch selektiver und indizierter Ebene ab einem
Alter von vier Jahren. Die Schwerpunkte der Forderung liegen auf der Strategievermittiung des Vergleichens (Ge-
meinsamkeiten & Unterschiede feststellen) und der Strategievermittiung im Hinblick auf. Beziehungen (Zusammen-
hange & GesetzmaRigkeiten). Dabei greift das Programm Strategien auf, iber die Kinder bereits verfligen und
unterstitzt deren bewussten und konsequenten Einsatz. Durch farbliche lllustrationen wird der Sachgegenstand
den Kindern auf altersangemessene Weise vermittelt. Das Programm umfasst insgesamt 60 Aufgaben aus sechs
Kategorien. Pro Ubungseinheit sollte eine Menge von sechs Aufgaben bzw. 30 Minuten Trainingszeit nicht iiber-
schritten werden.
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Modultbersichten der konzeptionellen Prozessbegleitung

Ubersichten der Module 1 bis 4d

Konzeptonelle Prozessbeglefung von Schuien — Tedprojekt 5

Modul 1: Teamarbeit und Planung im Team auf dem Weg zur Inklusion

@

"

"‘@ Ziele: Inhalte:
* Gelingensbedingungen von Teamarbeit und « Grundlagen der Teamarbeit und Teamentwicklung
Teamentwicklungsprozessenin inklusiven in inklusiven Kontexten unter besonderer
Kontexten reflektieren Beriicksichtigung der Verzahnung von schulischem

/ s
Universitat
zu Koln

Konzeptionelle Prozessbeglefung von Schulen — Teiprojekt 5

Modul 2a: Classroom Management Basis

=9 Ziele:

P
Universitat
zu Kéln

theoretische Grundlagen der Teamarbeit und
Teamentwicklung kennenlernen und reflektieren
Methoden der Teamarbeit und Erziehungs-/
Unterrichtsplanungim Team vor dem Hintergrund  *
inklusiver Prozesse kennenlernen, erprobenund
reflektieren

Vor-und Nachmittag
Uberblick tiber Methoden der Teamarbeit und
Teamentwicklung
Anwendung ausgewahlter Methoden der
Teamarbeit und Teamentwicklung zur Planung von
Erziehung und Unterricht im Team
v'SOFT-Analyse auf der Basis zentraler Ergebnisse der
ersten Erhebung
v Qualitatszirkeltraining zur systematischen
Problemlosung im Team

Methoden:

Think-Pair-Share mit Fischgréte , Gelingensbedingungen Inklusion®

Input mit Film
Think-Pair-Share ,SOF T-Analyse“ mit Kartenabfrage

Gruppenarbeit ,Qualitétszirkeltraining“ mit anschlieRender Gallery Tour

I

Entvackiung

@

ausgewahlte Kriterien des Classroom .
Managements vor dem Hintergrund der Inhalte der
Selbstlernphase kritisch reflektieren

gemeinsame Vereinbarungen zum Schwerpunkt
,Regeln und Verfahrensweisen*treffen

Strategien zum Umgang mit unangemessenem
Verhalten reflektieren und erproben °

gshrozung | hp——_,a:‘:—.«

Inhalte:

| Uber-
sicht

s
K j Ecm:'::tz:nz:auml NRW
- s, reis Mettmann

Kriterium proaktiven Classroom Managements:
Regeln und Verfahrensweisen planen und
unterrichten —Bestandsaufnahme,
Weiterentwicklung, klassenbezogene und -
Ubergreifende Vereinbarungen

Kriterium reaktiven Classroom Managements: mit

@° unangemessenem Schilerverhalten umgehen -
je nach Bedarf Grundsatze der Deeskalation reflektieren,
anderer Strategien kennenlernen und fallbezogen
Schwerpunkt anwenden
proaktives CM
rd
Methoden:
Input mit Film - F‘.
Gruppenarbeit,,Regeln und Verfahrensweisen® mit Kartenabfrage 4

Gruppenarbeit reaktives Classroom Management” unterstiitzt durch Qualitétszirkeltraining

N Uber-
sicht

Ll
(7% Kompetenzteams NRW
.t:o ) Kreis Mettmann
-9
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P
Konzepsionele Prozessbeglefung von Schulen — Tedprojekt 5 \‘

Modul 2b: Classroom Management Vertiefung

e‘@ Ziele: Inhalte:
Uberblick uber Moglichkeiten zur Schaffung eines (lern-) e Kriterium proakfiven Classroom Managements: (lern-)
forderlichen Klimas erhalten und vor dem Hintergrund der forderliches Klima
eigenenArbeit reflektieren e  VarianteA: Regeln und Verfahrensweisen unterrichten
Variante A: Moglichkeiten zur Forderung des Lern-und und Konsequenzen festiegen mit dem KlasseKinderSpiel
Arbeitsverhatltens in Verbindung mit der Festliegung von e \VaranteB:
Konsequenzen kennenlernen und konkrete Umsetzung planen +  Gestaltung des Klassenraums aufder Basis einer
Variante B: Checkliste
* zentrale Kriterien zur Optimierung der +  Praventionsprogramme zur Férderung der
Klassenraumgestaltung auf den eigenen Klassenraum emotionalen und sozialen Entwicklung und des
anwenden und diesen optimieren (lem-)forderlichen Klimas
L]

Maglichkeiten zur Forderung der emotionalen und sozialen
Entwicklung und des (lern-) forderlichen Klimas mithilfe von
Préaventionsprogrammen kennenlernen und Vorauswahl fur

infrage kommende Programme treffen Schwerpunkt

proaktives CM

Methoden:

KlasseKinderSpiel: Input mit Film, Think-Pair-Share mit Planungsleitfaden
Klassenraum: Think-Pair-Share, Prasentation mit ,one stay, three stray“
Préaventionsprogramme: Gruppenpuzzle

ove & S,

—
Konzepsionele Prozessbeglefung von Schuien — Tedprojekt 5 \‘

Modul 3a: Lernausgangslagen erheben und fiir Erziehung
und Unterricht nutzen - Basis

(lern-)férderliches Klima: Input, Videoanalyse, Lerntheke in arbeitsteiligen Paaren

je nach Bedarf anderer

Uber-
sicht

L
r :‘O Kompetenzteams NRW

sfordanng | hpgz; .'\:_.J Kreis Mettmann

=9 Ziele: Inhalte:
+ Kenntnisse zur Erhebung und Analyse der «  Uberblick tiber geeignete Erhebungsinstrumente
Lernausgangslagen und Lernfortschritte der «  Vorstellung zentraler Ergebnisse der Erhebung der

Schulerinnen und Schiiler erweitern (z. B. mégliche | ernausgangslagen
Schwerpunktsetzung im Bereich Lesen und sozial-
emotionale Schulsituation)

klassenbezogene Analyse der Ausgangslagen,
Setzen von Schwerpunkten fiir die Weiterarbeit,

schulische Ausgangslage analysierenund als Basis  Formulierung von Zielen sowie Planung von

fur die EntWiCklung von Unterricht und Férderung MafRnahmen und Umsetzungsplanung (H||fsm|tte|

nutzen Leitfaden zur Analyse der Lernausgangslagen,
Qualitatszirkeltraining und Do-List)

Methoden:

Input zu den Instrumenten

ggf. Lerntheke Instrumente
leitfadengestiitzte Gruppenarbeit

s

Plm

i

B g,

hpa™
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Konzepionelle Prozessbeglefung von Schuien — Tedprojekt 5

@

Modul 3b: Lernfortschritte erheben - Vertiefung

*‘@ Ziele: Inhalte:
« Kenntnisse zur Erhebung und Analyse der + curriculumbasiertes Messen: Lernfortschritte Lesen
Lernausgangslagen und Lernfortschritte der erfassen
Schulerinnen und Schiiler erweitern (z. B. im « Direkte Verhaltensbeurteilung zur Erfassung der

Bereich Lesen und Verhalten)

+ schulische Ausgangslage (zB. im Bereich im Lern- .
und Arbeitsverhalten und/oderLesen) analysieren
und als Basis fiir die Entwicklung von Unterricht
und Férderung nutzen

Lernfortschritteim Bereich Verhalten
Grundlagen Lern-und Arbeitsverhalten

klassenbezogene Analyse der Ausgangslagen,
Setzen von Schwerpunkten fir die Weiterarbeit,
Formulierung von Zielen sowie Planung von

MaRnahmen und Umsetzungsplanung (Hilfsmittel:
Leitfaden zur Analyse der Lernausgangslagen,
Qualitétszirkeltraining und Do-List, Férder-und
Erhebungsmaterial)

Methoden:

Input zu den Instrumenten einschl. Filmbeispiel

gof. Input Lern- und Arbeitsverhalten (mit Videoanalyse)
leitfadengestitzte Gruppenarbeit mit Lerntheke zum Férder- und Erhebungsmaterial

s’

Plm

Konzepsionelle Prozessbeglerung von Schulen — Teiprojekt 5

N

o 0 g,

Modul 4a: Teamarbeit in Bildung & Erziehung - Basis

-“@ Ziele:

Grundlagen der Verbindung von akademischem ~ «
und sozial-emotionalem Lernen kennenlernen und
reflektieren .
Uberblick tiber Aufgabenfelderund Méglichkeiten
der Aufgabenverteilung im Co-Teaching-Team
erhalten

mdgliche Ideen zur Realisierung der
Zusammenarbeitim Kontext ,Unterricht und .
Vermittlung“ entwickeln — Unterricht gemeinsam
planen

Inhalte:

Grundsatze dualer Planung: Sozial-emotionales
Lernenim (Fach-)Unterricht

Co-Teaching: Pramissen und Méglichkeitender
Zusammenarbeitim multiprofessionellen Teamin
der Vorbereitung, Durchfiihrung und Evaluation von
Unterrichtim inklusiven System in gemeinsamer
Verantwortung

Planungshilfen zur gemeinsamen
Unterrichtsplanung

Methoden:

Input

Posterdiskussion ,Co-Teaching*
Partner-/Gruppenarbeit mit den Planungshilfen

Plan

Entvackiungsiorderung |

- (3} eme
@;4 o2l reis Mettmann

hpa™
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Anhang

Konzeponelle Prozessbeglefung von Schuien — Teidprojekt 5 @ 7
Modul 4b: Lesen und Arbeitsverhalten gemeinsam fordern 6db

*‘@ Ziele: Inhalte:
* Grundlagender Lernstrategieférderung als « strategisches Vorgehen q!lgemein: Grundlagen,
Teilaspektder Férderung des Lern- und Erarbeitung in Schritten, Ubung
Arbeitsverhaltens kennen «  ausgewahlte Strategien zur Férderung des

+ Schritte eines effektiven strategischen Vorgehens Leseverstandnissesim tutoriellen Setting:
im Lern- und Arbeitsverhalten nachvollziehen und Grundlagen, Erarbeitung in Schritten, Ubung,

erproben Umsetzungsplanung

» beispielhafte Lernstrategien zur Leseversténd- + Leseflissigkeit: Lautlesetandems
nisférderung kennen, Teilschritte nachvollziehen «  Geschichten: Story Mapping
und roaben  Sachtexte: RAP-Strategie)

» Vorgehensweisen des Einsatzes von Peer-Tutoring
im Kontext der Lesestrategienkennen und deren
Umsetzung im Unterrichtsalltag unter
Berticksichtigung der Lernfortschrittsmessung
planen

Methoden:

Input mit Videobeispielen
Concept-Mappingin Gruppenarbeit
Simulationen in Partner- und Gruppenarbeit

— 2 Al o
) £rmoso tvackiungsfordenng o ( » ® Kompetenzteams NRW
2 pa .too j Kreis Mattmann
Universitat H e -y
zu Koln

« Vorstellung und Planung der fortlaufenden
Lernfortschrittsmessung

P
Konzepsionele Prozessbeglefung von Schulen — Tedprojekt 5 %‘W 8

Modul 4c: Emotionalitdt in Bildungs- und Erziehungsangeboten férdern |

N
9 Ziele: Inhalte:

* Modelle emotionaler Kompetenz sowie zentrale  «  Grundsatze dualer Planung: Sozial-emotionales
Entwicklungsschrittekennen und als Grundlageder  Lernenin Bildungs- und Erziehungsangeboten

Planung von Bildungs- und Erziehungsangeboten .  Modelle emotionaler Kompetenz und Schritte der

nutzen sozial-emotionalen Entwicklung

* Maglichkeitenzur Férderung emotionaler +  Forderung emotionaler Kompetenzen in Bildungs-
Kompetenzen (z. B. Emotionswissen, und Erziehungsangeboten: Spiele, Methoden und
Emotionsregulation) mithilfe von Spielen und Ubungen zur Forderung von Emotionswissen und
Ubungen und Préventionsprogrammen Emotionsregulation

kennenlernenund konkrete Umsetzung fir
Erziehungs- und Bildungsangebote planen

Methoden:
Kugellager ,,Emotionale Kompetenz® #_.
Input mit Videobeispielen =4 -

i

* Umsetzungsplanung

Lerntheke ,Spiele und Ubungen zur Férderung emotionaler Kompetenzen*® ¢ N
Gruppenarbeit zur Umsetzungsplanung | l::’:h't
T s*e ZEGUSSN e
: Entvackiungsio m r ..-‘o Kompetenzteams NRW

Universitat
2u Koln

" hpa_ @ W
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Anhang

Konzepsionelle Prozessbeglefung von Schuien — Tedprojekt 5 g\\

Modul 4d: Sozialverhalten in Bildungs- und Erziehungsangeboten - ‘ }

fordern Sl
29 Ziele: Inhalte:

* Modelle sozialer Kompetenz kennen und als * Modelle sozialer Kompetenz & sozialer Entwicklung
Grundlage der Planung von Bildungs- und «  Férderung sozialer Kompetenzen im schulischen
Erziehungsangebotennutzen Vormittag: Kooperatives Lernen im Fachunterricht

» Mébglichkeitenzur Forderung der sozialen unter besonderer Berticksichtigung des Sozialziele-
Kompetenzen mithilfe Kooperativer Lernformenund ~ Centers (Input, Anwendung in der eigenen
Sozialziele-Centerkennenlernen und konkrete Unterrichtsplanung)

Umsetzung fiir den Unterricht planen «  Forderung sozialer Kompetenzen tiber den ganzen

»  Méglichkeitenzur Férderung der sozialen Tag hinweg: Kooperative Spiele fir den
Kompetenzen mithilfe Kooperativer Spiele schulischen Vor- und Nachmittag (Input, Erprobung
kennenlernenund konkrete Umsetzung erproben von Spielen, Planung der Umsetzung im Alltag)
Methoden:

Kugellager ,Soziale Kompetenz® #_.
Input mit Videobeispielen und Ubungssequenzen: Kooperatives Lernen o ol

Gruppenarbeit zur Umsetzungsplanung

angeleitete Spiele inkl. Reflexion | Uber-
sicht
eh sozid-enosonaie Entvickiungsiorderung

Co .f » ® Kompetenzteams NRW
N pa B j Kreis Mettmann
Universitat .. e
2u Koln

Ubersichten der méglichen schulspezifischen Vertiefungen (Modul 5¢)

w

Konzepionelle Prozessbegleitung von Schulen - Teiprojekt 5

Workshop: Férderplanung im Team erfolgreich gestalten

"\@ Ziele: Inhalte:
- Grundlagen und Ablauf kooperativer Erstellung Qualitatskriterien guter Férderpléne
und Fortschreibung von Férderplanenkennen = Grundlagen kooperativer Férderplanung einschl.

. kooperative Férderplanung durchfiihren und Ablauf
reflektieren = SMARTe Ziele
= Moglichkeitendes Einbezugs von Schlerinnen «  kooperative Férderplanung fir einzelne
kennen Schuler*innenim Team mit Lerntheke
,Handlungsstrategien*
Methoden: P
Input 4
angeleitete Gruppenarbeit zur kooperativen Férderplanung bezogen auf einzelne F_.
Schiilertinnen -
Lerntheke ,Handlungsstrategien® e

. :‘.‘ o= N Py—
ungsirdenung hp‘:ia:-;: .t:}.j L(;l::ﬁ::;;zﬁ:am- NRW
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Anhang

Konzepéonelle Prozessbegleitung von Schulen - Teiprojekt 5 [ | 2
® 7

Workshop: Aggressives Verhalten in der Schule - Bedingungsfaktoren und

Handlungsmaoglichkeiten

=0 Ziele: Inhalte:
= Grundlagen zur Entstehung und Formen = aggressives Verhalten: theoretische Grundlagen
aggressiven Verhaltens kennen und auf konkrete und Férderméglichkeiten in der Schule
Schiiler*innen anwenden kdnnen = ggf ergénzend: Deeskalation herausfordernder
= Méglichkeiten zur Férderung von Schiiler*innen Situationen (kollegiale Austauschgruppen)
mit aggressivem Verhalten und in der Planung von=  Ursachenmodelle fiir Gruppen und individuelle
FérdermaRnahmen von einzelnen Schiler*innen Ursachenmodelle

und/oder Gruppen umsetzen kénnen . _— I
PP L] Férderplanung fiir einzelne Schiiler*innen

und/oder Gruppen von Schiler*innenim Team

Methoden:

Input mit Video
angeleitete Gruppenarbeit zur Umsetzungsplanung bezogen auf einzelne Schiiler*innen = -
und/oder Gruppen von Schiler*innen (Qualitétszirkeltraining) e

s o g,

hpa:':'. . L5} e raw

Konzepionelle Prozessbegleitung von Schulen - Teiprogekt 5 | 1
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Workshop: Selbstwirksamkeitserleben und Selbstregulation in Erziehungs-

und Bildungsangeboten fordern

=0 Ziele: Inhalte:

= Bedeutung und Komponenten von . Selbstwirksamkeitserleben und Selbstregulation:
Selbstwirksamkeitserleben sowie Verbindungen theoretische Grundlagen und Férderméglichkeiten
zur Selbstregulation kennen und als Grundlage fir im Unterricht und in weiteren Angeboten
die Unterrichts-und Angebotsplanungnutzen = Erstellung eines Kompetenzrasters fiir eine

= Moglichkeiten zur Férderung des schiilerzentrierte Unterrichtsreihe im Fach... bzw.
Selbstwirksamkeitserlebensin schiilerzentrierten im Angebot ...
Lemnarrangements kennen und konkrete = Planung einer Lerntheke/einer Stationsarbeit
Umsetzung fiir den Unterrichtim Fach ... bzw. einschl. Checklisten zur Unterstitzung der
dasAngebot ... planen Selbstregulation

Methoden:

Input mit Video
angeleitete Erstellung von Kompetenzrastern = -

Gruppenarbeit zur Umsetzungsplanung $
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Anhang

Workshop: Universal Design for Learning und Differenzierung

“‘@ Ziele:

for Learning kennen

] Unterschiede und Verbindungslinien der Konzepte =

reflektieren

L] Méglichkeitender Umsetzung von Differenzierung =
und Universal Design for Learning kennen und auf

die eigene Lerngruppe anwenden

theoretische Grundlagen Differenzierung und
Universal Design for Learning

Beispiele fiir die Umsetzung von Differenzierung
und Universal Design for Learning

Anwendung in der eigenen Unterrichtsplanung
und/oderin der Reflexion ,fremder” Planungen
bzw. von Materialien

Inhalte:
L] Grundlagen Differenzierung und Universal Design =

Methoden:
Input
Videoanalyse

Gruppenarbeit zur Auseinandersetzung mit Methoden einschl. Planung fiir die eigene - F..
Umsetzung g T
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‘.\@ Ziele: Inhalte:

= Grundlagen sozialer Integration und zentrale . theoretische Grundlagen sozialer Integration und
Forschungsergebnisse kennen Ergebnisse empirischer Studien

5 Rolle der Lehrkraft/péddagogischer Fachkréfte bei = Analyse von Lehrer*innen-Schilerinnen-
der Férderung sozialer Integration und bei Interaktion, Referenzierungsprozesse und
Exklusionsprozessen kennen und reflektieren Lehrkraftfeedback

. Méglichkeitender Férderung sozialer Integration = konkrete Methoden zur Férderung sozialer
Schiler*innen kennen und auf die eigene Klasse Integration (z. B. Tootling, Check In-Check Out,
Ubertragen Peer-Tutoring, Lob...)

Workshop: Soziale Integration unterstiitzen

Methoden:
Input
Videoanalyse

Gruppenarbeit zur Auseinandersetzung mit Methoden einschl. Planung fiir die eigene - F-.
Umsetzung ¢

Universitat
zu Koln
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