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Kurzfassung des Forschungsberichts

Gegenstand und Ziel der Studie

Seit dem Schuljahr 2010/11 werden auf Riigen alle forderbedirftigen Schiler*innen mit Lern-, Sprach-
und emotional-sozialen Entwicklungsschwierigkeiten praventiv und inklusiv beschult. Segregative und
teilsegregative Forderangebote wurden innerhalb eines Modellvorhabens durch praventive Hilfen und
Gemeinsamen Unterricht (GU) ersetzt. Der seit 2010 stattgefundene Systemwechsel wird an zwei
Fakten besonders deutlich:

e Mit dem Ende des Schuljahres 2020/21 werden fast alle in ihrer Lern-, Sprach- und emotional-
sozialen Entwicklung auffalligen Schiiler*innen ausschlieRlich in Rigener Grundschulen und
Regionalen Schulen beschult und geférdert. Nur einige wenige, meist emotional-sozial
auffallige Schiler*innen, werden noch temporar sonderbeschult (im Schuljahr 2019/20
insgesamt N < 15 bei 4652 Schiiler*innen in den Klassen 1 — 10 auf Rigen).

e Alle Sonderpadagogen*innen arbeiten in Grundschulen und Regionalen Schulen und nicht
mehr in Forderschulen bzw. -klassen. Genauso wie Schiiler*innen mit (sonder-)padagogischen
Forderbedarfen sind sie in die Arbeit der allgemeinen Schulen integriert. Statt der
Forderschule sind  koordinierende und  qualitdtssichernde  sonderpddagogische
Organisationsformen notwendig, um eine bedarfsgerechte, fachlich angemessene
sonderpadagogische schulische Versorgung der Schiiler*innen zu gewéhrleisten.

Der skizzierte Systemwechsel wurde im Grundschulbereich von 2010 bis 2015 von einem Team der
Universitat Rostock wissenschaftlich begleitet. Ziele dieser Begleitung waren die Entwicklung eines
praventiven und inklusiven Forderkonzepts, dessen Implementation durch Fortbildungen und die
Evaluation der erzielten Verdanderungen. Es entstand das Konzept ,Riigener Inklusionsmodell (RIM)“
und das darauf aufbauende Praxisprojekt ,Praventive Integrative Schule auf Riigen (PISaR)“, dessen
Evaluationsergebnisse (VoR, Blumenthal et al., 2016) und Inhalte (Hartke, 2017; Mahlau, 2018; Sikora
& VoR, 2018; Diehl et al., 2020; Blumenthal et al., 2020) detailliert veroffentlicht wurden. Die
durchgefiihrten Fortbildungen zur Implementation der Inhalte des RIM wurden replizierbar
dokumentiert (Mahlau et al., 2016a, 2016b, 2016c, 2016d). Das Praxisprojekt PISaR arbeitet seit 2015
ohne wissenschaftliche Begleitung im Grundschulbereich weiter, und wird dabei durch eine
Lenkungsgruppe bestehend aus zwei Grundschulleiterinnen, der Leiterin einer Foérderschule, drei
Lehrkraften und einem Schulrat koordiniert.

Der Wechsel des Fordersystems in der Sekundarstufe | wurde durch eine Zielvereinbarung des
Bildungsministeriums M-V mit dem Staatlichen Schulamt Greifswald und den Schulleitungen der
Rigener Schulen 2015 eingefiihrt. Es wurde vereinbart, dass auch in der Sekundarstufe | zentrale
Elemente des RIM bzw. der PISaR umgesetzt werden. Zwecks Monitoring dieser Vereinbarung erhob
die Forschungsgruppe zum RIM an der Universitdt Rostock jahrlich Daten Uber die stattfindende
Forderung und die Entwicklung der férderbedirftigen Schiiler*innen in der Sekundarstufe I. Die
Ergebnisse wurden in Berichtsform festgehalten und auf der Internetseite der Forschungsgruppe
veroffentlicht (VolS et al., 2015; VoB et al., 2017; VoR et al., 2018; Vol et al., 2019; VoR, Marten et al.,
2016). Jede einzelne Schule erhielt auBerdem jahrlich eine Riickmeldung liber die geleistete Foérderung
anhand von Fragebogenergebnissen und zur Entwicklung der forderbediirftigen Schiler*innen auf
Basis der erhobenen Schulleistungs- und Entwicklungsdaten.

Zur abschliefsenden Einschdtzung des Wechsels des Férdersystems in der Grundschule und in Schulen
der Sekundarstufe | auf Rigen wurden nach neun Schulbesuchsjahren 2019 (teilweise zehn
Schulbesuchsjahren 2020) nicht nur Daten Uber die Entwicklung forderbedirftiger Schiler*innen auf
Rigen, sondern auch liber deren Mitschiiler*innen und die Schiiler*innen der bereits in der
Grundschulzeit untersuchten Stralsunder Vergleichsgruppe erhoben. Mithilfe dieser Daten soll
eingeschatzt werden



e wie sich die Quoten von (sonder-)padagogischen Forderbedarfen in beiden Fordersystemen
zwischen 2010 und 2020 entwickelten,

o wiedie Leistungs-, die sprachliche sowie die emotional-soziale Entwicklung aller Schiiler*innen
auf Rigen nach langjahriger inklusiver Beschulung und in Stralsund unter herkémmlichen
Bedingungen ausfallt,

e welche FérdermaRnahmen stattfanden und

e mit welcher Einstellung gegeniiber schulischer Inklusion in beiden Regionen padagogisch
gearbeitet wird.

Bisheriger Forschungsstand

Das RIM und dessen Umsetzung in der PISaR beruht auf einem in den USA erarbeiteten Férderansatz,
der seit 40 Jahren im angelsdchsischen Sprachraum erforscht wird, dem Response-to-Intervention-
Ansatz (RTI-Ansatz). Dieser verbindet drei wissenschaftlich bewédhrte Foérderelemente: 1.
Mehrebenenpravention, 2. datenbasierte Forderentscheidungen - formative Evaluation (progress
monitoring) und 3. evidenz- bzw. wissenschaftsbasierte Praxis (vgl. Abbildung 1). Sowohl die einzelnen
Elemente als auch deren Verbindung haben sich in der internationalen Forschung und Praxis bewahrt
(weitere Angaben siehe Abschnitt 1.1 im vorliegenden Bericht).

Foérderebene 3 — tertidére Pravention
Intensive Einzelfallférderung far .
Schiler*innen mit deutlichen
Lernschwierigkeiten (ca. 1-5%)

Férderebene 2 — sekundire Privention [
Zusatzliche, gezielte
Kleingruppenférderung fir Schilerinnen |
mit Lernschwierigkeiten (ca. 20%)

Forderebene 1 — priméare Priavention
Hochwertiger Klassenunterricht fur alle
Schiller*innen

Abbildung 1.  Pyramide der im RTI-Ansatz vorgesehenen praventiven Férderebenen bezogen auf

Lernschwierigkeiten (Blumenthal et al., 2014).

Erlduterungen: Die Pfeile kennzeichnen mdgliche Férderebenenzuweisungen auf Basis der Ergebnisse von formativer
Evaluation (progress monitoring). Auf jeder Férderebene werden wissenschaftlich bewdhrte Férderkonzepte und Materialien
verwendet. Die Prozentsdtze in Klammern geben an, wie hoch erfahrungsgemdf der Anteil der Schiiler*innen ist, die auf der
jeweiligen Férderebenen Unterstiitzung erhalten. Die gleiche Struktur hat sich bei emotional-sozialen und sprachlichen
Entwicklungsschwierigkeiten bewdhrt.



Das RIM bzw. die PISaR ist der erste umfassende Versuch der Anwendung von Mehrebenenpravention,

datenbasierten  Forderentscheidungen —  formativer Evaluation und evidenz- bzw.
wissenschaftsbasierter Praxis im deutschsprachigen Raum. Die Vergleichsgruppenuntersuchung
RIM/PISaR — Stralsunder Fordersystem in vierten Grundschulklassen brachte folgende

Hauptergebnisse:

e Die gemittelten Schulleistungen beider Gesamtgruppen — aller Viertklassler*innen Riigens und
Stralsunds entsprechen in den Bereichen Lesen, Rechtschreiben und Mathematik
deutschlandweiten Leistungsanforderungen.

o Die Riigener Gesamtgruppe aller Viertkldssler*innen zeigt glinstigere Werte in der emotional-
sozialen Entwicklung, gleiches gilt tendenziell flr in der emotional-sozialen Entwicklung stark
forderbedurftige Riigener Schiiler*innen.

e Schiler*innen mit gravierenden Lernschwierigkeiten der Riigener Kohorte zeigten nach vier
Schulbesuchsjahren signifikant hohere Schulleistungen als deren Stralsunder ,statistische
Zwillinge” mit gleicher Lernausgangslage in der ersten Klasse.

e |In beiden Regionen sind gleichwertige Fordererfolge in Hinblick auf die sprachliche
Entwicklung allgemein und bezogen auf Schiler*innen mit einem deutlichen sprachlichen
Forderbedarf zu verzeichnen.

e Die Schiler*innen mit besonderen Foérderbedarfen weisen in beiden Regionen komplexe
Forderbedarfe auf, meist gilt es, mehrere Bereiche zu fordern (z. B. Rechnen, Rechtschreiben
sowie emotional-soziale Entwicklung oder Lesen, Sprache und soziale Integration).

e Die Haufigkeit von formlich festgestellten sonderpadagogischen Forderbedarfen in den
Forderschwerpunkten Lernen, Sprache und emotional-soziale Entwicklung unterscheiden sich
zum Ende der Grundschulzeit signifikant: 3.8 % Riigen versus 12.3 % Stralsund.

e Die Rilgener Lehrkrafte akzeptieren und praktizieren die von der wissenschaftlichen
Begleitung innerhalb des RIM ausgewiesenen Konzeptelemente: Mehrebenenpravention,
datengeleitete Forderentscheidungen — formative Evaluation, wissenschaftlich basierte
Materialauswahl, Kooperation von Grund- und Sonderschullehrkrdften und weisen zu mehr
als 80 % eine positive Einstellung gegeniber Inklusion auf (VoR et al., 2015; VoR, Blumenthal
et al., 2016).

Da die hier beschriebenen positiven Effekte des RIM/der PISaR unter den Bedingungen einer
wissenschaftlichen Begleitung einschliefllich umfassender Fortbildungen erzielt wurden, ist die Frage
nach der Wirksamkeit einer Forderung in der Sekundarstufe | in Anlehnung an die positiv evaluierten
Forderelemente des Grundschulprojekts —verbrieft durch eine Zielvereinbarung, aber ohne inhaltliche
wissenschaftliche Begleitung — offen. In den bisherigen Nachuntersuchungen zum Riigener
Modellvorhaben zwischen 2015 und 2018 in Hinblick auf die Entwicklung der férderbedirftigen
Rlgener Schiiler*innen in der Sekundarstufe | zeigte sich:

e Die Forderbedarfe treten weiterhin mehrheitlich in mehreren Férderbereichen gleichzeitig
auf, meist sind neben spezifischen Lernschwierigkeiten auch emotional-soziale
Schwierigkeiten zu beobachten.

e In der fiunften bis achten Klasse zeigen sich bei férderbedirftigen Schiler*innen
winschenswerte Leistungssteigerungen (Effektstarke hoher als d=0.4) im Bereich
Rechtschreiben, im Bereich Lesen winschenswerte und normale Schulbesuchseffekte
(Effektstarke d zwischen 0.2 und 0.4), im Bereich Mathematik ab Klasse 7 nur geringe Effekte
(Effektstarke d < 0.2).

e Die Leistungsstande von Schiiler*innen mit Lernzeitverlangerungen (Klassenwiederholungen)
innerhalb der Grundschulzeit sind in der Sekundarstufe | weiterhin schwach und entsprechen
nicht den Anforderungen der jeweiligen Klassenstufe.

e Die Leistungsstinde der forderbedirftigen Schiler*innen streuen in allen untersuchten
Bereichen stark, neben sehr schwachen Leistungen kommen zumindest ausreichende und



bessere Leistungen vor. Die Mittelwerte der Gruppe der forderbedirftigen Schiiler*innen
liegen im unterdurchschnittlichen bis weit unterdurchschnittlichen Bereich.

e Statt eines sonderpadagogischen Forderbedarfs sind haufiger Teilleistungsstérungen zu
beobachten.

e Fragebogenergebnisse zur Umsetzung der laut Zielvereinbarung beschlossenen
Forderelemente deuten auf unterschiedlich starke Anstrengungen an einzelnen Schulen in der
Sekundarstufe | hin, ein Unterstliitzungssystem fiir Schiler*innen mit besonderen
Forderbedarfen aufzubauen. So finden Teambesprechungen und formative Evaluationen an
vielen Schulen nur halbjahrlich statt, wobei qualitative Mangel bei der formativen Evaluation
vorkommen und Schiler*innen trotz eines vorhandenen Férderbedarfs keine Unterstiitzung
erhalten (VoR et al., 2017; VoR et al., 2018; Vol et al., 2019; VoB, Marten et al., 2016).

Untersuchungsmethodik und Angaben zum Verlauf

Um Informationen (ber Leistungs- und Entwicklungsstande der 2010 eingeschulten Riigener und
Stralsunder Schiler*innen (Gesamtgruppen) und der darin enthaltenen Untergruppen
forderbedirftiger Schiiler*innen zu erhalten, wurden umfassende Datenerhebungen mit bundesweit
normierten Schulleistungstests, einem Wortschatztest, Schilerfrageb6gen zur emotional-sozialen
Situation und dem Erleben von Inklusion sowie mit Soziogrammfragen vorgenommen. Die Lehrkrafte
beider Regionen wurden um die Beantwortung von Fragen zu Forderbedingungen und von
Einstellungsfragen zur inklusiven Beschulung gebeten.

Die Datenanalysen beziehen sich auf die Gesamtgruppen aller Schiler*innen im 9. Schulbesuchsjahr
und darin enthaltene Gruppen von férderbedirftigen Schiler*innen, jeweils beschreibend als auch
vergleichend Riigen versus Stralsund. Neben vergleichenden Analysedaten werden die Daten einzelner
Schiiler*innen der Rigener Gruppe forderbedirftiger Schiiler*innen geordnet nach ihren Diagnosen
des Zentraldienstes fiir Diagnostik und Schulpsychologie (ZDS) des Staatlichen Schulamtes Greifswald
(SSA Gw) und deren Lernfortschritte in Bezug zum Vorjahr betrachtet. Die bisherigen Diagnosen
werden anhand der aktuellen Daten und einschlagiger Diagnosekriterien gepriift.

Zum Ende des Schuljahres 2018/19 wurden auf der Insel Rigen N =368 Schiiler*innen und in der
Hansestadt Stralsund N = 316 an den teilnehmenden Schulen registriert und getestet bzw. befragt, fur
die auch Daten zum Ende der Grundschulzeit (Schuljahr 2013/14) vorlagen. In die Untersuchung waren
27 Klassen an 11 Schulen/ Einrichtungen auf Riigen und 34 Klassen an 10 Schulen in Stralsund
einbezogen. Das Geschlechterverhiltnis in beiden Regionen ist mit 50.4 % Jungen zu 49.6 % Madchen
(Rigen) bzw. 49.8 % Jungen zu 50.2 % Madchen (Stralsund) dhnlich und als ausgeglichen anzusehen.
Das durchschnittliche Alter ist mit 15;6 Jahren auf Rligen und 15;5 Jahren in Stralsund fast gleich. Eine
hohe, gleich verteilte Anzahl an Datenausfdllen innerhalb der Gruppen férderbedirftiger
Schiiler*innen Riigens und Stralsunds (z. B. aufgrund von Wegziigen, mangelnder Bereitschaft zur
Teilnahme an der Studie) flihrt bei einigen Analysen zu geringen GruppengroRen. Zur Befragung der
Lehrkrafte zu Rahmenbedingungen der Férderung férderbedirftiger Schiler*innen wurden auf Riigen
insgesamt 180 Fragebdgen an 11 Schulen verschickt. 49 Fragebdgen wurden von den 11 Schulen
zurlickgesandt. In Stralsund wurden 154 Fragebdgen an 13 Schulen geschickt. 12 Schulen sendeten
insgesamt 70 Fragebdgen zuriick.

In Tabelle 1 sind Angaben zu den innerhalb der Untersuchung eingesetzten schiiler*innenbezogenen
Erhebungsinstrumenten zusammenfassend dargestellt.



Tabelle 1. Ubersicht iiber die eingesetzten Testverfahren

Bereich Ende Klasse 4 Ende Klasse 9
Lesen WLLP-R SLS 2-9
Rechtschreibung DERET 3-4+ HSP 5-10 B
Mathematik DEMAT 4 DEMAT 9 und BADYS 5-8+
Kognition CFT 20-R CFT 20-R
Sprache Wortschatztest des CFT 20-R Wortschatztest des CFT 20-R
Emotional-soziale Entwicklung SDQ sbQ
FEESS 3-4 PIQ
Soziometr. Befragung Soziometr. Befragung

Erlduterungen: WLLP-R — Wiirzburger Leise Leseprobe — Revision (Schneider et al, 2011); DERET 3-4+ — Deutscher
Rechtschreibtest fiir das dritte und vierte Schuljahr (Stock & Schneider, 2008); DEMAT 4 — Deutscher Mathematiktest fiir 4.
Klassen (Gélitz et al., 2006); Deutscher Mathematiktest fiir 9. Klassen (DEMAT 9, Schmidt et al., 2012); BADYS 5-8+ -
Bamberger Dyskalkuliediagnostik auf dem curricularen Niveau der 8. Klasse (Merdian et al, 2015); CFT20-R -
Grundintelligenztest Skala 2 - Revision (Weifs, 2008); SDQ — Strengths and Difficulties Questionnaire (Goodman, 1997, 2005);
FEESS 3-4 — Fragebogen zur Erfassung emotionaler und sozialer Schulerfahrungen von Grundschulkindern dritter und vierter
Klassen (Rauer & Schuck, 2003); PIQ — Perception of Inclusion Questionnaire (Venetz et al., 2015); soziometr. Befragung —
soziometrische Befragung der Schiiler*innen anhand des soziometrischen Fragebogens von Marten und Blumenthal (2014).

Alle Padagog*innen der Regionen Riigen und Stralsund, die mit einbezogenen Klassen arbeiteten,
wurden am Ende des Schuljahres 2019/20 hinsichtlich ihrer Einstellungen zur Inklusion befragt. Die
Erhebung wurde mit Hilfe eines Online-Fragebogens (iber die Plattform ,Evasys” durchgefiihrt. Es
gelang Riickmeldungen von 85 Lehrkraften einzuholen. Von 82 Lehrkrdften mit Geschlechtsangabe
sind 67.1 % weiblich (N =55) und 32.9 % mannlich (N =27). 37.7 % der Befragten unterrichten auf
Riigen und 62.3 % in Stralsund. Von den Befragten sind 41.5 % jiinger als 46 Jahre.

Hauptuntersuchungsergebnisse

Es liegen zahlreiche Untersuchungsergebnisse vor, die fir nachhaltige positive Effekte des RIM/der
PISaR fiir Rigener Schiler*innen nach neun Schulbesuchsjahren sprechen. Negative Effekte wurden
nicht beobachtet. Als Hauptergebnisse sind anzusehen:

Entwicklung der Haufigkeiten besonderen Forderbedarfs (vgl. Kapitel 3 des vorliegenden Berichtes)

e Die Hdufigkeiten von sonderpddagogischen Férderbedarfen laut Diagnosen des ZDS des
Staatlichen Schulamtes Greifswald in den Férderschwerpunkten Lernen, Sprache und
emotional-soziale Entwicklung als auch weiteren Férderschwerpunkten sind auf Riigen nach
10 Jahren Pravention und Inklusion sehr gering: Lernen 1.5 %, Sprache 0,1 %, emotional-
soziale Entwicklung 1.4 %, sonstige 0.6 %; sonderpddagogischer Férderbedarf gesamt 3.5 %.
Die Stralsunder Vergleichswerte fallen deutlich héher aus: Lernen 2.7 %, Sprache 1.0 %,
emotional-soziale Entwicklung 3.3 %, sonstige 1.8 %, sonderpddagogischer Férderbedarf
gesamt 8.8 %. Gleiches gilt fir landesweite Vergleichswerte: Lernen 3.7 %, Sprache 0.6 %,
emotional-soziale Entwicklung 2.0 %, sonstige 2.9 %, sonderpddagogischer Férderbedarf
gesamt 9.2 %. Die Haufigkeiten von deutlichen Lese-Rechtschreibschwierigkeiten sind auf
Riigen seit 2010 von 10.5 % auf 6.9 % zuriickgegangen, wahrend sie im gleichen Zeitraum in
Stralsund um den Wert 10% schwanken und im Schuljahr 2019/20 bei 9.7 % liegen. In beiden
Regionen werden seit dem Schuljahr 2012/13 deutliche Forderbedarfe im Bereich Rechnen
erfasst (Riigen 2019/20: 2.9%, Stralsund 2019/20: 1.8 %), deren Haufigkeiten sich erst langsam
einem realistischen Wertebereich (laut einschlagiger Fachliteratur 5 % - 8 %) annahern.



Die Ergebnisse zu den unterschiedlichen regionalen Haufigkeiten von besonderen Férderbedarfen sind
entscheidend fiir das Verstehen der weiteren mitgeteilten Ergebnisse. Die geringe Haufigkeit
besonderer Foérderbedarfe auf Rigen muss insbesondere bei der Betrachtung der Ergebnisse zu
Leistungs- und Entwicklungsstanden forderbedirftigen Schiler*innen der Regionen Rigen und
Stralsund bericksichtigt werden. Denn bei bspw. gleichen Leistungs- und Entwicklungsstanden in zwei
Gruppen forderbediirftiger Schiiler*innen, ist bei deutlich unterschiedlichen regionalen Haufigkeiten
dennoch ein entscheidender qualitativer Unterschied zwischen den Regionen vorhanden: Die in
gleicher Weise geringen Leistungs- und Entwicklungsstande der forderbedirftiger Schiler*innen
betreffen in der einen Region deutlich weniger Schiller*innen. Genau dieses Bild zeigt sich in den
Messwerten der Rigener und Stralsunder Gruppen férderbedirftiger Schiler*innen (s. u.).

Die Parameter von Gesamtgruppen werden hingegen erfahrungsgemafs durch die Werte im unteren
Leistungsbereich (unteres Quartil) nicht entscheidend beeinflusst, da die arithmetischen Mittelwerte
starker durch die Werte der beiden mittleren und des oberen Quartils der Verteilung der Werte
gepragt sind. Deshalb fiihren leicht gilinstigere oder leicht ungiinstigere Leistungs- und
Entwicklungsstande im unteren Leitungsbereich bei gleichen Werten in den mittleren und dem oberen
Quartil meist nicht zu signifikanten Unterschieden zwischen Gesamtgruppen. Dennoch sprechen
gleiche Gesamtgruppenwerte bei niedrigeren Haufigkeiten von forderbediirftigen Schiler*innen fur
das Fordersystem mit den niedrigeren Forderbedarfsquoten, da die unauffalligen Gruppenmittelwerte
belegen, dass fiir die nicht forderbedirftigen Schiiler*innen keine Nachteile bestehen. Genau diese
Datenlage ist in dieser Studie vorhanden. Im Einzelnen wurden die folgenden Befunde ermittelt:

Gesamtgruppen (vgl. Kapitel 2 des vorliegenden Berichtes)

e Die gemittelten Schulleistungen der Riigener und Stralsunder Gesamtgruppen unterscheiden
sich nach neun Schulbesuchsjahren unter Kontrolle der Lernausgangslagen nicht.

e Die gemittelten Kennwerte der emotional-sozialen Situation der Gesamtgruppen sind in
beiden Regionen durchgangig unauffallig und unterscheiden sich nicht bedeutsam.

e In beiden Gesamtgruppen sind unter Beriicksichtigung der Lernausgangslage gemittelte
Werte, die fiir durchschnittlich entwickelte Wortschatze sprechen, keine Unterschiede
zwischen den Gruppen zu beobachten.

Forderbedirftige Schiiler*innen (vgl. Kapitel 2 und 3 des vorliegenden Berichtes)

e In Hinblick auf die foérderbedirftigen Rligener und Stralsunder Schiiler*innen bestehen keine
bedeutsamen Schulleistungsunterschiede in den Bereichen Lesen, Rechtschreiben und
Mathematik.

e Die forderbedirftigen Schiiler*innen auf Rigen erreichen im Mittelwert in den Bereichen
Lesen (T-Wert 43) und Rechtschreiben (T-Wert 43) als auch Mathematik (T-Wert 39)
Testergebnisse, die daflirsprechen, dass sie die Regionale Schule mehrheitlich erfolgreich
abschlieRen werden. Das gleiche Ergebnis ergibt sich fir die férderbedirftigen Stralsunder
Schiler*innen fir die Bereiche Rechtschreiben (T-Wert 39) und Mathematik (T-Wert 42). Nur
der gemittelte Wert fiir den Bereich Lesen (T-Wert 35) ist weit unterdurchschnittlich.

e Zwischen férderbedirftigen Schiler*innengruppen aus Riigen und Stralsund zeigen sich auch
in den Parametern der sprachlichen und emotional-sozialen Entwicklung liber samtliche
vorgenommene Analysen hinweg keine Unterschiede.

e Eine zusammenfassende Betrachtung der beschreibenden Einzelfalldaten beider Regionen
bestdtigen die ermittelten Gruppenergebnisse. Zudem wird erneut sichtbar, dass die meisten
forderbediirftigen Schiiler*innen in zumindest drei Bereichen Unterstiitzung brauchen (bspw.
Rechnen, Rechtschreibung und soziale Integration).

10



Forderbedingungen und Einstellung der Lehrkréfte (vgl. Kapitel 2 und 4 des vorliegenden Berichtes)

e Riigener Lehrkrafte berichten in Fragebdgen lber individuelle Forderung Gber 21 Jugendliche,
die auf der Férderebene Il, und 32 Jugendliche, die auf der Forderebene Ill geférdert werden.
Trotz nicht vorhandener Angaben zur Mehrebenenpravention in Stralsund berichten
Lehrkrafte beider Regionen Uber Forderstunden, die parallel zum Klassenunterricht
stattfinden, als auch lber Kleingruppen- und Einzelférderung.

e Die Einstellung gegeniiber schulischer Integration bei Lehrer*innen Regionaler Schulen ist in
beiden Regionen mehrheitlich negativ. Hier zeigt sich ein Unterschied gegeniiber den
Befragungsergebnissen im Grundschulbereich nach vier Jahren inklusiver Beschulung
(s. oben und Vof, Blumenthal et al., 2016). Gut zwei Drittel aller befragten Lehrkrafte der
Sekundarstufe | (67.1 %) sind der Ansicht, dass forderbedirftige Schiiler*innen in einer
inklusiven Schule nicht adaquat gefordert werden. 62.4 % der Befragten mdchten nicht, dass
Regelschullehrkrdfte dazu verpflichtet werden, forderbedirftige Schiler*innen zu
unterrichten, 89.4 % sehen die Gefahr, dass begabte Schiler*innen nicht angemessen
gefordert werden, da die weniger begabten die komplette Aufmerksamkeit der
Regelschullehrkrifte beanspruchen. Zwar zeigen Rigener Lehrkrifte insgesamt betrachtet
eine etwas positivere Einstellung gegeniber Inklusion (genauso wie jlingere und weibliche
Lehrkrafte in beiden Regionen) als die Stralsunder, aber dennoch Uberwiegt in beiden
Regionen die Skepsis gegentiber Inklusion.

Schlussfolgerungen

Die einschneidenden Schulreformen pro Pravention und Inklusion auf der Insel Rigen fuhren auch
nach neun Schulbesuchsjahren zu deutlichen Vorteilen fiir forderbedirftige Schiler*innen und zu
keinerlei Nachteilen fir nicht forderbedirftige Schiiler*innen. Sowohl die deutlich geringere
Wahrscheinlichkeit gravierende schulische Lern- und Entwicklungsschwierigkeiten zu entwickeln als
auch die konsequente wohnortsnahe inklusive Férderung im Sinne der Behindertenrechtskonvention
der Vereinten Nationen sind als Vorteile des RIM/der PISaR hervorzuheben. Rigener Schiler*innen
mit Unterstltzungsbedarf und ihre Eltern kénnen davon ausgehen, dass in der Nahe ihres Wohnorts
ein fachlich angemessenes, an die Bediirfnisse des Kindes bzw. der*des Jugendlichen
anpassungsfahiges, zugangliches inklusives Beschulungsangebot vorzufinden ist. Rigener
Schiiler*innen ohne Unterstitzungsbedarf erreichen gleichhohe Schulleistungen wie in der
leistungsstarken Vergleichsregion Stralsund (VoB, Blumenthal et al., 2016). Mogliche elterliche Sorgen
in Hinblick auf ein Absinken des Leistungsniveaus durch das RIM/die PISaR erweisen sich als nicht
stichhaltig. Durch das RIM/die PISaR wird die allgemeine Leistungsfahigkeit des allgemeinen
Schulsystems nicht gemindert, sondern durch ein leistungsfihiges, padagogisch hochwertiges
praventives und inklusives Fordersystem fiir benachteiligte, unterstiitzungsbedirftige Kinder und
Jugendliche ergdnzt. Diese auf Rigen ermittelten Ergebnisse werden durch bisherige
Forschungsstiande zur Wirksamkeit des RTI-Ansatzes und von Gemeinsamen Unterricht gestitzt (vgl.
Kapitel 0 des vorliegenden Berichts). Zieht man Ergebnisse zur beruflichen Eingliederung von
segregativ und integrativ beschulten férderbedirftigen Schiiler*innen bei einer Gesamteinschatzung
heran, so sprechen diese fiir eine inklusive Beschulung in der Sekundarstufe | und damit fiir das
Rigener Modell. Untersuchungen von Ginnold (2008) und Eckhart et al., (2011) zeigen, dass die
Ubergangswege im beruflichen Ausbildungsbereich von inklusiv beschulten Schiiler*innen mit
deutlichen Lernschwierigkeiten kirzer, 06konomischer und zielfihrender sind (weniger
UbergangsmaRBnahmen bzw. Zwischenlésungen, haufigere betriebliche Ausbildungen, besserer
schulischer Status im Rahmen der Ubergangsphase).

Das RIM und dessen Umsetzung in der PISaR belegen, dass eine praventive und inklusive Forderung an
allgemeinen Schulen kompatibel zu den dort historisch gewachsenen und rechtlich abgesicherten
Strukturen und praktizierten padagogischen Methoden sowie Bildungsstandards gestaltet werden
kann.
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Die Erfolge des RIM/der PISaR beruhen auf den Férderelementen

o Mehrebenenpravention,

e wissenschaftsbasierte Unterrichts- und Fordermaterialien,

e formative Evaluation von Unterricht und Forderung (Lernverlaufsdiagnostik),

e gezielte Arbeitsteilung zwischen Regelschullehrkraften und Sonderpadagogen*innen
e Teamarbeit

und deren systematischer Verbindung in der Praxis. Im Grundschulbereich tragen weitere fachlich
bewdhrte und durch wissenschaftliche Fortbildungen eingefiihrte Elemente zum Erfolg der
padagogischen Arbeit bei:

e Verwendung von diagnostischen Verfahren zur Friiherkennung von Forderbedarf,

e eine systematische Lese- und Rechtschreibférderung mithilfe von Konzepten und Materialien,
die wissenschaftlichen Erkenntnissen der Schriftspracherwerbsforschung entsprechen,

e ein kompetenzorientiertes Vermittlungskonzept fir Mathematik, das Vorteile fur alle und
schulisch gefahrdete Schiiler*innen beinhaltet,

e eine systematische, unterrichts- und férderunterrichtsintegrierte Sprachférderung mithilfe
von Konzepten und Materialien, die sich in der sprachheilpadagogischen Forschung bewahrt
haben,

e eine kognitions- und entwicklungspsychologisch orientierte Forderung emotional-sozialer
Kompetenzen mit Elementen wie einem professionellen Classroom Management, einem sozial
integrativen Lehr*innenverhalten, sozialer Lernprogramme in der Klasse, gezielter
Interventionen bei Verhaltensauffalligkeiten und gezielter Einzelfallhilfen durch
Sonderpaddagog*innen.

Das Zusammenwirken und die Qualitdit der Konzeptelemente wird durch die Arbeit der
Lenkungsgruppe der PISaR gesichert.

Der Vergleich der auf Rligen erzielten Ergebnisse mit internationalen Erkenntnissen liber die Arbeit mit
den Forderelementen Mehrebenenpravention und formative Evaluation von Unterricht und
Forderung (Lernverlaufsdiagnostik) nebst dem Einsatz von wissenschaftsbasierten Unterrichts- und
Fordermaterialien zeigt auf, dass sich die Erfolge der pddagogischen Arbeit auf Riigen vorwiegend auf
die Forderung unterstitzungsbedirftiger Schiler*innen beziehen. Eine allgemeine Verbesserung des
Leistungsniveaus — erkennbar an deutlich gesteigerten Mittelwerten der Rliigener Gesamtgruppe — ist
nicht zu beobachten. Griinde hierfir liegen vermutlich in den bereits sehr hohen Standards innerhalb
der schulischen Arbeit im deutschsprachigen Raum, in dem die Wissenschaftlichkeit der
Lehrer*innenbildung und ausgereifte wissenschaftsbasierte Unterrichtsmaterialien seit langem
Merkmale des Schulsystems sind. So liegen die Werte deutscher Schiler*innen in den PISA-
Ergebnissen (Mathematik, Leseverstandnis, Naturwissenschaften) der letzten Untersuchungsjahre klar
oberhalb des OECD-Durchschnitts. Deutliche Leistungssteigerungen an allgemeinen Schulen sind auf
einem bereits bestehenden hohen Leistungsniveau schwierig zu erzielen. Gerade die Region Stralsund
ist laut einer Auswertung der Ergebnisse von Vergleichsarbeiten (VERA-Ergebnisse, s. VoR et al., 2015)
eine traditionell schulisch leistungsstarke Region, mit eher besseren VERA-Ergebnissen als in der
Region Riigen und anderen Regionen in M-V. Diese Uberlegung wird durch eine Betrachtung
sozioOkonomischer Daten beider Regionen gestiitzt. Sowohl Eltern mit einem hohen
Ausbildungsniveau als auch Eltern mit einem hohen Einkommen — beides Faktoren mit einem hohen
positiven Einfluss auf Schulleistungen und Entwicklungsstainde — kommen in Stralsund signifikant
haufiger vor als auf Rigen. Auf Rigen dominieren Elterngruppen mit einem mittleren beruflichen
Ausbildungsniveau und mittleren Einkommen die sozio6konomische Situation. Niedrige Ausbildungs-
und Einkommensniveaus kommen in beiden Regionen gleich haufig vor (VoR et al., 2015, S. 30). Da die
traditionelle Losung fiir gravierende schulische Schwierigkeiten im deutschsprachigen Raum vor allem
die Umschulung in Sonderklassen und Sonderschulen war (und ist), mangelt es an allgemeinen Schulen
eher an qualitativ hochwertigen wissenschaftsbasierten Unterrichts- und Férdermaterialien und deren
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fachlich angemessener Anwendung fir Schiler*innen mit deutlichen Schulschwierigkeiten, als an
wissenschaftsbasierten Materialien fir den Unterricht mit allen Schiiler*innen. Insofern ist ein
besonderer Nutzen durch die wissenschaftlich basierte Auswahl an Forderkonzepten und —materialien
innerhalb des RIM/der PISaR fiir forderbedurftige Schiler*innen fachlich nachvollziehbar. Das
Forderelement formative Evaluation bzw. Lernverlaufsdiagnostik dient innerhalb der Riigener Schulen
vor allem als angemessene Hilfe zur Férderebenenzuweisung bei besonderem Foérderbedarf. Dessen
besonderer Nutzen fiir forderbedirftige Schiler*innen ist also auch hoch wahrscheinlich, denn die
Forderstruktur Mehrebenenpravention zielt ebenfalls auf Kinder und Jugendliche mit
Unterstitzungsbedarf ab.

Ein Vergleich der Fordersysteme in der Grundschule versus desjenigen in der Sekundarstufe l innerhalb
des RIM bzw. der PISaR fallt zugunsten des Grundschulférdersystems aus. Die Befragungsergebnisse
der Lehrkrafte der Sekundarstufe | sprechen gegen eine grundsatzlich positive Einstellung gegeniiber
den Hauptintentionen der Zielvereinbarungen pro Inklusion — bzw. pro Aufbau eines schulischen
Fordersystems in der Sekundarstufe | in Anlehnung an das Grundschulkonzept. Bereits in den Berichten
zu der Entwicklung der férderbedirftigen Schiler*innen und deren Férderung in den Schuljahren finf
bis acht (VoRB, Marten et al., 2016; VoR et al., 2017; VoR et al., 2018; Vol et al., 2019) wird deutlich,
dass forderbedirftige Schiler*innen nicht in allen Schulen entsprechend ihrer Forderbedarfe
gefordert wurden. Insbesondere in Hinblick auf eine mangelnde Versorgung der Férderebene Il mit
Forderstunden finden sich auch in den Befragungsergebnissen zur Forderung im neunten
Schulbesuchsjahr mehrere Hinweise. Zudem ist festzuhalten, dass die mit Forderaufgaben betrauten
Sekundarschullehrkrafte nicht gezielt auf diese Aufgaben vorbereitet wurden und evaluierte
Forderkonzepte und Verfahren der Verlaufsdiagnostik flr Flinft- bis Neuntklassler teilweise erst noch
entwickelt werden missen. Umso erfreulicher ist es, dass die forderbedirftigen Schiler*innen des
RIM-Projektjahrganges insgesamt betrachtet ein respektables schulisches Leistungsniveau nach neun
Schulbesuchsjahren erreicht haben, was sich auch durch die Kontinuitat der schulischen Unterstiitzung
bei besonderem Forderbedarf erklaren lasst. Dennoch sollte das Rligener Fordersystem innerhalb der
Sekundarstufe | noch nicht als ,,ausgereift” gelten. Eine Verbesserung der Versorgung der Férderebene
Il (sekundéare Pravention) mit Forderstunden und deren Sicherstellung an allen Regionalen Schulen,
eine verbesserte Nutzung von Verfahren der Lernverlaufsdiagnostik fiir die Férderebenenzuweisung,
Fortbildungen fiir Lehrkrédfte entsprechend ihrer Aufgaben im Fordersystem der Sekundarstufe | als
auch in Hinblick auf Grundfragen von schulischer Pravention und Inklusion einschlieflich von
Einstellungsfragen sind als Ansatzpunkte fir eine weitere Qualitdtsentwicklung anzusehen.

In Anbetracht der Erfahrungen mit praventiven und inklusiven Hilfen im Anschluss an den RTI-Ansatz
innerhalb des RIM/der PISaR lasst sich der Forschungsstand hierzu wie folgt zusammenfassen:

1. Fachlich hoch elaborierte RTI-Strukturen lassen sich in deutschsprachigen Grundschulen
mithilfe von Fortbildungen zugunsten von schulischer Pravention und Inklusion
implementieren (Mahlau et al., 2016a, 2016b, 2016c, 2016d). Entsprechende Unterrichts- und
Forderkonzepte, -materialien und diagnostische Verfahren liegen fiir die Grundschulzeit vor
(Hartke, 2017; Mahlau, 2018; Sikora & VoR, 2018; Blumenthal et al., 2020; Diehl et al., 2020).

2. In einer Region mit funktionierenden, wirksamen RTI-Strukturen in Grundschulen gelingt in
den sich anschlieBenden Klassen der Sekundarstufe | eine gemeinsame Beschulung von
forderbedirftigen und nicht forderbedirftigen Schiler*innen mit den Forderschwerpunkten
Lernen, Sprache und emotional-soziale Entwicklung in Orientierung an RTI-Strukturen
aufgrund von entsprechenden Zielvereinbarungen innerhalb des Schulsystems. Hierbei
kommen qualitative Mangel vor, die vermutlich durch eine wissenschaftlich begleitete
Konzepterarbeitung und inhaltlich entsprechende Fortbildungen deutlich gemindert werden
kénnen.

3. Mithilfe des RTI-Ansatzes ist eine inklusive Beschulung von férderbeddrftigen Schiler*innen
mit den Férderschwerpunkten Lernen, Sprache und emotional-soziale Entwicklung lber die
gesamte  Schulzeit  moglich. Hierbei  werden Kriterien im  Sinne  der
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Behindertenrechtskonvention der Vereinten Nationen erfillt: Wohnortsnahe Beschulung fir
alle Kinder (availability und accessibility), Bereitstellung eines angemessenen (acceptability)
und anpassungsfahigen (adaptability) Fordersystems.

Die Haufigkeiten von entwicklungsabhéngigen (sonder-)padagogischen Forderbedarf fallen
durch die Implementation des RTI-Ansatzes in der Grundschule deutlich geringer als in
anderen Regionen aus. Durch die Implementation des RTI-Ansatzes sinkt flr die beteiligten
Schiiler*innen innerhalb der Grundschulzeit die Wahrscheinlichkeit einen gravierenden
(sonder-)padagogischen Forderbedarf in den Férderschwerpunkten Lernen, emotional-soziale
Entwicklung und Sprache zu entwickeln deutlich. Dieser Praventionseffekt bezieht vermutlich
auch den Forderschwerpunkt geistige Entwicklung mit ein, da vermutlich Schiler*innen aus
dem Grenzbereich zur geistigen Behinderung durch praventive Hilfen stattdessen zu
Schiiler*innen mit einem attestierten Forderbedarf mit dem Férderschwerpunkt Lernen
werden. Der attestierte Forderbedarf mit dem Férderschwerpunkt Lernen nimmt insgesamt
gesehen, aber quantitativ dennoch ab, da insgesamt wesentlich mehr in ihrem Schulerfolg
gefdhrdete Schiler*innen unter RTI-Bedingungen keinen sonderpadagogischen Férderbedarf
Lernen ausbilden.

Belege fur den vermuteten starken Praventionseffekt, der sogar die Haufigkeit der Diagnose
Sonderpadagogischer Forderbedarf mit dem Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung
mindert, liegen durch die deutliche Abnahme von sonderpddagogischen Foérderbedarf auf
Riigen insgesamt, im Férderschwerpunkt Lernen und im Bereich sonstige sonderpddagogische
Forderbedarfe vor. Die geringe Riigener Haufigkeit von 0.6 % sonstige sonderpadagogische
Forderbedarfe ist ohne eine Abnahme der Haufigkeit im Forderschwerpunk Geistige
Entwicklung nicht zu erklaren. Der postulierte, Haufigkeiten von sonderpddagogischen
Forderbedarf mindernde, starke Praventionseffekt in der Grundschule ist bei sich
anschliefenden praventiven und inklusiven Forderanstrengungen in der Sekundarstufe | in
Anlehnung an RTI-Strukturen nachhaltig.

Im Vergleich zur Beschulung in Forderklassen und Forderschulen sind mithilfe der
Konzeptelemente Mehrebenenpravention, formative Evaluation — Lernverlaufsdiagnostik und
wissenschaftsbasierte Unterrichts-, Forderkonzepte sowie Materialien signifikante positive
Effekte im Forderschwerpunkt Lernen zu erzielen. Die wenigen Schiler*innen, die trotz des
Einflusses der Férderung im RTI-Modell gravierende Lernschwierigkeiten entwickeln, zeigen
nach vier Schulbesuchsjahren deutlich bessere Schulleistungen als traditionell geforderte
Schiiler*innen mit gravierenden Lernschwierigkeiten. Dieser Vorsprung schwindet im Verlauf
der Sekundarstufe etwas, wobei die Férdermdglichkeiten in der Sekundarstufe | bisher noch
nicht voll ausgeschopft wurden.

Im Forderschwerpunkt emotional-soziale Entwicklung sind bezogen auf die Schulleistungen
und die emotional-soziale Situation betroffener Schiiler*innen gleiche bis positive Effekte im
Vergleich zu segregativen Fordersystemen zu erwarten. In einigen wenigen Ausnahmefallen
erweisen sich zeitlich befristete Sonderbeschulungen bei einem Forderbedarf im Bereich
emotional-soziale Entwicklung als hilfreich.

Die Effekte im Forderschwerpunkt Sprache sind bezogen auf die sprachliche Entwicklung, die
Schulleistungen und die emotional-soziale Situation betroffener Schiler*innen im Vergleich zu
friheren Beschulungsformen gleich.

Innerhalb der Sekundarstufe | wurde das Potenzial des RTI-Ansatzes noch nicht ausgeschopft.
Hierzu wiére eine gezielte Konzeptentwicklung zumindest fiir die ersten Schuljahre der
Sekundarstufe | notwendig. Diese Forschungs- und Entwicklungsarbeit sollte systematisch
vorhandene Unterrichts- und Forderkonzepte, Fordermaterialien und Verfahren der
Verlaufsdiagnostik als auch Screeningverfahren in Hinblick auf ihre Eignung fir ihren Einsatz
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innerhalb von RTI-Strukturen in der Sekundarstufe | priifen, und fehlende Konzeptelemente,
Materialien und Verfahren erarbeiten und evaluieren.

Die nach neun Schulbesuchsjahren auf Riigen ermittelten Forschungsergebnisse zur Wirksamkeit des
Rigener Konzepts und damit von RTI-Strukturen im deutschsprachigen Raum sprechen fiir deren
schulpadagogische Wirksamkeit sowohl unter Berlicksichtigung von (blichen Kriterien zur
Einschatzung von Schulpadagogik — der Leistungs- und Entwicklungssténde aller Schiiler*innen — als
auch inklusionspadagogischen Kriterien wie Zugédnglichkeit (accessibility), Erreichbarkeit -
Wohnortsnahe (availability) und Bereitstellung eines angemessenen (acceptability) und
anpassungsfahigen (adaptability) inklusiven Fordersystems fiir Schiler*innen mit besonderen
Forderbedarfen. Zudem wird ein Beitrag zur Minderung und zum schulischen Umgang mit
Entwicklungsstorungen von Kindern und Jugendlichen geleistet.
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Ausfihrliche Fassung des Forschungsberichts

1 Einfdhrung

1.1 Gegenstand und Ziel der Studie

Durch die Ratifizierung der Behindertenrechtskonvention der Vereinten Nationen (United Nations,
2006) durch den Deutschen Bundestag im Jahr 2009 und sich daran anschliefende
inklusionsorientierte Reformen einschliefllich schulrechtlicher Regelungen in den deutschen
Bundesldndern wurde die allgemeine Schule als vorrangiger Unterrichtsort fiir Schiler*innen mit
sonderpadagogischem Forderbedarf gestarkt. Statt einer Beschulung in Forderschulen soll
gemeinsamer inklusiver Unterricht zuklnftig der Regelfall bei sonderpddagogischem Foérderbedarf
sein.

Diese von den Vereinten Nationen im Schwerpunkt ethisch begriindete Entscheidung fiir eine
chancengleiche, von Vielfalt und sozialer Gemeinsamkeit gepragten Beschulung wird durch
Forschungsergebnisse unterstitzt. In einer Vielzahl unterschiedlicher Studien wurde nachgewiesen,
dass bspw. die Entwicklung von Schiler*innen mit einem sonderpddagogischen Férderbedarf Lernen
im inklusiven Setting mehrheitlich glinstiger verlauft als an Forderschulen (Gresch et al., 2017; Kocaj
et al., 2014; Preuss-Lausitz, 2018, 2019). Dementsprechend konnten Blumenthal, Hartke und Koch fir
Mecklenburg-Vorpommern bereits 2010 zeigen, dass die schulische Leistungsentwicklung von Kindern
mit Entwicklungsrisiken in einer separierten Beschulung (Diagnosefdrderklassen) nicht effektiver ist als
in regularen Grundschulklassen.

Internationale und nationale Erkenntnisse zur schulisch-konzeptionellen Umsetzung einer
erfolgreichen praventiven und inklusiven Beschulung (National Center on Response to Intervention,
2010; Hartke & Diehl, 2013) ermdglichten es, ein umfassendes inklusives Beschulungsmodell fir den
deutschsprachigen Raum zu konzipieren und in Mecklenburg-Vorpommern umzusetzen (VoR,
Blumenthal et al.,, 2016). Vor dem Hintergrund der Bemiihungen um eine inklusionsorientierte
Schulreform, wurden die wissenschaftlichen Ergebnisse zu einer erfolgreichen schulischen Pravention
und inklusiven Beschulung am Institut flr Sonderpddagogische Entwicklungsférderung und
Rehabilitation der Universitdat Rostock von einem Team um Prof. Dr. Bodo Hartke zu einem
Gesamtkonzept ,,zusammengedacht”. Weiterhin konkretisiert wurde das Konzept in den Schuljahren
2010/2011 bis 2013/2014 bezogen auf die sonderpadagogischen Férderschwerpunkte Lernen, Sprache
sowie emotional-soziale Entwicklung und die Facher Deutsch und Mathematik gemeinsam mit den
staatlichen Grundschulen der Insel Rigen, den Sonderpddagogischen Forderzentren bzw. -schulen
Bergen und Sassnitz, dem Staatlichen Schulamt Greifswald sowie dem Ministerium fir Bildung,
Wissenschaft und Kultur Mecklenburg-Vorpommern. Produkt dieser Zusammenarbeit ist das Riigener
Inklusionsmodell (RIM), welches in dem angegebenen Zeitraum in die Arbeit der Grundschulen unter
der Bezeichnung Prédventive Integrative Schule auf Rigen (PISaR) implementiert wurde. Das RIM/die
PISaR beruht neben einer Auswertung der Forschungsstinde (ber Férderung in den
Forderschwerpunkten Lernen, Sprache und emotional-soziale Entwicklung und den Fachern Deutsch
und Mathematik, auf Erkenntnissen liber schulische Pravention und Inklusion sowie dem Response to
Intervention-Ansatz (RTI-Ansatz) (Blumenthal et al., 2020; Hartke, 2017; Diehl et al., 2020; Mahlau,
2018; Sikora & VoBR, 2018). Die im Folgenden genannten und empirisch validierten Bausteine des RTI-
Ansatzes werden im RIM mithilfe deutschsprachiger Verfahren und Materialien inhaltlich ausgestaltet
und systematisch aufeinander abgestimmt:

e der Einsatz friher spezifischer Hilfen zur Pravention schwerwiegender Leistungsstorungen im
Sinne eines mehrstufigen Unterstiitzungsmodells (Hinweise auf positive Effekte u. a. bei
Aunola et al., 2004; Gaupp et al., 2004; Geary et al., 2000; Hartke, 2005; Helmke & Weinert,
1997; Krajewski, 2003; Krajewski & Schneider, 2006; Kurdek & Sinclair, 2001; Mazzocco et al.,
2011; Mazzocco & Thompson, 2005; Stern, 2003; Weillhaupt, Peucker & Wirtz, 2006),
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e die Durchfihrung regelmaRiger Leistungserhebungen durch Lernverlaufs- bzw.
Lernfortschrittsdiagnostik, deren Ergebnisse die Wirksamkeit von Unterricht und Forderung
sowohl fur Lehrkrafte als auch fur Schuler*innen/Eltern sichtbar machen (formative
assessment) und damit als Grundlage fiir die weitere Unterrichts- und Forderplanung dienen
(Hinweise auf positive Effekte international u. a. bei Black & Wiliam, 1998a, 1998b; Fuchs &
Fuchs, 1986; Hattie, 2017; Kingston & Nash, 2011 und fiir den deutschsprachigen Bereich bei
Balt et al., 2017; Gebhardt et al., 2015; Hartmann & Muller, 2014; Sikora & Vof3, 2017; Walter
& Klausen-Suhr, 2018),

e derEinsatz evidenzbasierter, also durch wissenschaftliche Studien hinsichtlich ihrer Effektivitat
bestatigter, Unterrichts- und FordermaBnahmen (Hinweise auf positive Effekte u. a. bei
Shapiro, 2004; Shinn et al., 2006; Swanson, 1999, 2000; Swanson et al., 1999),

e die Kooperation von allen an der unterrichtlichen Férderung beteiligten Personen
(Regelschullehrkraft, Sonderpadagog*innen, Integrationshelfer*innen, Mitarbeiter*innen des
schulpsychologischen Dienstes) bei der Férderplanung und -entscheidung (Hinweise auf
positive Effekte u. a. bei Burns & Symington, 2002; Kovaleski & Pedersen, 2008; Tilly, 2008).

Im Anschluss an die einzelnen Teilabschnitte der Konzeptentwicklung des RIM fanden in den ersten
vier Schuljahren umfangreiche Fortbildungen statt, um die Rigener Grundschul- und
Sonderpddagog*innen und die Schulleiter*innen auf die inklusive Beschulung von Kindern mit
unterschiedlichen Forderbedarfen vorzubereiten (Mahlau et al., 2016a, 2016b, 2016c, 2016d).
Wesentliches Ziel des RIM ist die vollstandige inklusive Beschulung aller Schiiler*innen, die im Lernen,
im Verhalten und in der Sprachentwicklung Auffilligkeiten bis hin zu sonderpadagogischem
Forderbedarf zeigen. Dementsprechend wurden und werden nur sehr wenige Schiler*innen mit
besonderen Férderbedarfen in diesen Bereichen aus den Einschulungsjahrgdngen seit 2010/11 in einer
Sonder- oder Spezialklasse beschult (Gesamtzahl Sonderbeschulung auf Rigen in den
Forderschwerpunkten Lernen, Sprache und emotional soziale Entwicklung N < 15 bei insgesamt 4652
Schiler*innen in den Klassen 1 bis 10 im Schuljahr 2019/20). Stattdessen findet in der Schule eine
bedarfsgerecht gestaltete Férderung bei unterschiedlich ausgepragten Forderbedarfen statt. Hierbei
variieren die eingesetzten Mittel im Einzelfall je nach Spezifitdt und Umfang des individuellen
Forderbedarfs. Das hier nur grob skizzierte Konzept fiir Pravention und Inklusion in der Grundschule
wurde umfangreich evaluiert (vgl. Abschnitt 1.2).

Die gemeinsame Beschulung konnte auf Rligen nach der Grundschulzeit auch in der Orientierungs- und
Sekundarstufe | weitergefiihrt werden: Nachdem die meisten im Jahr 2010 eingeschulten Kinder vier
Jahre spater in die weiterfiihrende Schule wechselten, wurde auch dort, bis auf wenige Ausnahmen,
auf eine Beschulung in der Foérderschule bzw. in Sonderklassen verzichtet, also ein gemeinsamer
Unterricht bei besonderen Forderbedarfen in den Forderschwerpunkten Lernen, Sprache und
emotional-soziale Entwicklung fortgefiihrt. Das in der schulischen Praxis als ,Praventive und
Integrative Schule auf Rigen (PISaR)”“ geflihrte Beschulungskonzept wurde mit Ausnahme des
Gymnasiums Uber die Grundschuljahre hinaus in Anlehnung an die wesentlichen Elemente des
Grundschulkonzepts (RIM) bis zum Ende der 10. Klassenstufe in allen staatlichen allgemeinbildenden
Schulen auf Rigen fortgesetzt. Hierzu sollen laut einer Zielvereinbarung der Regionalen Schulen der
Region Rigen und dem Ministerium fir Bildung, Wissenschaft und Kultur Mecklenburg-Vorpommern
(vgl. Anhang 1: Konzeptvereinbarung zur Integrativen Schule auf Rligen) vor allem eine Férderung auf
mehreren Foérderebenen, regelmallige Lernfortschrittsmessungen (zumindest halbjahrig) und
Forderplanungen in Teambesprechungen beitragen.

Beim Grundschulkonzept RIM handelt es sich deutschlandweit um das erste am RTI-Ansatz orientierte
Beschulungskonzept, welches flaichendeckend in einer Region umgesetzt und auf seine Effektivitat hin
geprift wurde. Die sich anschlieRende flachendeckende Fortsetzung von gemeinsamer Beschulung
nach der Grundschulzeit in Anlehnung an den RTI-Ansatz ist ebenfalls ein Novum. Eine
flachendeckende inklusive Beschulung in der Sekundarstufe | kommt bisher in Deutschland kaum vor,
ebenso ist eine Zielvereinbarung neu, welche Elemente des RTI-Ansatzes beinhaltet.
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Daher ist die Dokumentation der Entwicklung der so beschulten Riigener Kinder und Jugendlichen mit
und ohne besondere Férderbedarfe liber die gesamte Schulzeit von erheblichem wissenschaftlichem
Interesse.

Die Lern- und Entwicklungsstande der Jugendlichen auf Riigen mit und ohne besondere Forderbedarfe,
die 2010 eingeschult wurden und in der Grundschule gemeinsam nach dem RIM lernten und
anschliefend weiter gemeinsam beschult wurden — unter Berlicksichtigung von Elementen des RIM —
ist der zentrale Gegenstand der vorliegenden Studie. Die in den Jahren 2019 und 2020! erfolgte
Erhebung der Leistungs- und Entwicklungsstiande der Neunt- und Zehntkladssler*innen auf Riigen wird
durch die Beriicksichtigung einer altersentsprechenden Vergleichsgruppe in Stralsund, die nach dem
herkdbmmlichen Konzept beschult wurde, ergdanzt. Damit sollen die ermittelten Rigener
Beschulungsergebnisse vergleichend eingeschatzt werden. Dieser Einschatzung dienen auch
Forschungsergebnisse lber die gemeinsame Beschulung in der Sekundarstufe |, die im Abschnitt 1.3
zusammenfassend dargestellt werden.

Ziel ist es, durch die Analyse der Lern- und Leistungsstande in den Klassen 9 und 10 auf Riigen und in
Stralsund und durch Vergleiche beider Gruppen empirisch basierte Aussagen zur differenziellen
Wirksamkeit unterschiedlicher Unterrichts- und Fordersysteme zu generieren (Teilstudie 1). Erganzt
werden diese Analysen auf Gruppenebene durch Betrachtung der Leistungs- und Entwicklungsstande
von einzelnen  Schiller*innen  mit  besonderen  Fdrderbedarfen  beim  Ubergang
Grundschule/Sekundarstufe | nach neun bzw. zehn Schulbesuchsjahren, also von deren Leistungs- und
Entwicklungsprofilen zum Schuljahresende 2018/19 und 2019/20 (Teilstudie 2). Daneben findet eine
Befragung der Lehrkréfte der untersuchten Schiiler*innen statt, um deren Einstellung zur Inklusion zu
erfassen (Teilstudie 3).

1.2 Bisherige Untersuchungsergebnisse zum Leistungs- und Entwicklungsstand von 2010

eingeschulten Schiler*innen (SuS) auf Riigen und in Stralsund
Im Zeitraum 2010 bis 2014 wurden die nach dem RIM beschulten Kinder am Ende eines jeden
Schuljahres hinsichtlich ihrer Schulleistungs- Sprach- und Verhaltensentwicklung im Vergleich zur
Stralsunder Vergleichsgruppe untersucht. Dabei entsprach das Rigener Setting weitgehend der unter
Abschnitt 1.1 skizzierten Beschulung nach dem US-amerikanischen RTI-Ansatz (ausfihrlich vgl.
Blumenthal et al., 2020; Hartke, 2017; Diehl et al., 2020; Mahlau, 2018; Sikora & VoR, 2018). In den
weiteren Schuljahren (2015 bis 2018) fand fir Rigener Schiler*innen, die zum Zeitpunkt Ende Klasse
4 (Schuljahr 2013/2014) als ,Risikokinder” klassifiziert wurden, eine Leistungsdokumentation in den
Bereichen Lesen, Rechtschreiben und Mathematik sowie eine Einschatzung im Bereich emotionale und
soziale Entwicklung statt. Eine Erfassung von Daten der Vergleichsgruppe in Stralsund konnte zwischen
2015 und 2018 nicht erfolgen.

1.2.1  Ergebnisse aus dem Grundschulbereich

Die Effektivitat der inklusiven Grundschule auf Riigen wurde mithilfe mehrerer Teilstudien untersucht.
Hierbei ging es um die Schulleistungsentwicklung sowie sprachliche und emotional-soziale Entwicklung
der Riigener Kinder (N = 441) im Vergleich zu einer Stralsunder Kontrollgruppe (N = 385), die nach dem
bisherigen Unterrichts- und Forderkonzept in Mecklenburg-Vorpommern unterrichtet wurde.

1 Die Erhebung im zehnten Schulbesuchsjahr konnte zwar Ende Februar 2020 begonnen werden, aber durch die im Marz
einsetzende Corona-Pandemie sowie die damit verbundenen SchulschlieBungen nicht abgeschlossen werden.
Bedauerlicherweise erwies sich die Datenlage in 2020 nicht als belastbar, sodass auf eine Auswertung verzichtet werden
musste. Insofern beziehen sich die ermittelten Ergebnisse fast ausschlieflich auf das neunte Schulbesuchsjahr. Nur in wenigen
Einzelfdllen konnten, vor allem bei den Einzelfalldarstellungen in der Teilstudie 2 (Kapitel 3) als auch innerhalb der
Berechnungen der Teilstudie 1, Daten aus 2020 verwendet werden.
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Zusatzlich erfasst wurden in beiden untersuchten Regionen Aspekte wie Art und Umfang sowie
Haufigkeit von sonderpadagogischen Forderbedarfen und Teilleistungsstorungen (z. B. Lese-
Rechtschreibstorungen), sowie die Akzeptanz des Modellvorhabens bei den beteiligten Pddagoginnen
und Padagogen (N = 49) und Eltern.

Im Folgenden werden die Hauptergebnisse der Studie nach vier Jahren Beschulung nach dem RIM,
gegliedert anhand von acht forschungsleitenden Fragestellungen, zusammenfassend dargestellt (VoR
et al., 2015).

Frage 1: Ist es gelungen, ,trotz Inklusion”, eine weiterhin leistungsorientierte Grundschule zu
gestalten?

Die Schulleistungen der Rligener Viertkldssler (Gesamtgruppe) entsprechen dem Leistungsniveau der
Stralsunder Kontrollgruppe sowie Ublichen bundesweiten Leistungsnormen in Mathematik und im
Lesen. Im Bereich der Rechtschreibung liegen die erzielten Leistungen der Riigener Gruppe knapp
unter dem Durchschnittsbereich. Zieht man die Ergebnisse der jahrlichen Vergleichsarbeiten (VERA-
Ergebnisse Klasse 3) der Rigener Schulen der Vorjahre innerhalb einer Gesamtbetrachtung heran,
zeigt sich tendenziell eine Steigerung des Leistungsniveaus an Rigener Grundschulen, da die VERA-
Ergebnisse durchgangig Leistungsstande unterhalb des Landesniveaus der Riigener Kinder der
vorherigen Jahrgange auswiesen. Daher ldsst sich vermuten, dass das Leistungsniveau der Riigener
Kinder ,trotz Inklusion” dem Landesdurchschnitt entspricht, was in den Vorjahren nicht immer der Fall
war.

Frage 2: In welchem schulischen Setting entwickeln sich die Kinder mit erh6htem Risikopotential zur
Ausprégung einer schulischen Minderleistung besser?

Die am Ende der vierten Klasse erhobenen Daten belegen, dass die schulleistungsschwachsten
Rlgener Schiler*innen bereits nach drei Schuljahren den Leistungsstand der untersuchten Stralsunder
Vergleichsgruppe in den Fachern Mathematik und Deutsch nach vier Schulbesuchsjahren erreicht
haben. Hinsichtlich der Lese- und Rechtschreibleistungen kann dieser Vorsprung nach einem weiteren
Schulbesuchsjahr weiterhin ausgebaut werden. Dies ldsst darauf schlieRen, dass die in der Grundschule
gelegten Basiskompetenzen fir das Lesen, das Rechtschreiben und das Rechnen (Kiispert, 2018) bei
den Rigener Kindern mit ungiinstigen Lernvoraussetzungen deutlich besser vermittelt wurden.

Frage 3: In welchem schulischen Setting sind die emotional-soziale Entwicklung und die emotional-
sozialen Schulerfahrungen der Schiiler*innen beider Regionen besser ausgeprdgt?

Im Hinblick auf die emotional-soziale Entwicklung und die emotional-sozialen Schulerfahrungen fallen
die Ergebnisse sowohl in der Gesamtgruppe als auch in parallelisierten Gesamtgruppenvergleichen
(Bildung statistischer Zwillinge; propensity score matching) eindeutig zugunsten der Region Riigen aus.
Sie betreffen das geringer ausgepragte auffallige Verhalten und das starker ausgepragte prosoziale
Verhalten sowie das Gefiihl des Angenommenseins, das Klassenklima, das Selbstkonzept der
Schulfahigkeit und die soziale Integration. Bezogen auf die Gruppe der Kinder mit Risiken in der
emotional-sozialen Entwicklung finden sich keine signifikanten Unterschiede in den einschlagigen
Werten zur emotional-sozialen Situation der untersuchten Kinder, allerdings tendenziell glinstigere
emotional-soziale Entwicklungsstande.

Frage 4: In welchem schulischen Setting weisen spezifisch sprachentwicklungsgestérte Kinder eine
bessere Sprach-, Leistungs- sowie emotional-soziale Entwicklung auf?

Im Hinblick auf die sprachliche und leistungsbezogene Entwicklung von Kindern mit spezifischen

Sprachentwicklungsstérungen zeigen sich zwischen den Regionen Riigen und Stralsund keine
statistisch signifikanten Unterschiede. Insgesamt betrachtet ist die emotional-soziale Situation in
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beiden Kindergruppen &hnlich (keine Unterschiede in Hinblick auf Verhaltensauffalligkeiten,
prosoziales Verhalten, Geflihl des Angenommenseins, Anstrengungsbereitschaft, Erleben des
Klassenklimas, Selbstkonzept der Schulfdhigkeit und soziale Integration).

Frage 5:  Welchen Férderbedarfen ist in der Sekundarstufe 1 zu entsprechen?

Sowohl auf Rigen als auch in Stralsund kommen in den Grundschulen die in der einschlagigen
Fachliteratur beschriebenen besonderen Férderbedarfe vor. Neben Teilleistungsstérungen (Lese-
Rechtschreibstérung/LRS, Lernbeeintréchtigungen im mathematischen Bereich/LimB, isolierte
Rechtschreibstérung/RS oder kombinierte Stérung schulischer Fertigkeiten) treten vor allem
sonderpddagogische Férderbedarfe in den Férderschwerpunkten Lernen, emotional-soziale
Entwicklung und in Stralsund auch im Férderschwerpunkt Sprache auf. Auffillig ist die hohe
Komplexitdt der Forderbedarfe. Klassische isolierte Teilleistungsstérungen sind &duBerst selten,
stattdessen benétigen forderbedirftige Kinder meistens eine Forderung in mehreren Bereichen. In
Abhangigkeit von der jeweiligen Wirksamkeit des Férdersystems in der Grundschule bediirfen ca. 10 %
bis 20 % aller Schiiler*innen einer intensiven spezifischen Férderung in der Sekundarstufe | und
weitere 10 % bis 20 % der Schiilerschaft regelmaRiger Lernhilfen. Aufgrund des auch in dieser Studie
sichtbar gewordenen Zusammenhanges von Schulleistungsniveau, Lernstérungen und emotional-
sozialen Problemen sind insbesondere die Regionalen Schulen dazu aufgefordert, ihre
innerschulischen Férdersysteme fachlich angemessen auszuarbeiten. Die Férderung von Schiiler*innen
mit Férderbedarf in den Bereichen Lesen, Rechtschreiben und emotional-soziale Entwicklung ist zu
priorisieren.

Frage 6:  Fiihren die unterschiedlichen Grundschulkonzeptionen auf Riigen und in Stralsund zu
unterschiedlichen Quantitéiten und Qualitédten von Férderbedarfen?

Der Anteil der Schiiler*innen mit einem formlich festgestellten Forderbedarf ist in Stralsund mit 20.7 %
deutlich hoher als auf Riigen (10.8 %). Gleiches gilt fiir die sonderpadagogischen Forderbedarfe in den
Forderschwerpunkten Lernen (Rigen 1 % vs. Stralsund 2.1 %), emotional-soziale Entwicklung (Rigen
2.7 % vs. Stralsund 8.4 %) und Sprache (Rigen 0 % vs. Stralsund 1.8 %). Zieht man diese zusammen,
erreicht Stralsund eine dreifache Hdufigkeit sonderpéddagogischen Férderbedarfs im Vergleich zu Riigen
(Riigen 3.8 % vs. Stralsund 12.3 %). Im deutschlandweiten Vergleich, der fir das Schuljahr 2016/2017
mit einer Férderquote von 7,1 Prozent (Klemm, 2018) angegeben wird, liegt der Bereich Stralsund
folglich deutlich dariiber und Riigen deutlich darunter. Wéhrend das Férdersystem in Stralsund zu einer
extrem hohen Quote an sonderpddagogischem Férderbedarf fiihrt, reduziert das Riigener System die
Férderbedarfsquote signifikant. Das Auftreten von Lernstorungen entsprechend der Diagnosen LRS,
LimB, kombinierte Stérungen schulischer Fertigkeiten oder Sonderpadagogischer Forderbedarf im
Forderschwerpunkt Lernen, liegt in beiden Systemen im erwarteten Bereich, auf Riigen tendenziell
darunter. In beiden Systemen unterscheidet sich die Haufigkeit von Klassenwiederholungen im Laufe
der Grundschulzeit nicht und liegt mit je etwa 5 bis 6 % unter dem zu erwartenden Wert.

Frage 7:  Wie ist die Einstellung der im RIM bzw. in der PISaR involvierten Lehrkrdifte zur inklusiven
Beschulung?

Die deutliche Mehrheit aller im RIM bzw. der in der PISaR tditigen Pddagog*innen
(Sonderpadagog*innen, Schulleiter*innen sowie Grundschullehrer*innen) spricht sich fiir Inklusion als
geeignete Beschulungsform fiir Kinder mit Beeintréchtigungen aus. Sowohl die Grundschullehrkrafte
und insbesondere die Sonderpadagog*innen sehen mehrheitlich Vorteile des RIM gegeniiber friiheren
Férderstrukturen. Die Zusammenarbeit innerhalb des RIM wird von den Grundschullehrkraften sowie
Sonderpadagog*innen als sinnvoll erlebt. Dennoch kommen auch skeptische Einschatzungen zu
einzelnen Aspekten des Projekts vor. So bestehen bei relativ vielen Grundschullehrkraften Zweifel, ob
forderbedirftige Kinder im gemeinsamen Unterricht tatsdchlich angemessen geférdert werden
kdénnen.
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Frage 8:  Wie zufrieden sind die Eltern mit der pddagogischen Arbeit im Riigener Inklusionsmodell?

Die Befragungsergebnisse zeigen, dass die Eltern der Riigener Grundschulkinder zum iberwiegenden
Teil mit dem Unterricht, den Materialien und der Férderung in den Schulen zufrieden sind. Uber 90 %
der befragten Eltern berichten, dass ihr Kind sich in der Schule wohlfihlt und akzeptiert wird, die
Atmosphare in der Klasse gut ist, das Kind gerne in die Schule geht und sie selbst mit der padagogischen
Arbeit zufrieden sind. Deutlich mehr Riigener Eltern geben an, lber die Lern- und Férdersituation ihrer
Kinder gut aufgeklart zu werden.

1.2.2  Ergebnisse aus der Sekundarstufe | (Schiler*innen mit besonderen Forderbedarfen
Riugen)

In der Sekundarstufe | wurden Leistungs- und Entwicklungsprofile von Schiiler*innen mit besonderen
Forderbedarfen ermittelt. Hierbei wurde zwischen Schiiler*innen mit und ohne
Klassenwiederholungen in  der Grundschule unterschieden. Im Folgenden werden
Untersuchungsergebnisse aus dem Schuljahr 2017/18 zusammengefasst (VoR et al.,, 2019).
Untersuchungsergebnisse der Vorjahre finden sich in VoR et al. (2017), VoR et al. (2015), VoR, Marten
et al. (2016) und VoR et al. (2018). Hierzu wird nur ein kurzer Uberblick gegeben.

Ergebnisse zu Schiiler*innen mit einer Klassenwiederholung in der Grundschule in Klasse 7 (N = 17)

Frage 1:  Wie ist der Leistungsstand der Schiiler*innen, die innerhalb der Grundschulzeit eine Klasse
wiederholten, am Ende der siebten Klasse der Regionalen Schulen?

Die Gruppe von Schiler*innen mit Lernzeitverlangerungen innerhalb der Grundschulzeit erreicht zum
Ende der siebten Klasse (nach acht Schulbesuchsjahren) nur teilweise die curricular geforderten Ziele.
Jede bzw. jeder der untersuchten Jugendlichen weist in mindestens zwei der Bereiche Mathematik,
Lesen, Rechtschreibung oder emotional-sozialen Entwicklung Schwierigkeiten auf, die liberwiegende
Mehrheit (14 von 17) in mindestens drei der Bereiche. Bei vielen Schiler*innen (zwoélf von 17) sind
Auffalligkeiten in der emotional-sozialen Entwicklung erkennbar. Insgesamt fallt der Anteil der
Jugendlichen mit komplexen Problematiken (Anzeichen flir mindestens drei Problembereiche) sehr
hoch aus (82.4 %).

Hinsichtlich des Lesens erzielen die untersuchten Schiler*innen im Mittel einen T-Wert von T = 34,
jedoch streuen die T-Werte der Einzelleistungen zwischen 25 < T < 46. Ahnlich fillt die Situation im
Bereich Mathematik (T-Werte zwischen <272<T<35; im Mittel T=33) aus, im Bereich
Rechtschreibung (T-Werte zwischen 19 < T < 39; im Mittel T = 29) noch etwas besorgniserregender.
Der Anteil vermuteter schwerwiegender Diagnosen in dieser Gruppe ist mit 14 von 17 Fallen hoch
(neun Teilleistungsstérungen, zwei davon in Kombination mit einem sonderpddagogischen
Forderbedarf emotional-soziale Entwicklung, dreimal sonderpadagogischer Férderbedarf Lernen,
zweimal leichte geistige Behinderung).

Frage 2: Haben die Schiiler*innen, die innerhalb der Grundschulzeit eine Klasse wiederholten, von
der Klassenwiederholung profitiert, sind also deutliche Lernfortschritte in der siebten Klasse
gegeben?

2 Die erreichten Resultate lagen z. T. unter dem niedrigsten Wert aus der Referenzstichprobe, fir
welche Normwerte vorliegen (Mathematik: T=27; Lesen: T =25; Schreiben: keine Untergrenze).
Daher wurde diese Gruppe bei den Angaben mit T < 27 zusammengefasst und aus der Berechnung des
mittleren T-Wertes ausgeschlossen. Dadurch ist eine Verzerrung des mittleren T-Wertes gegeben.
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Insgesamt hat die Schiler*innengruppe mit lernzeitverlangernden MaRBnahmen in allen Bereichen
(Mathematik, Rechtschreibung, Lesen) Fortschritte im Vergleich zum Vorjahr erzielen kénnen (d = 0.52
im Lesen, d = 0.31 im Rechtschreiben und d = 0.26 in Mathematik).

Die ermittelten Effektstarken weisen somit im Lesen auf wiinschenswerte Forderfolge hin, in den
anderen beiden Bereichen sind die Lernfortschritte durchschnittlich (Hattie & Zierer, 2017). Eine
Analyse im Einzelfall deutet jedoch auf sehr heterogene Lernverldufe hin. Uberwiegend kommen
Leistungssteigerungen in ein bis zwei Bereichen vor, selten in drei Bereichen.

In Anbetracht der zum Teil sehr schwachen Leistungsstande am Ende der siebten Klasse und der
vermuteten schwerwiegenden Diagnosen/Férderbedarfe (vgl. Antwort zu Frage 1) ist auch weiterhin
bei allen Schiler*innen eine spezifische Férderung angezeigt.

Frage 3: Gelingt es den Regionalen Schulen, die beschlossenen Elemente des Unterrichts- und
Férdersystems fiir Schiiler*innen mit Lernzeitverldngerungen wéhrend der Grundschulzeit
umzusetzen?

Ausgehend von den Angaben der dargestellten Fragebogenuntersuchung zum Unterrichts- bzw.
Fordersystem in Riigener Regionalen Schulen sind grundlegende Anstrengungen zu verzeichnen, auch
flir die Schiler*innen mit Lernzeitverlangerungen wahrend der Grundschulzeit in der siebten
Klassenstufe ein Unterstiitzungssystem aufzubauen. Es finden in der Regel zweimal im Schuljahr
Evaluationen zur Leistungsentwicklung und regelmaRige Teamberatungen statt. Es geht aus der
Befragung jedoch auch hervor, dass nicht alle Schiler*innen entsprechend ihren Férderbedarfen
umfassend gefordert werden. So erhalten auf Forderebene Il lediglich etwa drei Viertel der
Schiiler*innen eine zusatzliche wochentliche Forderung und auf Forderebene lll erhalten neun
Schiiler*innen keine Forderung in Mathematik sowie zwei Schiiler*innen keine Férderung in Deutsch,
obwohl die Daten bei allen Jugendlichen auf gravierende Schwierigkeiten in Deutsch und Mathematik
hinweisen.

Auffallig ist auch, dass nur zwei Schilerinnen bzw. zwei Schiiler dieser Gruppe zusatzliche Férderung
im Bereich der emotional-sozialen Entwicklung erhalt. Nach den Daten der soziometrischen Befragung
und des Fragebogens SDQ weisen jedoch zehn Schiler*innen einen Praventionsbedarf im emotional-
sozialen Bereich auf, zwei Jugendliche zeigen sogar Anzeichen eines umfassenderen Férderbedarfs in
diesem Bereich.

Ergebnisse zu Schiiler*innen mit (sonder-)padagogischem Férderbedarf in Klasse 8 (N = 45)

Frage 1: Wie fdllt der Leistungs- und Entwicklungsstand der Riigener Schiiler*innen mit
(sonder-)pddagogischen Férderbedarfen am Ende der achten Klasse aus, bzw. welchen
Férderbedarfen ist in der Endphase der Sekundarstufe | weiterhin zu entsprechen?

Die erzielten Testwerte deuten bei der Mehrheit der Jugendlichen auf unterdurchschnittliche
Leistungsstande in der Rechtschreibung (T-Werte zwischen 16 <T<54; im Mittel T=34) hin.
Hinsichtlich der Bereiche Lesen (T-Werte zwischen 25 < T <51; im Mittel T = 36) und Mathematik (T-
Werte zwischen <27 < T £ 57; im Mittel T = 38) fallt die Situation etwas glinstiger aus.

Prognosen auf Grundlage der erhobenen Daten zeigen, dass die untersuchten forderbedirftigen
Schiiler*innen haufig Teilleistungsstérungen mit den Diagnosen ,Kombinierte Stérung schulischer
Fertigkeiten” (N =18 bzw. 40.0%) ,lsolierte Rechtschreibstorung” (N=1 bzw. 2.2 %), ,Lese-
Rechtschreibstorung” (N = 3 bzw. 6.7 %) oder , Lernstérung im mathematischen Bereich” (N =5 bzw.
11.1 %) aufweisen. Auch kommt es in vielen Fallen zu leichten bis schweren Lernschwéchen in
einzelnen bzw. mehreren Bereichen (N =19 bzw. 42.2 %). Umfassende Problematiken im AusmaR
eines sonderpddagogischen Forderbedarfs im Forderschwerpunkt Lernen (N = 3 bzw. 6.7 %) oder einer
leichten geistigen Behinderung (N =2 bzw. 4.4 %) sind selten. In Anbetracht der vorhandenen
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Forderbedarfe ist auch weiterhin bei den jeweils betroffenen Jugendlichen eine intensive spezifische
Forderung notwendig.

Dabei ist zu beachten, dass es in vielen Fallen, neben den Problemen im akademischen Bereich, zu
Schwierigkeiten in der emotional-sozialen Entwicklung kommt.

Bei 24 der 45 (53.3 %) Schiler*innen ist zumindest ein Praventionsbedarf in diesem Bereich zu
vermuten, bei acht (17.8 %) von ihnen spricht die Datenlage sogar flr einen sonderpadagogischen
Forderbedarf im Bereich der emotional-sozialen Entwicklung. Die Férderung an der Regionalen Schule
darf sich daher nicht ausschlielRlich auf die akademischen Bereiche konzentrieren, sondern sollte
zudem die emotional-soziale Situation der Jugendlichen beriicksichtigen.

Frage 2: Welche Lernfortschritte erzielen die Schiiler*innen mit  festgestellten
(sonder-)pddagogischen Férderbedarfen im Schuljahr 2017/18 durch die Férderung an
Regionalen Schulen?

In Mathematik erzielen 55.9 % der untersuchten Jugendlichen sichtbare Leistungssteigerungen
(entsprechend einer Effektstdrke von d > 0.2), weitere 14.7 % weisen eine Leistungsstagnation auf und
29.4 % zeigen einen ricklaufigen Leistungstrend.

Hinsichtlich der Rechtschreibung weisen 47.1% der Jugendlichen eine Leistungssteigerung
entsprechend einer Effektstirke von d>0.2 auf. Bei 23.5% der Schiiler*innen stagniert die
Leistungsentwicklung und bei 29.4 % ist sie riicklaufig.

Positiver gestaltet sich die Situation im Lesen. Hier ist bei 68.6 % der Schiiler*innen eine positive
Entwicklung erkennbar, fur 11.4 % fallen die Effektstarken nahe Null aus. 20.0 % der untersuchten
Jugendlichen zeigen eine riicklaufige Leseentwicklung.

Damit zeigt sich hinsichtlich der Leistungsentwicklung tGber das Schuljahr 2017/18 ein nur teilweise
akzeptables Bild im Bereich Rechtschreibung. Besser sieht die Situation bezogen auf die Bereiche
Mathematik und Lesen aus.

Frage 3: Welche der beschlossenen Elemente des Unterrichts- und Férdersystems in Rligener
Regionalen Schulen werden im Schuljahr 2017/18 umgesetzt?

Die im Rahmen der dargestellten Fragebogenuntersuchung ermittelten Angaben zum Unterrichts-
bzw. Fordersystem in Rligener Regionalen Schulen deuten darauf hin, dass weiterhin Anstrengungen
unternommen wurden, ein Unterstitzungssystem fiir Schiler*innen mit (sonder-)padagogischen
Forderbedarfen auf- bzw. auszubauen. So zeigt sich in den Ergebnissen, dass Teambesprechungen und
formative Evaluationen der Schulleistungen mehrheitlich halbjahrlich stattfinden, wobei die
eingesetzten Verfahren der formativen Evaluation nur teilweise diagnostischen Gitekriterien
entsprechen. Teils widerspriichliche Angaben liefern jedoch Hinweise dahingehend, dass noch nicht
alle der Elemente der getroffenen ,Konzeptvereinbarung zur Integrativen Schule auf Rigen“ (s.
Anlage) im Schuljahr 2017/18 in der schulischen Praxis umgesetzt wurden, aber auch, dass die
Regelschullehrkrafte nicht umfassend tber die Férdersituation informiert sind. Eine Férderung von
Schiiler*innen mit Teilleistungsstorungen auf der Forderebene lll, fand in diesem Schuljahr in
Mathematik wie bereits in den Vorjahren eher selten statt, in Deutsch mittlerweile haufiger.
Schiiler*innen mit attestiertem sonderpadagogischen Forderbedarf Lernen erhielten nur in der Halfte
der Falle jeweils eine Deutsch- oder Mathematikforderung auf der Forderebene Il

Gegen eine bereits optimale Nutzung der Moglichkeiten, die mit dem Konzeptelement
,Mehrebenenpravention” verbunden sind, spricht auch die Forderpraxis mit der Gruppe der
Jugendlichen mit einem formlich vom ZDS festgestellten sonderpadagogischen Forderbedarf
emotional-soziale Entwicklung (N = 4). Von denjenigen Schiiler*innen, die an einer Regionalen Schule
unterrichtet werden, erhalten nur zwei eine Férderung im Bereich der emotional-sozialen Entwicklung
auf der Forderebene Ill. Die Gruppe dieser Jugendlichen weist zum Uberwiegenden Teil neben dem
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attestierten Forderbedarf, deutliche Férderbedarfe in Mathematik (N =4), in der Rechtschreibung
(N =2) sowie im Lesen (N = 3) auf. Eine zusatzliche Férderung in Mathematik bzw. in Deutsch erhélt
jedoch nur jeweils eine Schiilerin bzw. ein Schiler. Somit muss angezweifelt werden, ob den
tatsdchlichen Forderbedarfen dieser Schiilergruppe entsprochen wird. Insofern sollten hier
Forderressourcen zur Férderung dieser Schiiler*innen (z. B. auf der FE Il) gezielter eingesetzt werden.

Ahnliches ist im Hinblick auf die Forderung der Schiiler*innen mit den Diagnosen Lese-
Rechtschreibstorung, Lesestorung und isolierte Rechtschreibstérung zu beobachten. Bendtigt eine
bzw. einer dieser Jugendlichen mit einem spezifischen Forderbedarf im Fach Deutsch ebenfalls
Forderung in Mathematik, so findet eine solche meist nicht statt. Insofern ist die Praxis der
Fordergruppenzuweisung bzw. der Forderung von Schiiler*innen mit komplexen Férderbedarfen zu
optimieren.

Frage 4: Gelingt es den Regionalen Schulen, auf die Férderbedarfe der Schiiler*innen angemessen
einzugehen?

Die Daten zur Leistungsentwicklung im Schuljahr 2017/18 sowie zum Leistungsstand am Ende des
achten Schulbesuchsjahres lassen darauf schlieRen, dass die Forderung in Mathematik,
Rechtschreibung und Lesen unterschiedlich effektiv ausfallt.

So ist in Mathematik und in der Rechtschreibung, insgesamt betrachtet, ein geringer Fordereffekt
erzielt worden (dmathematik = 0.10; drechtschreibung = 0.10). Es zeigte sich, dass nur 55.9 % (Mathematik)
sowie 47.1 % (Rechtschreibung) der Schiiler*innen ihre Leistungen im jeweiligen Bereich innerhalb des
aktuellen Fordersystems verbessern konnten. Positiver gestaltet sich die Situation im Lesen, wo mit
einem Fordereffekt von diesen = 0.53, insgesamt betrachtet, sichtbare Lerneffekte erreicht wurden. So
zeigten mehr als zwei Drittel der Schiiler*innen Fortschritte im Lesen.

Demnach hat die aktuelle Forderung fir die Mehrheit der Schiler*innen zumindest teilweise Erfolg.
Es gibt jedoch auch Schiiler*innen, deren Leistungen stagnieren oder sogar riicklaufig sind.
Dementsprechend persistieren bei diesen Jugendlichen besondere Unterstiitzungsbedarfe. Die
Fordererfolge in den Regionalen Schulen sind nach Datenlage fiir den groReren Teil der Schiller*innen
mit Forderbedarf zufriedenstellend, fiir eine erhebliche Minderheit hingegen nicht.

Frage 5:  Stiitzen die Evaluationsdaten am Ende des Schuljahres 2017/18 die Diagnosen des ZDS aus
dem Schuljahr 2013/14 im Einzelfall?

Nach den hier ermittelten Daten liegen bei den Rigener Schiiler*innen mit einem férmlich
festgestellten Forderbedarf in allen Fallen Lern- bzw. Entwicklungsschwierigkeiten vor. Analog zu den
Vorjahresberichten (VoR et al., 2017; VoR, Marten et al., 2016) kann anhand der Evaluationsdaten
jedoch bei einer groReren Anzahl der festgestellten Forderbedarfe die jeweilige spezifische Diagnose
nicht bestdtigt werden. Teils erscheinen umfassendere als die diagnostizierten Forderbedarfe
angezeigt, teils spiegeln die hier dargelegten Daten eine nicht so umfassende wie vom ZDS festgestellte
Problemlage wider. Letzteres kann jedoch auch als Anzeichen einer erfolgreichen Férderarbeit an den
Regionalen Schulen gedeutet werden.

Daraus ergeben sich folgende Verbesserungsvorschlage:

e Auf Ebene des ZDS: Die formlich festgestellten Diagnosen sind durch erneute Testungen
regelmaRig zu Uberpriifen.

e Auf Ebene der Schule: Die formlich festgestellten Diagnosen sind grundsatzlich durch
regelmaRige Leistungstiberprifungen zu ergédnzen, um die jeweils aktuellen Forderbedarfe
festzustellen. Das Fordersystem sollte sich bei der Ableitung von Forderzielen und -
malnahmen an diesen aktuellen Bedarfen orientieren.

Betrachtet man die hier dargelegten Leistungsstande der Schiler*innen mit Férderbedarfen am Ende
des achten Schulbesuchsjahres im Vergleich zur Vorjahressituation (Vo et al., 2017), erscheint die
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Sachlage bei Gesamtbetrachtung der Problemsituationen (Storungsbilder mit zumindest einem, zwei
oder drei betroffenen Bereich/en) zunichst weitgehend stabil geblieben zu sein. Jedoch fallen bei
isolierter  Betrachtung aller schulischen  Bereiche Unterschiede zwischen beiden
Untersuchungszeitpunkten auf. Im Bereich Rechtschreibung scheint sich die Lernsituation der
Jugendlichen etwas angespannt zu haben.

Dies zeigt sich an der verschlechterten mittleren Leistung der Gesamtgruppe (gemittelter T-Wert
Vorjahresbericht = 37 vs. gemittelter T-Wert aktuell = 34). Wahrend der Anteil von Schiler*innen mit
Schwierigkeiten (Vorjahresbericht: 40.0 %; aktuell: 18.0 %) gesunken ist, stieg der Anteil von
Jugendlichen mit deutlichen Schwierigkeiten erkennbar (Vorjahresbericht: 48.6 %; aktuell: 69.2 %). Im
Bereich Mathematik deuten die aktuellen Daten auf eine leichte Verbesserung der Situation hin. So
fallt der mittlere T-Wert etwas héher aus (T-Wert Vorjahresbericht = 35 vs. T-Wert aktuell = 36), auch
im Anteil von Schiler*innen mit Schwierigkeiten (Vorjahresbericht: 25.7 %; aktuell: 12.8 %) sowie
deutlichen Schwierigkeiten (Vorjahresbericht: 51.4 %; aktuell: 66.7 %) zeigen sich Abweichungen.
Selbiges ist hinsichtlich des Lesens erkennbar. In diesem Bereich lagen die mittleren Leistungen im
Vorjahresbericht mit einem T-Wert im Vorjahresbericht = 36 ebenfalls niedriger als der aktuelle T-Wert
von 38. Zwar ist der Anteil von Schiiler*innen mit Schwierigkeiten gestiegen (Vorjahresbericht: 20.0 %;
aktuell: 33.3 %), der Anteil von Jugendlichen mit deutlichen Schwierigkeiten (Vorjahresbericht: 54.3 %;
aktuell: 41.0 %) ist hingegen gesunken.

Vor dem Hintergrund der hier zunachst differenziert dargestellten jlingsten Ergebnisse der
Nachuntersuchungen zur Entwicklung der férderbediirftigen Schiiler*innen lassen sich die im flinften
bis achten Schulbesuchsjahr ermittelten Ergebnisse zu forderbedirftigen Riigener Schiler*innen in
der Sekundarstufe | wie folgt zusammenfassen:

e Die Forderbedarfe treten weiterhin mehrheitlich in mehreren Férderbereichen gleichzeitig
auf, meist sind neben spezifischen Lernschwierigkeiten auch emotional-soziale
Schwierigkeiten zu beobachten.

e In der fiinften bis achten Klasse zeigten sich bei forderbedirftigen Schiler*innen
wilnschenswerte Leistungssteigerungen zum Vorjahr (Effektstiarke hoher als d =0,4) im
Bereich Rechtschreiben, im Bereich Lesen winschenswerte und normale Schulbesuchseffekte
(Effektstarke d zwischen 0,2 und 0,4), im Bereich Mathematik ab Klasse 7 nur geringe Effekte
(Effektstarke d < 0,2).

e Die Leistungsstainde von Schiler*innen mit Lernzeitverlangerungen innerhalb der
Grundschulzeit sind in der Sekundarstufe | weiterhin schwach und entsprechen nicht den
Anforderungen der jeweiligen Klassenstufe.

e Die Leistungsstinde der forderbedirftigen Schiler*innen streuen in allen untersuchten
Bereichen stark, neben sehr schwachen Leistungen kommen gleichzeitig zumindest
ausreichende (unterdurchschnittliche und durchschnittliche) Leistungen vor. Die Mittelwerte
dieser Gruppe liegen im unterdurchschnittlichen bis weit unterdurchschnittlichen Bereich, was
nur teilweise fiir Lernriickstande von ein oder mehr Schuljahren spricht.

e Statt eines sonderpddagogischen Foérderbedarfs sind haufiger Teilleistungsstérungen zu
beobachten, die eine spezifische Forderung erfordern.

e Fragebogenergebnisse zur Umsetzung der laut Zielvereinbarung beschlossenen
Forderelemente deuten auf unterschiedlich starke Anstrengungen an einzelnen Schulen in der
Sekundarstufe | hin, ein Unterstitzungssystem fir Schiler*innen mit besonderen
Forderbedarfen aufzubauen. So finden Teambesprechungen und formative Evaluationen
halbjahrlich statt, wobei qualitative Mangel bei der formativen Evaluation vorkommen als
auch Schiler*innen trotz eines vorhandenen Forderbedarfs keine Unterstlitzung erhalten
(VoR, Marten et al., 2016; VoR et al., 2017; VoR et al., 2018; Vol et al., 2019).

Die bisher angefiihrten Ergebnisse beziehen sich auf Schiler*innen mit (sonder-)padagogischen

Forderbedarfen und beschreiben vorwiegend deren Férderbedarfe und deren Férderung. Hierbei liegt
es ,in der Natur der Sache”, dass gravierende Lern- und Entwicklungsschwierigkeiten und Probleme des
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Umgangs mit Férderbedarfen dargestellt werden. Diese auf schulische Problemsituationen fokussierte
Darstellung kann zu einem falschen Gesamteindruck Uiber die Situation an Regionalen Schulen fiir
Schiiler*innen mit (sonder-)padagogischen Forderbedarfen fihren. Es besteht die Gefahr
unrealistischer Erwartungen an eine inklusive Férderung.

Langsschnittstudien zeigen, dass sowohl Entwicklungs- als auch Lernstérungen in der Regel Gber lange
Zeitraume persistieren (Barkmann & Schulte-Markwort, 2004; Hasselhorn et al., 2005; Hélling et al.,
2014; Klicpera et al., 2003; Schakib-Ekbatan & Schéler, 1998; Shalev et al., 2005; Stern, 2003; Stothard
et al., 1998), betroffene Schiler*innen also oft Gber die gesamte Schulzeit Férderung bendtigen.
Insofern sind die vorwiegend ,nur” einjahrigen Schulleistungsriickstande der inklusiv geférderten
Schiiler*innen und die erfassten Lernfortschritte der untersuchten Riigener Schiilergruppe als
bedeutsam zu wiirdigen, insbesondere vor dem Hintergrund von Befunden, die auf eher unglinstige
Leistungsentwicklungen in Forderschulen hinweisen (Klemm, 2009; Kocaj et al., 2014; Wocken, 2007).

1.2.3 Ergebnisse weiterer Studien zur Wirksamkeit von gemeinsamer Beschulung von

Schiiler*innen mit und ohne besonderen Forderbedarf in der Sekundarstufe |
Im Folgenden werden bisherige Forschungsergebnisse im deutschsprachigen Raum betrachtet, die
Uber die Effekte von Inklusion bzw. Integration (gemeinsamen Unterricht) in der Sekundarstufe |
berichten. Dazu werden Ergebnisse mehrerer Studien, die sich mit den Folgen einer integrativen bzw.
inklusiven Beschulung auseinandersetzen, zusammengefasst. Dabei ist zu beachten, dass es nur
wenige longitudinal angelegte Untersuchungen gibt, die eine empirische Grundlage zu
Langzeiteffekten bieten (Eckhart et al., 2011; Ginnold, 2008).

Die erste Untersuchung, die die Wirksamkeit der Schule fir Lernbehinderte (friihere Bezeichnung der
Allgemeinen Forderschule) im Vergleich zu einer gemeinsamen Beschulung in der Sekundarstufe | an
allgemeinen Schulen im deutschsprachigen Raum Uberpriifte, legten Tent und Mitarbeiter 1991 vor.
Es sollte geprift werden, ob diejenigen Schiiler*innen, die eine Férder- oder Sonderschule besuchten,
in Bezug auf die Schulleistungen, den emotionalen Bereich und auf Verhaltensebene besser geférdert
werden als es in der Regelschule passieren wiirde (Tent et al., 2011). Durch ein strenges
Parallelisierungsverfahren wurden N=18 Schiilerpaare der Klassenstufen 5 bis 8 von Schulen fir
Lernbehinderte bzw. hessischen Hauptschulen gebildet, die sich ,,weder nach Alter, Geschlecht und
Sozialschicht, noch nach Schulbesuchsjahren und Intelligenz und Grundschulnoten” (Tent et al., 2011,
S. 181) unterschieden. Es wurde hierbei deutlich, dass die Schiler*innen der Forderschulen
insbesondere sozial-emotional von der Schonraumfunktion der von ihnen besuchten Schulform
profitierten und positive Effekte auf die nicht-kognitiven Bereiche (wie Prifungsangst,
Selbstwertgefiihl und Arbeitsverhalten) vorlagen. Bzgl. der kognitiven Bereiche (Rechtschreiben,
Zahlenrechnen und Textaufgaben) zeigten sich signifikante Unterschiede zugunsten der Forderung in
der allgemeinen Schule, abgesehen vom Leseverstandnis. Jeweils 50 % der Testvarianz lief sich durch
den Faktor Schulart erklaren. Nach Einschatzung der Tent-Studie werden die lernschwachen
Schiiler*innen an der Forderschule ,nicht wirksamer geférdert, als dies an den Grund- und
Hauptschulen der Fall ware” (Tent et al., 2011, S. 207).

Die Unterschiede zwischen separierender und integrativer Beschulung untersuchte auch das
longitudinale Forschungsprogramm INTSEP (INTegration — SEParation) des Heilpddagogischen Instituts
der Universitat Freiburg (CH). Hier wurden die Leistungsentwicklung in Deutsch und Mathematik und
die nicht-kognitiven Bereiche des Selbstkonzepts und die soziale und motivationale Integration von
leistungsschwachen Schiiler*innen mit einem 1Q zwischen 70 und 100 untersucht (Haeberlin et al.,
2003). Die Schiler*innen besuchten entweder eine Sonderschule bzw. Sonderklasse fir
lernbehinderte Schiler*innen (Gruppe 1), eine Regelklasse mit (Gruppe 2) oder ohne (Gruppe 3)
integrierter sonderpddagogischer Férderung. Die nahezu 2000 Proband*innen besuchten zu dem
Zeitpunkt die vierte oder fiinfte Klasse. Die Stichproben wurden streng parallelisiert. Zwischen den
beiden Messzeitpunkten lagen eineinhalb Jahre. Hierbei traten teilweise (iberraschende Ergebnisse
auf: Bzgl. der Schulleistungen schnitten die vergleichbar leistungsschwachen integriert untersuchten
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Schiiler*innen signifikant besser ab als diejenigen Schiler*innen an Sonderschulen, und zwar
unabhangig davon, ob die Schiiler*innen sonderpadagogische Forderung erhielten oder nicht. In Bezug
auf die soziale Integration waren die leistungsschwacheren Schiiler*innen in heterogenen
Lerngruppen weniger gut integriert, unabhangig von der besuchten Schul- bzw. Organisationsform.
Das Selbstkonzept ist bei denjenigen Schiler*innen, die eine Regelschule besuchen schlechter
ausgepragt als bei ihren Mitschiiler*innen, aber auch schlechter als bei Schiler*innen, die eine
Sonderschule besuchen, auch bei vergleichbarer Schulleistung. Die integrierten Grundschiler*innen
mit sonderpadagogischer Férderung (Gruppe 2) schnitten hier am schlechtesten ab. Das verbesserte
Begabungskonzept der Schiiler*innen, die an Sonderschulen beschult wurden, nahm allerdings zum
Ende der Pflichtschulzeit ab und gleicht sich dem der leistungsschwachen Schiler*innen in
Regelklassen an. In Hinblick auf das emotionale Wohlbefinden zeigten sich keine Unterschiede
zwischen den Gruppen (Haeberlin et al., 2003). Weiterhin untersuchten Bless und Klaghofer (1991),
welche Folgen fur die Schiler*innen ohne (sonder-)padagogischen Forderbedarf entstehen. Sie
stellten fest, dass fir die leistungsstarken Schiler*innen aus Klassen, in denen gemeinsamer
Unterricht praktiziert wurde, keinerlei Nachteile beziiglich der Variablen Schulleistung, soziale
Stellung, subjektives Wohlbefinden und Selbstkonzept entstehen (Bless & Klaghofer, 1991).

Mit der Stichprobe der INTSEP-Studie wurden im jungen Erwachsenenalter ebenfalls Erhebungen
durchgefiihrt, um die langfristigen Wirkungen der schulischen Integrationserfahrungen auf die spatere
berufliche und gesellschaftliche Integration zu untersuchen (Eckhart et al., 2011). Dabei wurde
vermutet, dass insbesondere ein Etikettierungseffekt der Sonderschule deren ehemaligen
Schiiler*innen Probleme beim Ubergang in eine Ausbildung bzw. in die Erwerbstatigkeit bereitet und
diejenigen Jugendlichen, die eine Regelschule besuchten, leichtere Zugdnge in eine Ausbildung
aufweisen (Eckhart et al., 2011). Es zeigte sich, dass zwischen einem Sonderschulbesuch und einer
reduzierten Chance beim Ausbildungszugang mit hoher Wahrscheinlichkeit ein Zusammenhang
besteht. ,Fir junge Erwachsene mit schwachen Schulleistungen verringern sich die Chancen auf einen
hoheren Ausbildungszugang deutlich” (Eckhart et al., 2011). Die ehemaligen Regelschiiler*innen mit
sonderpadagogischen Forderbedarf erreichten bereits im ersten Jahr nach dem Verlassen der Schule
zu fast zwei Drittel einen mittleren oder hohen Ausbildungszugang, die Zahl stieg bis ins dritte Jahr auf
75 % an. Im dritten Jahr waren nur noch 8 % der der Gruppe keinem oder einem sehr niedrigen
Ausbildungszugang zuzuordnen. In der Gruppe der ehemaligen Sonderschiiler*innen waren drei Jahre
nach Verlassen der Schule noch 25 % in der der Gruppe ,kein/sehr niedriger Ausbildungszugang”. Mehr
als jede*r zweite junge Erwachsene erzielt im dritten Jahr nach der obligatorischen Schulzeit nur einen
niedrigen Ausbildungszugang. Nur knapp ein Fiinftel absolvierte nach drei Jahren eine Ausbildung im
mittleren oder hoheren Segment (Eckhart et al., 2011). Ein auffallig hoher Anteil ehemals separierter
Kinder in Verhaltnissen wie , Arbeitslos, auf Stellensuche”, ,Lehre abgebrochen”, ,Nicht erwerbstatig,
nicht in Ausbildung, nicht in Zwischenldsungen”, , Erwerbstatigkeit ohne abgeschlossene Ausbildung”,
»Zwischenlosung” ,zeigt, dass verhaltnismaRig viele ehemalige Sonderklassenkinder im dritten Jahr
nach Abschluss der obligatorischen Schulzeit keinen Ausbildungszugang erreicht haben und auch nicht
arbeiten” (Eckhart et al., 2011, S. 29). Weiterhin wurde untersucht, ob diese Zwischenlésungen
gewinnbringend fir die teilnehmenden Personen sind. Dabei wurde deutlich, dass der Anteil an
Teilnehmenden an Zwischenlésungen lber die drei Jahre hinweg immer geringer wurde. Es starteten
ein Drittel der ehemaligen Sonderschiller*innen und etwa ein Viertel der ehemaligen
Regelschiiler*innen in einer Zwischenlésung. Im dritten Jahr befanden sich noch knapp 10 % der
ehemaligen Sonder- und nur noch 2 % der ehemals Regelschiiler*innen in einer Zwischenlésung
(Eckhart et al., 2011). Die Autoren fragten sich ebenfalls, ob die Ausbildungszugange nach der
Zwischenlésung hoher sind. Fiir mehr als 60 % der jungen Erwachsenen aus den Regelschulen schien
dies der Fall zu sein, sie erreichten einen mittleren oder hohen Zugang, wahrend dies nur knapp 10 %
der ehemaligen Sonderschiiler*innen gelang. Knapp 30 % fanden auch im dritten Jahr keinen oder nur
einen niedrigen Zugang (Eckhart et al., 2011).

Auch in der Studie von Ginnold aus dem Jahre 2008 nahm die Ubergangsphase Schule - Beruf, eine
zentrale Rolle ein. Dazu wurden etwa 100 Jugendliche aus Integrations- und Sonderschulen des
Berliner Bezirks Pankow untersucht, denen im Laufe der Schulzeit ein sonderpddagogischer
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Férderbedarf im Bereich Lernen diagnostiziert wurde. Die Jugendlichen wurden bei ihrem Ubergang in
die Berufsvorbereitung oder Ausbildung durch ein Modellprojekt mit der Bezeichnung ,,SprungBRETT“
unterstitzt. Ziel dieser explorativ angelegten Studie war es, die Entwicklungs- und
Entscheidungsprozesse im Ubergang Schule — Beruf sowohl auf institutioneller als auch individueller
Ebene zu rekonstruieren. Ginnold untersuchte also bei Jugendlichen mit sonderpadagogischem
Forderbedarf aus Integrations- und Férderschulen in Hinblick auf die berufliche Eingliederung, ,,ob sich
die Verlaufe und ihr Ergebnis unterscheiden und welche Bedingungen die Gestaltung der Verlaufe
beeinflussen“ (Ginnold, 2008, S. 15). Es zeigten sich teils signifikante Unterschiede bzgl. der
Ubergangsverldufe der untersuchten Jugendlichen. Ehemalige Integrations-Schiiler*innen erlangten
haufiger (auch hohere) Schulabschlisse (nicht signifikant), vermehrt eine Berufsausbildung (davon
signifikant haufiger eine betriebliche Ausbildung) und wiesen insgesamt eine geringere Anzahl an
UbergangsmaRnahmen auf. Damit sind ihre Ubergangswege kiirzer und auch ékonomischer. Ginnold
(2008) merkt aber an, dass das Bedingungsgefiige am ersten Ubergang zu komplex ist, als dass es
lediglich auf den Faktor Beschulungsform zuriickzufiihren ist. Die beiden dargestellten vergleichenden
Studien zum Ubergang Schule — Beruf zeigen zumindest, dass eine integrative Beschulung fiir
Schiiler*innen mit einem sonderpadagogischen Forderbedarf Lernen keine Nachteile mit sich bringt.
Weiterhin ist die Wahrscheinlichkeit etwas glinstigerer Verlaufe vermutlich erhoht.

1.3 Aufbau der Studie

Der vorliegende Forschungsbericht dient der Evaluation der inklusiven Arbeit der Regionalen Schulen
auf Rigen mit Schiiler*innen mit einem (sonder-)padagogischen Férderbedarf in den Bereichen Lernen
und emotional-soziale Entwicklung am Ende der Schuljahre 2018/19 und teilweise 2019/20. Die dem
Bericht zugrunde gelegten Daten beziehen sich auf die neunte und vereinzelt zehnte Klassenstufe
(bzw. das neunte und zehnte Schulbesuchsjahr®). Der Bericht gliedert sich in drei Teilstudien, deren
Ergebnisse abschliefend gemeinsam betrachtet und interpretiert werden.

Teilstudie 1 (Kapitel 2) informiert Uber die Leistungs- und Entwicklungsstinde der Riigener und
Stralsunder Schiiler*innen, die 2010 eingeschult wurden. Die Schiler*innen bei denen innerhalb ihrer
Schulzeit ein besonderer Forderbedarf in den Bereichen Lernen, Sprache und emotional-soziale
Entwicklung festgestellt wurde, werden dabei besonders beriicksichtigt und Rahmenbedingungen
ihrer Forderung am Ende ihrer Schulzeit betrachtet.

Teilstudie 2 (Kapitel 3) stellt die Leistungs- und Entwicklungsprofile von Rigener Schiiler*innen mit
einem festgestellten sonderpadagogischen Férderbedarf oder einer vom Zentralen Dienst fir
Schulpsychologie und Diagnostik (ZDS) festgestellten Teilleistungsstérung an Regionalen Schulen dar.
Diese Teilstudie hebt auf die Leistungsstdnde dieser Schiller*innen nach neun und z. T. zehn Jahren
inklusiver Beschulung ab. Hierzu werden die erreichten Standardwerte in den durchgefiihrten
Schulleistungstests im Einzelfall und auf Gruppenebene mitgeteilt und klassifiziert. Hieraus ergeben
sich Hinweise darauf, inwieweit bestehende Forderbedarfe persistieren. Zudem werden
einzelfallbezogene Angaben zu Lernfortschritten Rigener Schiler*innen bezogen auf
Vorjahresergebnisse gemacht.

Teilstudie 3 (Kapitel 4) erfasst Einstellungen von Lehrkrdften gegeniber Inklusion, die mit
Schiiler*innen mit besonderen Férderbedarfen zum Ende deren Schulzeit arbeiten.

3 Siehe FulBnote 1 auf Seite 19
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2 Teilstudie 1: Zur schulischen Situation von Schuler*innen des
Pilotjahrgangs des Rugener Inklusionsmodells und der
ehemaligen Kontrollgruppe Stralsund nach neun bzw. zehn
Schulbesuchsjahren

2.1 Methodik der Evaluation

2.1.1  Forschungsleitende Fragestellungen

Die Teilstudie 1 schlieBt an den Bericht zur Wirksamkeit des Beschulungskonzeptes RIM im Vergleich
zu der Stralsunder Kontrollgruppe am Ende der Grundschulzeit an (Vo et al., 2015). Wéahrend die
schulischen Rahmenbedingungen in den Riigener Grundschulen fiir den Pilotjahrgang 2010/2011 sehr
eng an das RIM bzw. das RTI-Konzept angelehnt waren, basiert die padagogische Arbeit an den
Regionalen Schulen auf einer Rahmenvereinbarung zwischen den Schulleiter*innen der Regionalen
Schulen sowie dem Férderzentrum Riigen in Abstimmung mit dem Staatlichen Schulamt Greifswald
und dem Ministerium fir Bildung, Wissenschaft und Kultur (vgl. VoR, Blumenthal et al., 2016). Darin
wurde verbindlich vereinbart, welche Forderstrukturen an den Schulen wahrend der Sekundarstufe |
etabliert und welche zusatzlichen MalRnahmen zwecks Diagnostik und Forderung besonders
unterstitzungsbedurftiger Schiiler*innen zukiinftig umgesetzt werden sollen. Diese konzeptionelle
Vereinbarung ist inhaltlich in mehreren Punkten an das RIM angelehnt und soll der Fortflihrung der
Arbeit in der Grundschule unter Bertlicksichtigung der Bedingungen der Regionalen Schulen dienen.
Dennoch ist festzuhalten, dass die getroffene Rahmenvereinbarung a) in der konkreten Ausgestaltung
den einzelnen Schulen einen groRen Handlungsraum lasst sowie b) inhaltlich nicht in einem
vergleichbaren Umfang von wissenschaftlicher Seite betreut wurde wie die Grundschulen zwischen
2010 und 2015. Die vorliegende Studie ist insofern nicht als Kontrollgruppenvergleich zwischen der
ehemaligen Treatmentgruppe Riigen und der ehemaligen Kontrollgruppe Stralsund zu verstehen,
vielmehr geht es darum, Entwicklungsstdnde von Schiiler*innen des Pilotjahrgangs des Riigener
Inklusionsmodells und der ehemaligen Kontrollgruppe Stralsund nach neun Schulbesuchsjahren zu
beschreiben und explorativ zu vergleichen. Die Studie bezieht sich auf die Bereiche mathematische,
schriftsprachliche, sprachliche und emotional-soziale Entwicklung. Dabei lautet die erste zentrale
Forschungsfrage:

Frage 1-1: Wie stellen sich die Leistungsstinde der Schiiler*innen des Einschulungsjahrgangs
2010/2011 in den Regionen Riigen und Stralsund nach neun Schulbesuchsjahren dar?

Neben den Schulleistungsaspekten soll auch der Bereich der emotional-sozialen Schulerfahrungen
betrachtet werden. Eine weitere zentrale Fragestellung lautet daher:

Frage 1-2: Wie stellen sich die emotional-soziale Entwicklung, die eigene Wahrnehmung von Inklusion
und die emotional-sozialen Schulerfahrungen der Schiiler*innen des Einschulungsjahrgangs
2010/2011 in beiden Regionen nach neun Schulbesuchsjahren dar?

Weiterhin wird der Entwicklung der sprachlichen Fahigkeiten der Schiler*innen nachgegangen.
Forschungsleitend ist dabei die folgende Frage:

Frage 1-3: Welche sprachliche Kompetenz erreichen Schiiler*innen des Einschulungsjahrgangs
2010/2011 in den Regionen Riigen und Stralsund nach neun Schulbesuchsjahren?

Dazu werden Berechnungen auf Basis der Gesamtgruppen, aber auch ergdnzende Analysen zu
Teilgruppen durchgefiihrt. Die Subpopulationen wurden abhdngig vom jeweiligen Leistungs- bzw.
Entwicklungsstand zum Zeitpunkt der Einschulung bzw. zum Ende der Grundschulzeit gebildet.
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Damit soll ein differenzierter Einblick in die Entwicklung von Schiler*innengruppen mit
unterschiedlichen Voraussetzungen fiir die schulische Entwicklung erhalten werden. Entsprechend
ergibt sich die folgende Forschungsfrage:

Frage 1-4: Welche Entwicklungsstdnde erreichen die Schiiler*innen mit erh6htem Risikopotential zur
Ausprdgung einer schulischen Minderleistung des Einschulungsjahrgangs 2010/2011 in den
Regionen Riigen und Stralsund nach neun Schulbesuchsjahren?

Angaben in Hinblick darauf, inwieweit es auch in hoheren Klassen der Sekundarstufe | gelang,
Schiiler*innen individuell zu férdern, bzw. hierfir geeignete Forderstrukturen an Schulen zu schaffen,
unterstiitzen die Interpretation ermittelter Ergebnisse zu Lern- und Entwicklungsstanden. Insofern
bezieht sich die flinfte Forschungsfrage auf Elemente des Foérdersystems an den Schulen der
untersuchten Schiiler*innen:

Frage 1-5: Gelingt es auch in héheren Klassen der Sekundarstufe | Férderelemente fiir Schiiler*innen
mit besonderen Férderbedarfen umzusetzen?

2.1.2 Untersuchungsgruppen

Zur Uberpriifung der Fragestellungen wurden neben den Daten der Schiiler*innen staatlicher
Regelschulen des Einschulungsjahrganges 2010/11 der Insel Riigen (ehemalige Treatmentgruppe RIM)
Daten von Schiiler*innen der ehemaligen Kontrollgruppe Stralsund erhoben. Letztere betraf alle
staatlichen Grundschul-, Diagnoseforder- und Sprachheilgrundschulklassen des
Einschulungsjahrganges 2010/11 der Hansestadt Stralsund.

Die Kohortenumfange erhéhten sich durch Zuziige Gber die Grundschulzeit im Vergleich zum Zeitpunkt
der Einschulung. Zum Ende der Grundschulzeit (Schuljahr 2013/14) konnten in der
Untersuchungsgruppe Riigen von 547 Schiiler*innen (verteilt auf 34 Klassen an 12 Schulen) Daten
erhoben werden, in der Region Stralsund betraf dies N = 486 Schiiler*innen (verteilt auf 26 Klassen an
8 Schulen). Zu diesem Messzeitpunkt kann von einem ausgeglichenen Geschlechterverhiltnis in beiden
Regionen berichtet werden (Rlgen: 46.8 % Jungen vs. 53.2 % Madchen; Stralsund: 50.5 % Jungen vs.
49.5% Madchen). Ein Uberblick zu den untersuchten Schiiler*innengruppen ist Tabelle 2 zu
entnehmen.

Tabelle 2. Ubersicht iiber die Untersuchungsgruppen zum Schuljahresende 2013/14 sowie 2018/19
Ende Schuljahr 2013/14 Ende Schuljahr 2018/19
Untersuchungsgruppe  Nschilertinnen  Niiassen Nschulen Nschiler*innen Niiassen Nschulen
Rigen 547 34 12 368 27 11
Stralsund 486 26 8 316 34 10

Erlduterungen: N — Stichprobenumfang

Zum Ende des Schuljahres 2018/19 wurden auf der Insel Rigen N =368 Schiiler*innen und in der
Hansestadt Stralsund N = 316 an den teilnehmenden Schulen registriert und getestet bzw. befragt, fiir
die auch Daten zum Ende der Grundschulzeit (Schuljahr 2013/14) vorlagen. In die Untersuchung waren
27 Klassen an 11 Schulen/ Einrichtungen auf Riigen und 34 Klassen an 10 Schulen in Stralsund
einbezogen (Rlgen: 8 Regionale Schulen, 1 Gymnasium, 1 Sonderpddagogisches Forderzentrum, 1
AuBenstelle Kinder- und Jugendschutzzentrum Greifswald/eine Klasse mit dem Forderschwerpunkt
emotional-soziale Entwicklung; Stralsund: 5 Regionale Schulen, 2 Gymnasien, 1 Sonderpadagogisches
Forderzentrum, 1 Forderschule mit dem Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung, Uberregional:
Schule fir Erziehungsschwierige mit einer Allgemeinen Forderschule). Auf Rigen wurde ein*e
Schiiler*in im Sonderpadagogischen Forderzentrum Bergen und 6 Schiiler*innen in einer Klasse der
Aullenstelle des Kinder- und Jugendschutzzentrums Greifswald beschult.
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In Stralsund besuchten 16 Schiiler*innen der Untersuchungsgruppe eine Forderschule. In der Schule
Behrenhoff wurde ein*e Schiler*in der Untersuchungsgruppe Stralsund beschult. Das
Geschlechterverhéltnis in beiden Regionen ist mit 50.4 % Jungen zu 49.6 % Madchen (Riigen) bzw.
49.8% Jungen zu 50.2 % Madchen (Stralsund) adhnlich und als ausgeglichen anzusehen. Das
durchschnittliche Alter ist mit 15;6 Jahren auf Riigen und 15;5 Jahren in Stralsund fast gleich.

Die zuvor benannten Zahlen bilden jedoch nicht die in den spater berichteten Analysen genannten
Fallzahlen ab, sondern beschreiben alle Schiiler*innen mit zumindest einem Ergebnis in einem der
erhobenen Schulleistungstests oder in Fragebdgen fir Schiler*innen und Lehrkrafte zur Beschreibung
der emotional-sozialen Situation oder der sprachlichen Entwicklung. Die teilweise deutlich geringeren
Fallzahlen in Analysen haben ihre Ursache in mehreren Griinden: Ausfallen durch Fehlzeiten, aufgrund
von Schulveranstaltungen oder einer spontanen Ablehnung eines Erhebungsverfahren (Verweigerung
der Mitarbeit). Zu beachten ist hierbei, dass bei fast allen Analysen sowohl Daten aus 2014 als auch
aus 2019 fir eine Beriicksichtigung eines Falls in der Auswertung vorliegen missen. Dies war haufig
nicht gegeben, da auch bereits in 2014 nicht alle Datensatze fir Schiler*innen aus dhnlichen Griinden
wie in 2019 vollstandig waren.

Die insgesamt jeweils etwa um ein Drittel reduzierten Fallzahlen an Rigener und Stralsunder Schulen
zwischen 2014 und 2019 erklaren sich vorwiegend aufgrund von Fehlzeiten zum Zeitpunkt der
Datenerhebungen, Wegzligen und fehlender Zustimmungen der Eltern zur Datenerhebung im Sinne
der europaischen Datenschutzgrundverordnung. Hinweise auf Ergebnisse systematisch verzerrende
Storvariablen finden sich bei der Betrachtung der Schiiler*innenausfille nicht. Die berichteten Griinde
treten in beiden Gruppen auf.

Bei der Ergebnisdarstellung der Analysen zu Gruppen von besonders forderbediirftigen Schiler*innen
werden Besonderheiten dieser Gruppen bzw. deren Zusammensetzung jeweils vor den Ergebnissen
kurz benannt (ab Abschnitt 2.2.4). Bedauerlicherweise kam es in der Gruppe der férderbediirftigen
Schiller*innen zu einer hohen Anzahl an Datenausfdllen. Fasst man die Datenausfille bei den
forderbedirftigen Schiler*innen des Pilotjahrgangs aus Stralsund und Riigen zusammen, so kommt
man auf insgesamt 94 forderbedirftige Schiiler*innen mit registriertem Datenausfall im Schuljahr
2018/19. Sowohl in Stralsund als auch auf Riigen wurden jeweils N = 47 fehlende Datensatze vermerkt.
In beiden Regionen sind Wegziige dokumentiert. Acht Schiler*innen auf Rigen und vierzehn
Schiiler*innen in Stralsund sind in eine Region aufRerhalb der beiden Untersuchungsgruppen verzogen.
Zudem sind Verweigerungen der Teilnahme an den Tests seitens der Schiiler*innen oder der Eltern zu
verzeichnen. In vier Fallen liegt der Datenausfall in der Verweigerung der Schilerin oder des Schiilers
begriindet. Dabei stammen drei Schiler*innen aus Rigen und ein(e) Schiler*in aus Stralsund. Bei
sechs Schiler*innen auf Rlgen liegt eine Elternverweigerung vor. Sowohl auf Riigen als auch in
Stralsund gibt es jeweils eine Schiilerin bzw. einen Schiiler mit einem vorzeitigen Abgang ohne
Schulabschluss. Bei 59 der 94 forderbedirftigen Schiler*innen mit registrierten Datenausfallen sind
die Griinde der Ausfalle nicht nachzuvollziehen (keine Vermerke im Datensatz). Die hohe Anzahl an
Datenausfallen flhrt teilweise zu sehr geringen Gruppengréfen bei Analysen zu Teilgruppen der
forderbedirftigen Schiler*innen, was den explorativen, hypothesengenerierenden Charakter dieser
Teilstudie verstarkt.

Zur Befragung der Lehrkrafte zu Rahmenbedingungen der Forderung forderbediirftiger Schiler*innen
wurden auf Riigen insgesamt 180 Fragebdgen an 11 Schulen verschickt. 49 Fragebdgen wurden von
den 11 Schulen zuriickgesandt. In Stralsund wurden 154 Fragebdgen an 13 Schulen geschickt. 12
Schulen sendeten insgesamt 70 Fragebogen zurlick. Adressaten dieser Befragung waren alle
Klassenleiter*innen bzw. Regelschullehrkrafte sowie alle Forderlehrkrafte und
Sonderpadagogen*innen, welche mit Schiiler*innen der Zielpopulation arbeiteten. Die Angaben in
einem Fragebogen beziehen sich jeweils auf eine*n einzelne*n forderbedirftige*n Jugendliche*n.

Es wird darauf hingewiesen, dass durch ein unvollstindiges Antwortverhalten in den einzelnen
Fragebogen, unterschiedliche StichprobengréfSen in den Auswertungen zu einzelnen Fragen zustande
kommen.

33



2.1.3  Aufbau der Untersuchung und Angaben zur Datenauswertung

Die gesamte Evaluationsstudie zum RIM einschlieRlich der aktuellen Nachuntersuchung erstreckt sich
gegenwartig Gber zehn Jahre und gliedert sich in verschiedene Erhebungsphasen, welche in Abbildung
2 dargestellt sind. Neben der Erhebung der Lernvoraussetzungen zu Schulbeginn im September 2010
erfolgten jeweils zum Ende eines jeden Schuljahres in der Grundschulzeit Lernstandserfassungen aller
Schiiler*innen in beiden Untersuchungsgruppen. Die Datenerhebungen ab der Klasse 5 bezogen sich
auf Schulleistungs- und Entwicklungsstande von Schiiler*innen mit einem hohen Férderbedarf in den
Bereichen Lernen, emotional-soziale sowie sprachliche Entwicklung auf der Insel Riigen, als auch auf
deren Lernfortschritte. Die Analysen und Ergebnisse des vorliegenden Forschungsberichts beziehen
sich auf die Daten am Ende der Klasse 9. Dies betrifft fir die meisten Schiiler*innen das Schuljahr
2018/19. Zudem erfolgte zum Ende des Schuljahres 2019/20 eine Untersuchung der Jugendlichen,
denen lernzeitverlangernde MaRnahmen (Rlckstufung oder Besuch einer Diagnoseférderklasse)
zuteilwurden. Fiir den vorliegenden Bericht werden zudem Daten zum Ende der Klasse 4 genutzt, um
Unterschiede in den Lernausgangslagen der beiden untersuchten Regionen beim Ubertritt in die
Orientierungsstufe zu berticksichtigen.

~
eSeptember 2010
eErmittlung der Lernausgangslage in beiden GesamtuntersuchungsgruppenRiigen und Stralsund
Beginn e|dentifikation von Risikokindern
Klasse 1 )
~
ejeweils Ende der Schuljahre 2010/11 bis 2013/14
eUntersuchungen zur Schulleistungs-, sprachlichen sowie emotional-sozialen Entwicklung der beiden
Ende Klasse Gesamtuntersuchungsgruppen Riigen und Stralsund
1bis4 )
~
sjeweils Ende der Schuljahre 2014/15 bis 2017/18
eUntersuchungen von Schulleistungsstand und -entwicklung von Schiiler*nnen mit
Ende Klasse | (sonder-)padagogischen Férderbedarfen auf Riigen
5-8 )
~
*Ende des Schuljahres 2018/19 bzw. 2019/20
eUntersuchungen zur Schulleistungs-, sprachlichen sowie emotional-sozialen Entwicklung der beiden
Ende ;(Iasse Gesamtuntersuchungsgruppen Riigen und Stralsund
J

Abbildung 2. Messzeitpunkte und Hauptziele der Untersuchungsphasen

Um einen Einblick in die Leistungsstiande der beiden Gesamtuntersuchungsgruppen (Rigen und
Stralsund) zum Ende der Klasse 9 zu erhalten, werden zunachst Varianzanalysen (ANOVA) mit den
mathematischen, den Lese- und den Rechtschreibleistungen der Schiiler*innen als abhangige
Variablen und der Regionszugehorigkeit als jeweils unabhangige Variable berechnet. In einem
weiteren Schritt werden die gleichen Analysen bei zusdtzlicher Beriicksichtigung des schulischen
Niveaus am Ende der Grundschulzeit durchgefiihrt (Varianzanalyse mit Kovariaten, ANCOVA). Die
Kovariaten beziehen sich auf die Intelligenz (CFT 20-R), die mathematischen Leistungen (DEMAT 4), die
Rechtschreibleistungen (DERET 4) und die Leseleistungen (WLLP-R) am Ende der Klasse 4 (Ende
Schuljahr 2013/14). Die Beriicksichtigung der Kovariaten erlaubt einen unverzerrten Vergleich der
Leistungsstiande zwischen den beiden Regionen, indem fir unterschiedliche Lernausgangslagen am
Ende der Klasse 4 statistisch kontrolliert wird.
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Mit der gleichen Zielsetzung werden bei Vergleichen von Gruppen forderbedirftiger Schiler*innen
multivariate Kovarianzanalysen durchgefiihrt (MANCOVA), um mehrere abhangige Variablen simultan
zu berticksichtigen.

Neben den bei Mittelwertunterschieden relevanten Signifikanzangaben (p-Werte) wird bei
signifikanten Ergebnissen (p <.05) jeweils Uber die zugehorigen Effektstdrken berichtet. Je nach
Analyse werden hierbei unterschiedliche Kennzahlen genannt, die unterschiedlich zu klassifizieren sind
(vgl. Tabelle 3):

Tabelle 3. Klassifikation verschiedener Effektgréf3en nach Cohen (1988)
kleiner Effekt mittlerer Effekt groBer Effekt
Cohens d 0.20<d<0.50 0.50<d<0.80 d>0.80
Partielles n?2 n?<0.06 .06<n2<0.14 n?>0.14

Neben den Signifikanzangaben und den Effektstarken werden die ermittelten Werte der untersuchten
Schiiler*innen in Beziehung zu den in den Manualen der jeweiligen Testverfahren angegeben
Normdaten gesetzt. Dies geschieht in der Regel auf Basis von T-Werten. Auf dieser Grundlage lassen
sich Schulleistungsbeurteilungen nach folgendem Schema (Klassifikation mit Bezug auf den engen
Durchschnitt, d. h. die mittleren 50 % der Normalverteilung) realisieren (das Klassifikationsschema ist
zusatzlich in Abbildung 3 grafisch veranschaulicht):

e Leistungen im Bereich T < 37 gelten als weit unterdurchschnittlich.
e Leistungen im Bereich 37 < T < 43 gelten als unterdurchschnittlich.
e Leistungen im Bereich 43 < T < 57 gelten als durchschnittlich.

e Leistungen im Bereich 57 < T < 63 gelten als (iberdurchschnittlich.

o Leistungen im Bereich T > 63 gelten als weit Gberdurchschnittlich.

Den genannten Klassifikationsbereichen lassen sich Schulnoten nur grob zuordnen. Als geringster T-
Wert, der noch die Note ,, ausreichend” zulasst, gilt der T-Wert 37. Haufig werden bei der Angabe von
Testergebnissen Prozentrange verwendet. Sie sind sehr anschaulich, da sie angeben, wie haufig der
gemessene Wert und darunter bzw. dariiber liegende Ergebnisse in der Verteilung vorkommen. Die
Abbildung 3 gibt die Prozentrangwerte (PR-Werte) zu den wichtigsten Kennwerten, die
Klassifikationsgrenzen markieren, an.

weit | weit
unterdurch- nterdurch- dull'ch- uberdurch Uberdurch-
schnittlich schnittlich schnittlich schnittlich schnittlich
<< @ <@ =0 >0 >> @
37 43 50 57 63 T-Wert
80 90 100 110 120 1Q-Wert
10 25 50 75 90 PR-Wert

Abbildung 3.  Klassifikationsschema zur Leistungsbeurteilung von Schulleistungen auf Grundlage von T-, 1Q- bzw.
Prozentrangwerten
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Bei psychologischen Tests gelten in der Regel leicht verdnderte Klassifikationsgrenzen bei
Personenmerkmalen wie bspw. Intelligenz oder Sprachentwicklung (Klassifikation mit Bezug auf ein bis
drei Standardabweichungen vom Mittelwert der Normalverteilung, also u. a. dem weiten Durchschnitt
—den mittleren 68 % der Normalverteilung als Durchschnittsbereich):

e Leistungen im Bereich T < 30 gelten als weit unterdurchschnittlich.

e Leistungen im Bereich 30 < T < 40 gelten als unterdurchschnittlich.

e Leistungen im Bereich 40 < T < 60 gelten als durchschnittlich.

e Leistungen im Bereich 60 < T < 70 gelten als Giberdurchschnittlich.

e Leistungen im Bereich T 2 70 gelten als weit Gberdurchschnittlich.

Das Klassifikationsschema nach dem weiten Durchschnitt ist zudem in Abbildung 4 dargestellt. Die in
T-Werten beschriebenen Klassifikationsbereiche sind ebenso in IQ- oder Prozentrangwerte
umrechenbar, die entsprechenden Skalendquivalente sind zusatzlich angegeben.

weit | weit
unterdurch- rch- durch- uberqdurch- tiberdurch-
schnittlich schn:ittlich schni schnittlich
<< @ =@ >0 >> 0

30 40 50 60 70 T-Wert
70 85 100 115 130 jQ-Wert
2 16 50 84 98  pR.Wert

Abbildung 4.  Klassifikationsschema zur Leistungsbeurteilung von Leistungen in psychologischen Tests auf Grundlage von T-,
1Q- bzw. Prozentrangwerten

Durch Ausfille von Schiiler*innen lber die 5 Jahre zwischen den Messzeitpunkten (Schuljahr 2013/14
und 2018/19) und eine wechselnde Mitarbeitsbereitschaft bei Erhebungen (siehe Angaben zu
Untersuchungsgruppen im Abschnitt 2.1.2), variieren die Fallzahlen in den Tabellen der
Ergebnisdarstellung. Zudem konnten bei den ANCOVAs bzw. MANCOVAs nur Falle berticksichtigt
werden, fiir die zu beiden Messzeitpunkten Daten vorlagen, was ebenfalls zu einer variierenden
Verringerung der berlcksichtigten Fallzahlen in einzelnen Analysen fiihrt. Die Anzahl der
Proband*innen bei diesen Datenanalysen entspricht insofern der Anzahl der Schiler*innen, fir die
sowohl zum Testzeitpunkt am Ende der Klasse 4 als auch am Ende der Klasse 9 Testergebnisse vorlagen.

Zur Prufung, inwiefern eine Forderung der Schiler*innen mit Forderbedarf im Schuljahr 2018/19
umgesetzt wurde, fand eine Befragung zu den schulischen Rahmenbedingungen an den in die
Untersuchung einbezogenen Schulen am Ende des zweiten Schulhalbjahres 2018/19 statt. Es wurden
Informationen Uber die bis dahin umgesetzte Forderung fiir alle an der vorliegenden Untersuchung
beteiligten Schiler*innen mit Forderbedarf eingeholt. Die Befragung erfolgte mittels Fragebogen,
welche die Klassenlehrer*innen bzw. Regelschullehrkrdfte sowie die Forderlehrer*innen und
Sonderpddagogen*innen der jeweiligen Schiiler*innen ausfullten.
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2.1.4 Erhebungsinstrumente

Bei der Auswahl der Erhebungsinstrumente standen neben inhaltlichen auch 6konomische und
pragmatische Aspekte im Vordergrund. So ist vor allem die Giite der Verfahren das ausschlaggebende
Kriterium, jedoch spielte die Moglichkeit der Gruppentestung und damit die Untersuchungsékonomie
ebenfalls eine wesentliche Rolle. Eine Ubersicht iiber die zu den jeweiligen Messzeitpunkten
eingesetzten Testverfahren, ist Tabelle 4 zu entnehmen.

Tabelle 4. Ubersicht iiber die eingesetzten Testverfahren
Bereich Ende Klasse 4 Ende Klasse 9
Lesen WLLP-R SLS 2-9
Rechtschreibung DERET 3-4+ HSP 5-10 B
Mathematik DEMAT 4 DEMAT 9+
Kognition CFT 20-R CFT 20-R
Sprache Wortschatztest des CFT 20-R Wortschatztest des CFT 20-R
Emotional-soziale sDQ sDQ
Entwicklung FEESS 3-4 PIQ
Soziometr. Befragung Soziometr. Befragung

Erlduterungen: WLLP-R — Wiirzburger Leise Leseprobe — Revision (Schneider et al., 2011); SLS 2-9 - Salzburger Lese-Screening
fiir die Schulstufen 2 bis 9 (Mayringer & Wimmer, 2014); DERET 3-4+ — Deutscher Rechtschreibtest fiir das dritte und vierte
Schuljahr (Stock & Schneider, 2008); HSP 5-10 B - Hamburger Schreibprobe fiir die Klassen 5 bis 10 (May et al., 2018); DEMAT 4
— Deutscher Mathematiktest fiir 4. Klassen (Gélitz et al., 2006); Deutscher Mathematiktest fiir 9. Klassen (DEMAT 9, Schmidt,
et al., 2012); CFT 20-R — Grundintelligenztest Skala 2 - Revision (Weif3, 2008); SDQ — Strengths and Difficulties Questionnaire
(Goodman, 1997, 2005); FEESS 3-4 — Fragebogen zur Erfassung emotionaler und sozialer Schulerfahrungen von
Grundschulkindern dritter und vierter Klassen (Rauer & Schuck, 2003); PIQ — Perception of Inclusion Questionaire (Venetz et
al., 2015); soziometr. Befragung — soziometrische Befragung der Schiiler*innen anhand des soziometrischen Fragebogens von
Marten und Blumenthal (2014).

In Tabelle 5 sind Angaben zu den innerhalb der Untersuchung eingesetzten Erhebungsinstrumenten
zusammenfassend dargestellt. Differenzierte Informationen zu den eingesetzten Verfahren sind den
jeweiligen Manualen zu entnehmen.

Tabelle 5. Kurzinformationen (iber innerhalb der vorliegenden Studie eingesetzte Erhebungsinstrumente

Testverfahren Beschreibung
e Fragebogenbogen zur Erfassung von
Verhaltensauffalligkeiten und -starken
e Fremdeinschatzung durch die Lehrkraft
e Bearbeitungsdauer: etwa 5 Minuten pro Kind
e Reliabilitat:
o Cronbachs a: a=.73
o Interraterreliabilitat: r =.34
o Retest-R:r=.62
e Validitat:
o Prognostische V.: durch Regressionsanalysen mit
weiteren Verfahren gegeben
e Normen: N = 8208, aus ganz GroRbritannien
e Test zur Uberpriifung der Dekodier- bzw.

Strengths and Difficulties
Questionnaire
(SDQ, Goodman, 1997, 2005)

Wirzburger Leise Leseprobe — Lesegeschwindigkeit

Revision e Einzel- oder Gruppentest

(WLLP-R, Schneider et al., e Bearbeitungsdauer: ca. 15 Minuten
2011) e Reliabilitat:

o Paralleltestr.: zwischen r=.82 und r = .93
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o Retest-R.: zwischenr =.76 und r = .82
Validitat:

o Kriterienbezogene V.: Korrelationen mit anderen
Verfahren zwischenr =.51und r =.79;
Korrelationen mit Lehrerurteil zwischen r =.39
und r =.75; Korrelationen mit Zensur in Deutsch
zwischenr=.43 undr = .45

Normen: N = 2333, aus funf Bundeslandern

Fragebogen zur Erfassung
emotionaler und sozialer
Schulerfahrungen von
Grundschulkindern dritter und
vierter Klassen

(FEESS 3-4, Rauer & Schuck,
2003)

Test zur Erfassung der Perspektive der Kinder auf
grundlegende emotional-soziale Erfahrungen
Einzel- oder Gruppentest
Bearbeitungsdauer: 2-mal ca. 30 Minuten
Reliabilitat:
o Retest-R.: zwischen r =.62 und r = .80 (4 Wochen)
o Cronbachs a: zwischen a =.74 und a = .95
Validitat:
o Inhaltsv.: Ausrichtung an Zielen der Lehrplane,
theoretisch fundiert
o Kriterienbezogene V.: Korrelationen mit
Schilerleistung zwischen r = .29 bis r = .48;
Korrelationen mit konstruktahnlichem Verfahren
zwischenr=.37 und r =.57
Normen: N = 1.116 (dritte Klasse) und N = 1.214 (vierte
Klasse) aus Hamburg und Schleswig-Holstein, Individual-
und Klassennormen ausgewiesen

Deutscher Rechtschreibtest
fiir das dritte und vierte
Schuljahr

(DERET 3-4+, Stock &
Schneider, 2008)

Test zur Erfassung der Rechtschreibleistungen von
Grundschiler*innen
Einzel- oder Gruppentest
Bearbeitungsdauer: ca. 45 Minuten
Reliabilitat:
o Cronbachs a: zwischen a =.92 und a =.93
o Splithalf-R.: zwischen r=.90 und r =.92
o Paralleltestr.: zwischen r=.92 und r = .95
o Retest-R.: zwischenr=.81und r=.91
Validitat:
o Curriculare V.: gegeben durch Orientierung an
Lehrpldnen aller Bundesldander
o Kriterienbezogene V.: Korrelationen mit anderen
Verfahren zwischen r =-.64 und r =-.72 bzw.
zwischen r =.82 und r = .83; Korrelationen mit
Lehrerurteil zwischenr =.72 und r=.79
Normen: N = 5019, aus allen Bundeslandern

Deutscher Mathematiktest fir
vierte Klassen
(DEMAT 4, Golitz et al., 2006)

Test zur Erfassung mathematischer Leistungen von
Grundschiler*innen
Einzel- oder Gruppentest
Bearbeitungsdauer: ca. 45 Minuten
Reliabilitat:
o Paralleltest-R: r=.70
o Splithalf-R.: zwischenr = .86 und r =.89
o Cronbachs a: o =.86
Validitat:
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o Curriculare V.: gegeben durch Orientierung an
Lehrpldnen aller Bundeslander

o konvergente V.: Korrelation mit Mathematik-
Note r =-.70; Korrelation Heidelberger
Rechentest r = .72 divergente V.: Korrelation mit
Deutsch-Note
r =-.58; Korrelation mit Kognitivem Fahigkeitstest
r=.72; Korrelation mit Knuspel-Rechtschreibtest
r=.59

Normen: N = 3016, aus elf Bundeslandern, von 2003

Grundintelligenztest Skala 2 —
Revision
(CFT 20-R, WeiR, 2008)

Intelligenztest fur Kinder, Jugendliche und Erwachsene
von 8;5 bis 60 Jahren in zwei Testteilen
Einzel- oder Gruppentest
Bearbeitungsdauer: ca. 60 Minuten (gesamt) bzw. 40
Minuten (Teil 1)
Reliabilitat zwischen r=.91 und r =.96
Validitat:
o Curriculare V.: gegeben durch Orientierung an
Lehrpldnen aller Bundesldander
o Kriterienbezogene V.: Korrelationen mit ,,g“-
Faktor zwischen r =.78 und r = .83; Korrelation
mit anderen Verfahren zwischen r =.51 und
r=.60
Normen: N = 4400, aus sechs Bundeslandern

Grundintelligenztest Skala 2 —
Revision, Wortschatztest
(CFT 20-R, WeiR, 2008)

Erganzungstest zum CFT 20-R

Misst den Grundwortschatz (deutsche Sprache und
Umgangssprache)

fiir Kinder und Jugendliche von 8;5 bis 19 Jahren in zwei
Testteilen

Einzel- oder Gruppentest

Bearbeitungsdauer: ca. 15 Minuten

Reliabilitat:

o Splithalf-R.: zwischen r =.79 und r =.90

o Retest-R.: zwischen r =.82 und r = .83 nach 2-4
Monaten

Validitat:

o Kriterienbezogene V.: Korrelationen mit
Schulnoten in den Bereichen Deutsch (r = .48),
Mathematik (r = .51) und Englisch (r = .41);
Korrelation mit anderen Verfahren zwischen
r=.62undr=.65

Normen: N = 2724, alle Schularten, aus sechs
Bundesldandern

Soziometrischer Fragebogen
(Marten & Blumenthal, 2014)

Schilerfragebogen zur Erhebung der sozialen Stellung
innerhalb der Klasse (Kategorien: beliebt, abgelehnt,
kontroversiell, vernachlassigt und durchschnittlich) auf
Grundlage des Wahl- und Abwahlverhaltens der Kinder
Gruppentest
Bearbeitungsdauer: ca. 15 Minuten
Reliabilitat:

o Retest-R.: r =.80 nach 3 Wochen (Bukowski &

Newcomb, 1984)
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e Validitat:

o Nachweis des Konstrukts insbesondere fiir die
Extremgruppen ,,abgelehnt” und , beliebt”
gegeben, beide Gruppen lassen sich statistisch
gut unterscheiden (r = .48 bis r = .67, Dollase &
Koch, 2006).

e Normen: Die Zuordnung einer Statuskategorie erfolgt

e Test zur Erfassung mathematischer Kompetenzen
e Gruppentest
e Bearbeitungsdauer: ca. 45 Minuten
e Reliabilitat:
o Cronbachs a: zwischen a =94

e Validitat:
o Lehrplanvaliditat: Der Testkonstruktion lagen
Deutscher Mathematiktest fir die Mathematiklehrpléne aller deutschen
neunte Klassen Bundesldander sowie die KMK-Richtlinien zu
(DEMAT 9, Schmidt et al., Grunde.
2012) o Ubereinstimmungsvaliditit: Korrelation der

curricular validen Aufgaben mit dem Zusatztest
r =.73, mit einem Test zur Erfassung
mathematischer Basiskompetenzen r = .64.

o Diskriminante Validitat: Korrelation mit
Leseverstandnis r = .39 (LGVT 6-12), mit
Lesegeschwindigkeit r =.04 (LGVT 6-12).

o Normen: N 1230, aus 14 Bundeslandern

e Verfahren zur ldentifikation von Schiler*innen mit
Schwachen in basaler Lesefertigkeit
e Gruppentest
e Bearbeitungsdauer: ca. 10 Minuten
e Reliabilitat:
o Paralleltest-R: r = .87 bis .95
e Validitat:
o Curriculare V.: r =.80 bis .90
e Normen: 11.900 Schiiler*innen
e Test zur Erfassung der grundlegenden
Rechtschreibstrategien
e Einzel- oder Gruppentest
e Bearbeitungsdauer: ca. 30-45 Minuten
e Reliabilitat:
o Cronbachs a: zwischen a = .92 und a =.99
o Retest-R.: zwischenr =.52 und r=.93
e Validitat:

o Kriterienbezogene V.: Korrelation mit einem
anderen Verfahren r=.87; Korrelation mit der
Rechtschreibleistung in Deutschaufsatzen
zwischenr=.78 und r = .81

e Normen: N =43.460 (Klassenstufen 5-10), aus allen
Bundesldandern

Erlduterungen: UT — Untertest; r — Reliabilitéts- bzw. Korrelationskoeffizient; N — Stichprobenumfang; * — nur bei den
Schiiler*innen der Teilstudie zur sprachlichen Entwicklung (Abschnitt 2.2.4.4) eingesetzt

Salzburger Lese-Screening fiir
die Schulstufen 2 bis 9

(SLS 2-9, Mayringer &
Wimmer, 2014)

Hamburger Schreibprobe fir
die Klassen 5 bis 10
(HSP 5-10 B, May et al., 2018)
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Bei samtlichen eingesetzten Verfahren handelt es sich um in der Forschung etablierte Verfahren.

Zur Erfassung der Férderung auf den Férderebenen Il und Ill (Mehrebenenprdvention) wurde per
Fragebogen erfragt, wie viele Stunden von der Fachlehrkraft hierfiir wéchentlich eingesetzt wurden.
Weiterhin sollte angegeben werden, ob die Férderung zusatzlich oder parallel zum Regelunterricht
sowie in der Kleingruppe oder in der Einzelsituation stattfand. Zur Erfassung der Gite der Evaluation
der Leistungsentwicklung (der formativen Evaluation) wurden die Frequenz der Messungen sowie die
genutzten Verfahren in den Bereichen Deutsch (Lesen und Rechtschreiben) und Mathematik erfragt.
Um zu erkennen, wie die Arbeit im Team gestaltet wurde, wurden Fragen zur RegelmaRigkeit und zum
Rhythmus der Teamberatungen sowie zu den Personen, die Einfluss auf die Férderentscheidungen
haben, vorgelegt. Zusatzlich sollte angegeben werden, welche Kriterien als Grundlage fir
Forderentscheidungen herangezogen wurden, wer den Forderplan fiir die*den jeweilige*n Schiiler*in
aufstellte und dessen Umsetzung dokumentierte und welches Fordermaterial eingesetzt wurde. Durch
die Auswertung der Fragebogen sind Einschatzungen zur Systematik der Férderung moglich (die
verwendeten Fragebdgen befinden sich im Anhang 2: Fragebdgen zur Einschatzung der Systematik
der Férderung).

2.1.5  Angaben zum Untersuchungsverlauf
Es stellte sich heraus, dass eine Gesamterhebung auf Riigen und in Stralsund wie in den Schuljahren
2010/11 bis 2013/14 im Schuljahr 2018/19 durch mehrere Faktoren erschwert wurde:

e Die aufwendigen schriftlichen Informationen zur Datenerhebung aufgrund der
Datenschutzgrundverordnung, als auch die damit verbundenen Einverstandniserklarungen,
erwiesen sich bei vielen Schiiler*innen als eine nicht oder nur schwer zu Giberwindende Hiirde
in Hinblick auf die Mitarbeit.

e Die Stralsunder Schulen (Schulen, an denen mehrere Jahre nicht in Zusammenhang mit dem
Modellversuch auf Riigen getestet wurde) mussten erneut flir die Mitarbeit ,,aufgeschlossen”
werden.

e Beiden Riigener Schulen war hingegen eine gewisse ,,Befragungsmiuidigkeit” zu beobachten.

e An einigen Schulen fanden im Untersuchungszeitraum weitere, zeitlich parallel verlaufende
Erhebungen von dritter Seite statt, was sich ungiinstig auf Terminabsprachen auswirkte.

e In vielen Schulen traten relativ haufig krankheitsbedingt Unterrichtsausfille auf, weshalb
samtliche zur Verfiigung stehende Stunden fir den reguldren Unterricht genutzt werden
mussten und wenig bis kein zeitlicher Spielraum fiir die geplanten Erhebungen blieb.

e Aufgrund der berichteten und tblicher Schwierigkeiten bei Datenerhebungen in Schulen (vgl.
Abschnitt 2.1.2) war eine Ausweitung der Test- und Befragungsphase der Schiiler*innen im
Schuljahr 2018/19 notwendig (bis zu Beginn des Schuljahres 2019/20). Dadurch konnte der
Racklauf zwar erhoht werden, aber dennoch ist im Vergleich zu friiheren Erhebungen ein
relativ hoher Datenausfall zu verzeichnen.

Die Befragung der Klassenlehrer*innen fand zur Mitte des zweiten Schulhalbjahres 2018/19 statt. Die
Fragebogen wurden im April und Mai 2019 postalisch an die Schulen gesandt. Nachdem die Lehrkrafte
die Fragebogen ausgefiillt hatten, sendeten sie diese an die Universitdten Rostock bzw. Greifswald
zurick. Die anschliefende Dateneingabe erfolgte durch dafiir geschulte studentische Hilfskrafte. Zur
Erhéhung der Aussagekraft der Daten wurden zeitgleich zuséatzlich die Forderlehrer*innen bzw.
Sonderpddagogen*innen zu den schulischen Rahmenbedingungen der Férderung der Schiler*innen
mit Lernzeitverlangerungen wahrend der Regelschulzeit befragt. Die Riicksendung und Dateneingabe
erfolgten analog zum oben beschriebenen Vorgehen. Hierbei kam es zu den bereits berichteten
Ricklaufen (vgl. Abschnitt 2.1.2).
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Ein deutlich von der Planung abweichender Projektverlauf ergab sich im Schuljahr 2019/20 durch
gravierende pandemiebedingte Veranderungen, insbesondere durch

e die SchulschlieBungen in M-V ab Marz 2020,

e einen eingeschrankten Universitatsbetrieb (Verbot von Dienstreisen, SchlieBung der Biiros,
Anordnung von Homeoffice),

e Probleme der Kinderbetreuung der Mitarbeitenden

e als auch durch eine Kombination der genannten Aspekte. Hierdurch konnten im Schuljahr
2019/20 die gerade begonnenen Testungen im Leistungsbereich nicht fortgefihrt werden.

2.2 Ergebnisse

2.2.1 Ergebnisse der Gesamtuntersuchungsgruppen bezogen auf die akademischen
Leistungen

2.2.1.1 Bereich Mathematik

Die deskriptiven Statistiken und die Ergebnisse der ANOVA zur Analyse des Einflusses der
Untersuchungsgruppenzugehdrigkeit auf die mathematischen Leistungen sind in Tabelle 6 dargestellt.
Die mittleren T-Werte in beiden Kohorten sind — verglichen mit der geltenden Altersnorm — im
durchschnittlichen Bereich zu verorten. Der augenscheinliche Unterschied (Trioc =45 vs. Tust = 49)
erweist sich als signifikant (p <.001). Somit erreichten die Schiler*innen auf Rigen durchschnittlich
geringere Leistungen im Bereich Mathematik als diejenigen in Stralsund. Die GréRe des Effekts ist mit
n? =.043 als klein einzuschitzen (Cohen, 1988).

Tabelle 6. Deskriptive Statistiken und Mittelwertvergleiche (ANOVA) im Bereich der mathematischen Leistungen zum
Ende der Klasse 9
P (2' 2
Gruppe N M SD F
PP seitig) n
Rugen 331 45.40 8.47
25.09 .000 .043
Stralsund 225 49.27 9.58

Erlduterungen: N —Anzahl; M — Mittelwert; SD — Standardabweichung; p — Signifikanzwert; n? - partielles Eta-Quadrat (kleiner
Effekt: n? < 0.06; mittlerer Effekt: .06 < n?< 0.14; hoher Effekt: n?>0.14).

Um den Befund vor dem Hintergrund der Schulleistungen am Ende der Klasse 4 interpretieren zu
konnen, wurden in einem zweiten Schritt die zuvor benannten Kontrollvariablen im Rahmen einer
ANCOVA berlicksichtigt. Die Ergebnisse sind Tabelle 7 zu entnehmen. Durch die Integration der
weiteren Variablen reduziert sich die Fallzahl auf N =236 fiir Rligen und N =117 fir Stralsund. Die
durchschnittlichen T-Werte fir beide Regionen sind mit den Befunden der ANOVA aus Tabelle 6
vergleichbar. Unter die Kontrolle der Kovariaten fallt der Unterschied der Leistungsstande zwischen
den Regionen nicht signifikant aus. Die Ergebnisse der Schiiler*innen in den Regionen Riigen und
Stralsund in Mathematik nach neun Schulbesuchsjahren unterscheiden sich nicht, wenn die
Lernausgangslage bericksichtig wird. Dies liegt darin begriindet, dass die Schiiler*innen der
untersuchten Gruppen am Ende der Klassenstufe 4 unterschiedliche schulische Leistungsstiande
aufwiesen (vgl. VoR et al.,, 2015). Mit anderen Worten: Bei gleichen Leistungen am Ende der
Grundschulzeit (gleichen Lernvoraussetzungen fiir die Sekundarstufe I) weisen Schiler*innen auf
Rigen nach 9 Schulbesuchsjahren gleiche Leistungen wie Stralsunder Schiler*innen auf, bei
unterschiedlichen Lernvoraussetzungen am Ende der Grundschulzeit zeigen sich diese Unterschiede
auch in Klasse 9.
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Tabelle 7. Deskriptive Statistiken und Mittelwertvergleiche im Bereich der mathematischen Leistungen zum Ende der
Klasse 9 unter Beriicksichtigung der Lernausgangslage am Ende der Klassenstufe 4 (ANCOVA)

Gruppe N M SD F p (2-seitig) n?
Rugen 236 45.76 8.65

3.63 .058 -
Stralsund 117 50.75 9.77

Erlduterungen: Kontrolliert fiir CFT 20-R, DEMAT 4, DERET 4, WLLP-R; N — Anzahl; M — Mittelwert; SD — Standardabweichung;
p — Signifikanzwert; n? partielles Eta-Quadrat (kleiner Effekt: n?<0.06; mittlerer Effekt: .06 <n?<0.14; hoher Effekt:
n?>0.14).

2.2.1.2 Bereich Lesen

Die deskriptiven Ergebnisse der beiden Untersuchungsgruppen sowie der Befund zur
varianzanalytischen Untersuchung auf Mittelwertunterschiede hinsichtlich der Lesekompetenzen sind
in Tabelle 8 dargestellt. Die gemittelten T-Werte sind fiir beide Regionen im geltenden Normbereich
zu verorten (Rigen: T =47; Stralsund: T = 48). Die Stralsunder Stichprobe erreichte im Vergleich zu
Rlgen leicht hohere Leseleistungen, der Unterschied ist jedoch nicht signifikant.

Tabelle 8. Deskriptive Statistiken und Mittelwertvergleiche (ANOVA) im Bereich der Leseleistungen zum Ende der
Klasse 9
Y (2' 2
Gruppe N M SD F o
PP seitig) n
Rigen 327 46.52 9.90
1.72 .190 -
Stralsund 264 47.63 10.70

Erlduterungen: N — Anzahl; M — Mittelwert; SD — Standardabweichung; p — Signifikanzwert; n? - partielles Eta-Quadrat (kleiner
Effekt: n? < 0.06; mittlerer Effekt: .06 < n?< 0.14; hoher Effekt: n? > 0.14).

Wird fir die Intelligenz sowie die Leistungen im Bereich Mathematik, Rechtschreibung und Lesen am
Ende der Grundschulzeit als Kovariaten kontrolliert (wodurch sich die Fallzahlen, aufgrund fehlender
Werte zum Testzeitpunkt am Ende der Klasse 4 verringern), fallt der Unterschied zwischen den
Untersuchungsgruppen ebenfalls nicht signifikant aus (vgl. Tabelle 9). Gemall den Befunden der
ANCOVA erzielen die Schiler*innen beider Regionen —im Vergleich zu Altersnorm — durchschnittliche
Leseleistungen (Riigen: T = 48; Stralsund: T = 50).

Tabelle 9. Deskriptive Statistiken und Mittelwertvergleiche im Bereich der Leseleistungen zum Ende der Klasse 9 unter
Berticksichtigung der Lernausgangslage am Ende der Klassenstufe 4 (ANCOVA)

Gruppe N M SD F p (2-seitig) n?
Rugen 230 47.70 9.66

1.39 .240 -
Stralsund 119 50.25 9.36

Erlduterungen: Kontrolliert fiir CFT 20-R, DEMAT 4, DERET 4, WLLP-R; N — Anzahl; M — Mittelwert; SD — Standardabweichung;
p — Signifikanzwert; n? partielles Eta-Quadrat (kleiner Effekt: n?<0.06; mittlerer Effekt: .06 <n?<0.14; hoher Effekt:
n?>0.14).
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2.2.1.3 Bereich Rechtschreiben

Hinsichtlich der erfassten Rechtschreibleistungen der beiden Untersuchungsgruppen zeigen sich
ebenfalls keine signifikanten Unterschiede (vgl. Tabelle 10). Der mittlere T-Wert der Stralsunder
Untersuchungsgruppe liegt mit T=51 auf dem Niveau der Rigener Schiler*innen (T =50). Die
ermittelten Ergebnisse der Schiiler*innen beider Untersuchungsgruppen liegen damit im Vergleich mit
den Normdaten der Eichstichprobe im Durchschnittsbereich.

Tabelle 10. Deskriptive Statistiken und Mittelwertvergleiche (ANOVA) im Bereich Rechtschreibung zum Ende der Klasse 9

Gruppe N M SD F p (2-seitig) n?
Rugen 340 50.99 10.52

0.96 .328 -
Stralsund 291 50.10 12.18

Erlduterungen: N —Anzahl; M — Mittelwert; SD — Standardabweichung; p — Signifikanzwert; n? - partielles Eta-Quadrat (kleiner
Effekt: n? < 0.06; mittlerer Effekt: .06 < n? < 0.14; hoher Effekt: n?>0.14).

Werden die Kovariaten Intelligenz, Mathematik-, Lese- und Rechtschreibkompetenzen zum Ende der
Klasse 4 in den Analysen beriicksichtigt (ANCOVA), fallt der Mittelwertunterschied zwischen den
Untersuchungsgruppen ebenfalls nicht signifikant aus (vgl. Tabelle 11). Die sich ergebenden T-Werte
sind fur beide Regionen und fiir das Alter durchschnittlich zu bewerten (Riigen: T =51; Stralsund:
T=55).

Tabelle 11. Deskriptive Statistiken und Mittelwertvergleiche im Bereich Rechtschreibung zum Ende der Klasse 9 unter
Berticksichtigung der Lernausgangslage am Ende der Klassenstufe 4 (ANCOVA)

Gruppe N M SD F p (2-seitig) n2
Riugen 239 51.37 10.08

.00 .994 -
Stralsund 129 54.80 9.64

Erlduterungen: Kontrolliert fiir CFT 20-R, DEMAT 4, DERET 4, WLLP-R; N — Anzahl; M — Mittelwert; SD — Standardabweichung;
p — Signifikanzwert; n? partielles Eta-Quadrat (kleiner Effekt: n?<0.06; mittlerer Effekt: .06 <n?<0.14; hoher Effekt:
n?>0.14).

2.2.2  Ergebnisse der Gesamtuntersuchungsgruppen bezogen auf die emotional-soziale
Situation der Schiler*innen

Die emotional-soziale Situation der Schiler*innen am Ende der Klasse 9 wird Uber den

Gesamtproblemwert im SDQ (Problemverhalten) sowie die Skalen Emotionale Integration,

Leistungsmotivationale Integration und Soziale Integration des PIQ operationalisiert. Hierfiir liegen

sowohl Selbstauskiinfte der Schiiler*innen als auch Angaben von Seiten der Lehrkréfte vor.

Eine multivariate Varianzanalyse (MANOVA) der Angaben der Schiler*innen zeigt keine signifikanten
Unterschiede in den genannten abhangigen Variablen zwischen den beiden Kohorten am Ende der
Klasse 9 (Haupteffekt: Pillai's Spur (5,616) = .016, p = .086). Sowohl die deskriptiven Ergebnisse als auch
die differenzierten Analysen der Einzeleffekte mittels ANOVAs zur Selbstsicht der Schiler*innen ist
Tabelle 12 zu entnehmen. Uber alle untersuchten Skalen des PIQ sowie des SDQ hinweg liegen die
Werte in beiden Regionen im Normbereich.
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Tabelle 12. Deskriptive Statistiken und Mittelwertvergleiche (MANOVA) hinsichtlich der emotional-sozialen Entwicklung
zum Ende der Klasse 9 aus Selbstsicht der Schiiler*innen

Bereich Region N M SD F p(2- n2
seitig)

Emotionale Integration (PIQ) Rigen 334 49.70 9.65 2.167 141 -
Stralsund 288 50.89 10.46

Leistungsmotivationale Integration Rigen 334 50.18 7.51 0.206 .650 -

(P1Q) Stralsund 288 50.45 6.96

Soziale Integration (PIQ) Rigen 334 51.12 9.32 2.045 .153 -
Stralsund 288 49.99 10.39

Gesamtproblemwert (SDQ) Rlgen 334 11.31 5.29 0.020 .888 -
Stralsund 288 11.37 5.34

Prosoziales Verhalten (SDQ) Rigen 334 7.05 1.88 3.187 .075 -

Stralsund 288 7.34 2.13

In einer weiterfiihrenden Analyse wurden die Entwicklungseinschdtzungen der Schiiler*innen
hinsichtlich ihres Verhaltens (SDQ Gesamtproblemwert) und ihrer emotional-sozialen
Schulerfahrungen (Skalen des FEESS 3-4) am Ende der vierten Klasse als Kovariaten beriicksichtigt, um
flr Unterschiede zwischen den Regionen zu diesem Zeitpunkt zu kontrollieren. Die Fallzahlen sind
entsprechend niedriger. Als abhdngige Variablen werden erneut die Skalen des PIQ sowie die Skalen
Gesamtproblemwert und prosoziales Verhalten des SDQ verwendet (MANCOVA). Hierbei zeigt sich
ebenfalls kein signifikanter Haupteffekt zwischen den Regionen: Pillai’s Spur (5,308) =.029, p =.110.
Die Ergebnisse der ANCOVAs zur Einschatzung von Einzeleffekten sind Tabelle 13 zu entnehmen.
Entgegen der Aussage des Haupteffektes bildet sich ein signifikanter Unterschied hinsichtlich des
prosozialen Verhaltens zugunsten der Stralsunder Gruppe ab, jedoch bei kleiner Effektstarke.

Tabelle 13. Deskriptive Statistiken und Mittelwertvergleiche unter Beriicksichtigung von Kovariaten (MANCOVA)
hinsichtlich der emotional-sozialen Entwicklung zum Ende der Klasse 9 aus Selbstsicht der Schiiler*innen

Bereich Region N M SD F p (2- n?
seitig)

Emotionale Integration (PIQ) Rigen 207 50.08 9.70 .828 .364 -
Stralsund 116 52.09 10.23

Leistungsmotivationale Integration Rigen 207 50.27 7.23 .573 449 -

(P1Q) Stralsund 116 51.18 7.45

Soziale Integration (PIQ) Rigen 207 52.25 8.84 .802 371 -
Stralsund 116 51.14 9.57

Gesamtproblemwert (SDQ) Rlgen 207 10.58 5.40 .143 .705 -
Stralsund 116 10.40 5.32

Prosoziales Verhalten (SDQ) Rigen 207 7.06 181 5.771 .017 .018

Stralsund 116 7.24 1.88

Die Lehrkrafte wurden gebeten, fiir eine Auswahl zufallig gezogener Schiiler*innen eine Beurteilung
mittels des SDQ und PIQ abzugeben, entsprechend fallt der Stichprobenumfang deutlich geringer aus.

Eine multivariate Varianzanalyse (MANOVA) der Angaben der Lehrkrifte zeigt ebenfalls keine
signifikanten Unterschiede in den genannten abhangigen Variablen zwischen den beiden Kohorten am
Ende der Klasse 9 (Haupteffekt: Pillai's Spur (4,93) = .043, p = .383). Sowohl die deskriptiven Ergebnisse
als auch die differenzierten Analysen der Einzeleffekte mittels ANOVAs zur Fremdeinschatzung der
Schiiler*innen aus Sicht der Lehrkréfte sind Tabelle 14 zu entnehmen. Uber alle untersuchten Skalen
des PIQ und des SDQ hinweg liegen die Werte in beiden Regionen im Normbereich.
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Tabelle 14. Deskriptive Statistiken und Mittelwertvergleiche (MANOVA) hinsichtlich der emotional-sozialen Entwicklung
zum Ende der Klasse 9 aus Sicht der Lehrkrdfte

Bereich Region N M SD F p(2- n?
seitig)

Emotionale Integration (PIQ) Rlgen 41 44.41 11.17 0.012 .912 -
Stralsund 57 44.67 11.66

Leistungsmotivationale Integration Rugen 41 50.52 9.83 0.012 912 -

(P1Q) Stralsund 57 50.75 10.26

Soziale Integration (PIQ) Rigen 41 50.63 8.61 0.022 .881 -
Stralsund 57 50.92 10.32

Gesamtproblemwert (SDQ) Rlgen 41 9.24 5.34 0.422 518 -
Stralsund 57 10.05 6.56

Prosoziales Verhalten (SDQ) Rigen 41 6.88 2.33 3.052 .084 -

Stralsund 57 6.02 2.46

Um Unterschiede zwischen den Regionen zu diesem Zeitpunkt zu kontrollieren, wurden erneut die
Daten der Schiiler*innen im SDQ Gesamtproblemwert und in den Skalen des FEESS 3-4 am Ende der
vierten Klasse als Kovariaten berticksichtigt. Die Skalen des PIQ sowie die Skalen Gesamtproblemwert
und prosoziales Verhalten des SDQ bilden auch in diesem Fall die abhéngigen Variablen (MANCOVA).
Die Befunde stehen im Einklang mit den zuvor berichteten Ergebnissen der MANOVA, so gibt es keinen
signifikanten Haupteffekt: Pillai’s Spur(4,25) =.152, p = .368. Die Ergebnisse der einzelnen ANCOVAs
sind Tabelle 15 zu entnehmen.

Tabelle 15. Deskriptive Statistiken und Mittelwertvergleiche unter Beriicksichtigung von Kovariaten (MANCOVA)
hinsichtlich der emotional-sozialen Entwicklung zum Ende der Klasse 9 aus Sicht der Lehrkrdfte

Bereich Region N M SD F p(2- n2
seitig)

Emotionale Integration (PIQ) Rlgen 22 43.68 10.76 2.091 .159 -
Stralsund 17 44.51 12.50

Leistungsmotivationale Integration Rugen 22 49.88 9.46 2.091 .159 -

(P1Q) Stralsund 17 50.61 10.99

Soziale Integration (PIQ) Rigen 22 50.44 7.69 3.168 .086 -
Stralsund 17 51.84 12.45

Gesamtproblemwert (SDQ) Rlgen 22 9.27 5.46 3.575 .069 -
Stralsund 17 9.00 7.19

Prosoziales Verhalten (SDQ) Rigen 22 6.82 211 .154 .698 -

Stralsund 17 6.65 2.34

2.2.3 Ergebnisse der Gesamtuntersuchungsgruppen bezogen auf die sprachliche Situation
der Schiler*innen

Um einen detaillierten Einblick in die Entwicklung der beiden Untersuchungsgruppen im Bereich

Sprache zum Ende der neunten Klasse zu erhalten, wurde der Wortschatztest des CFT 20-R (WeiR,

2008) eingesetzt.

Hinsichtlich der erfassten Wortschatzleistungen der beiden Untersuchungsgruppen zeigen sich keine
signifikanten Unterschiede (vgl. Tabelle 16). Der mittlere T-Wert der Stralsunder Untersuchungsgruppe
liegt mit T = 44 auf dem Niveau der Rigener Schiler*innen (T = 44). Die ermittelten Ergebnisse der
Schiiler*innen beider Untersuchungsgruppen liegen damit im Vergleich mit den Normdaten der
Eichstichprobe im unteren Durchschnittsbereich.
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Tabelle 16. Deskriptive Statistiken und Mittelwertvergleiche (ANOVA) im Bereich Wortschatz zum Ende der Klasse 9

Region N M SD F p (2-seitig) n?
Rugen 330 44.10 7.90

0.199 .656 -
Stralsund 291 43.79 9.37

Erlduterungen: N —Anzahl; M — Mittelwert; SD — Standardabweichung; p — Signifikanzwert; n? - partielles Eta-Quadrat (kleiner
Effekt: n? < 0.06; mittlerer Effekt: .06 < n?< 0.14; hoher Effekt: n? > 0.14).

Hinsichtlich der Exploration vorhandener Unterschiede in der Entwicklung der sprachlichen
Fahigkeiten wurde eine Kovarianzanalyse (ANCOVA) gerechnet. Um eine Vergleichbarkeit beider
Gruppen zu gewahrleisten, gingen der Sprachentwicklungsstand und die kognitiven Fahigkeiten als
zentrale MaRe der Lernausgangslage (Ende Klasse 4) als Kovariaten in die Berechnungen ein. Die
ANCOVA zeigt Uber die Gesamtgruppe mit F(1,36) =.212, p >.05 (p =.105) keinen signifikanten
Haupteffekt fiir den Wortschatz zwischen den Gruppen (vgl. Tabelle 17).

Insgesamt erreichen die Rigener Schiler*innen mit einem mittleren T-Wert von T=45 (SD =7.13)
einen dhnlichen Wert im Bereich der sprachlichen Leistungen wie die Stralsunder Schiler*innen, deren
mittlerer T-Wert bei T=46 Punkten (SD=8.48) liegt. Normdaten der Eichstichprobe des
Wortschatztests des CFT 20-R folgend, sind die erreichten Leistungen als durchschnittlich einzustufen.

Tabelle 17. Deskriptive Statistiken und Mittelwertvergleiche im Bereich der sprachlichen Leistung am Ende der neunten
Klassenstufe unter Beriicksichtigung der Lernausgangslage am Ende der Klassenstufe 4 (ANCOVA)
Region N M SD F p (2-seitig) n?
Rigen 234 44.63 7.13 212 .646 -
Stralsund 134 46.10 8.48

Erlduterungen: N — Stichprobenumfang; M — Mittelwert der T-Wertpunkte; SD — Standardabweichung; p — Signifikanzwert des
Mittelwertvergleichs; n? = Eta-Quadrat — Effektstdrkemay3.

2.2.4  Vergleich von Gruppen mit unterschiedlichen Forderbedarfen am Ende der
Grundschule nach 9 bzw. 10 Schulbesuchsjahren

2.2.4.1 Vergleich von aggregierten Gruppen von Schiiler*innen mit verschiedenen Entwicklungsrisiken
nach 9 bzw. 10 Schuljahren

Die in diesem Abschnitt dargestellten Befunde beziehen sich auf die aggregierten Gruppen aller

Schiiler*innen mit einer Entwicklungsproblematik (deklariert als Kind mit besonderem Férderbedarf

im Bereich Lernen bzw. der emotional-sozialen oder sprachlichen Entwicklung am Ende Klasse 4, vgl.

Vol et al.,, 2015) auf der Insel Rigen und in Stralsund. Ziel ist es, einen Gesamteindruck zur

Leistungsentwicklung dieser Kindergruppen zu erhalten, insbesondere vor dem Hintergrund der sehr

kleinen Fallzahlen bei einer bereichspezifischen Betrachtung (vgl. Abschnitte 2.2.4.2 bis 2.2.4.4).

Unter Kontrolle der schulischen Leistungen am Ende der Klasse 4 (ANCOVA kontrolliert nach dem
Intelligenzniveau sowie den bereichspezifischen Leistungen zu diesem Zeitpunkt) ist fir jede der
abhangigen Variablen kein signifikanter Haupteffekt festzuhalten. Fiir den Bereich des Lesens gilt
F(1,39) =1.063, p>.05, fir die Rechtschreibung F(1,29)=0.636 p>.05 und fir den Bereich
Mathematik F(1,26) =0.525, p >.05 (vgl. Tabelle 18). Demnach bilden sich fiir die aggregierten
Gruppen von Schiiler*innen mit verschiedenen Entwicklungsrisiken nach 9 bzw. 10 Schuljahren keine
Unterschiede in den Leistungsstanden zwischen den Regionen ab.
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Werden die Rohwerte in T-Werte transformiert, zeigen die Rigener Jugendlichen in den Bereichen
Lesen (T = 43) und Rechtschreibung (T = 43) knapp durchschnittliche, im Bereich Mathematik (T = 39)
unterdurchschnittliche Leistungen. Die Stralsunder Jugendlichen weisen im Lesen weit
unterdurchschnittliche, in Mathematik und im Rechtschreiben unterdurchschnittliche Leistungen auf
(SLS: 35; HSP T = 39; DEMAT 9: T = 42).

Tabelle 18. Deskriptive Statistiken und Mittelwertvergleiche aggregierter Gruppen von Schiiler*innen mit verschiedenen
Entwicklungsrisiken nach 9 bzw. 10 Schuljahren, am Ende der neunten Klassenstufe unter Beriicksichtigung der
Lernausgangslage am Ende der Klassenstufe 4 (ANCOVA)

Bereich Region N M SD F p (2-seitig) n?

Lesen (SLS 2-9) Rlgen 25 60.64 10.25 1.063 .309 -
Stralsund 18 53.39 10.05

Rechtschreibung (HSP 5-10)  Rlgen 26 39.85 5.44 .636 431 -
Stralsund 7 37.29 7.39

Mathematik (DEMAT 9) Rugen 24 9.63 8.05 .525 475 -

Stralsund 6 12.83 6.79

Erlduterungen: Kontrolliert fiir CFT 20-R, DEMAT 4+, DERET 3-4+, WLLP-R; N — Anzahl; M - Mittelwert; SD —
Standardabweichung; p — Signifikanzwert; n? partielles Eta-Quadrat (kleiner Effekt: n? < 0.06; mittlerer Effekt: .06 <n?<0.14;
hoher Effekt: n? > 0.14); SLS 2-9—Salzburger Lesescreening (Mayringer & Wimmer, 2014); HSP 5-10 — Hamburger Schreibprobe
(May et al., 2018); DEMAT 9 - Deutscher Mathematiktest fiir 9. Klassen (Schmidt et al., 2012).

2.2.4.2 \Vergleich der Gruppen mit Risiken in der Lernentwicklung (Schiiler*innen einer
Diagnoseférderklasse im Schuljahr 2010/2011) nach 9 bzw. 10 Schuljahren

Die Gruppen der Schiler*innen, die im Schuljahr 2010/2011 in eine Stralsunder Diagnoseférderklasse
(DFK) eingeschult wurden, sowie zu diesem Zeitpunkt vergleichbar entwickelte Schiiler*innen auf der
Insel Rigen werden im Folgenden differenziert betrachtet. Die Gruppenbildung erfolgte auf der
Grundlage von Angaben, die zum Ende der vierten Klasse erhoben wurden (MZP 5). Zu diesem
Zeitpunkt lagen aus den Stralsunder DFK von N = 16 Schiler*innen vollstdndige Daten vor, zu denen
anschlieBend N =16 vergleichbar entwickelte Schiler*innen aus der Riigener Gruppe mit
vollstandigen Angaben bei Einschulung (MZP 1) und am Ende der dritten und vierten Klasse (MZP 4
und 5) gesucht wurden. Die Bildung von statistischen Zwillingsgruppen konnte zu diesem Zeitpunkt
nicht erfolgen, da die Schiler*innen sich zwar anhand des Intelligenzwertes parallelisieren lieRen, sich
jedoch die Lernvoraussetzungen in den Bereichen Mathematik und Schriftsprache signifikant zu
Gunsten der Experimentalgruppe unterschieden (im Detail vgl. Voi§ et al., 2015).

Da die DFK-Schiler*innen eine Lernstoffstreckung der ersten beiden Grundschuljahre auf drei
Grundschuljahre erhielten, werden im Rahmen eines same-grade-Vergleichs die Leistungen
hinsichtlich der curricularen Inhalte von Klasse 9 nach neun (MZP 10) bzw. zehn Schulbesuchsjahren
(MZP 11) Gberprift und zusammengefihrt.

Die zum Ende des neunten Schuljahres stattfindende Effektuntersuchung vergleicht die Entwicklungs-
und Leistungsstande in den Bereichen Lesefdhigkeit, Rechtschreibung und Mathematik zwischen den
beiden Gruppen. Leider ergeben sich erhebliche Dropouts (Datenausfélle) in den einzelnen Skalen, aus
den im Abschnitt 2.1.2 genannten Griinden. Die Berechnungen erfolgten auf Rohwertbasis unter
Kontrolle der kognitiven Entwicklung zum MZP 5 (CFT 20-R) sowie von weiteren Entwicklungsstanden
zum MZP 5 abhédngig vom jeweiligen Bereich (Kovariaten).
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Leistungsentwicklung: Lesen, Rechtschreiben, Mathematik

Die Signifikanzberechnung per ANCOVA zeigt fir alle abhdngigen Variablen keinen signifikanten
Haupteffekt. Fiir den Bereich des Lesens gilt F(1,10) =0.236, p >.05, fiir die Rechtschreibung gilt
F(1,8) =3.201 p > .05 und fir den Bereich Mathematik gilt F(1,6) = 0.756 p > .05 (vgl. Tabelle 19).

Werden die Rohwerte in T-Werte transformiert, zeigen die Riigener Jugendlichen in den Bereichen
Lesen (T =40) und Rechtschreibung (T = 47) durchschnittliche, fir den Bereich Mathematik (T = 36)
weit unterdurchschnittliche Leistungen. Die Stralsunder Jugendlichen weisen in allen Bereichen weit
unterdurchschnittliche Leistungen auf (SLS: 27; HSP T = 29; DEMAT 9: T = 35).

Tabelle 19. Deskriptive Statistiken und Mittelwertvergleiche von Leistungsdaten der Schiiler*innen, die im Schuljahr
2010/2011 in Diagnoseférderklassen eingeschult wurden und deren Riigener Vergleichsgruppe, nach 9 bzw. 10 Schuljahren
unter Berlicksichtigung der Lernausgangslage am Ende der Klassenstufe 4 (ANCOVA)

Bereich Region N M SD F p (2-seitig) n?
Lesen (SLS 2-9) Rigen 7 5457 14.03 .236 .638 -
Stralsund 7 4571 12.27
Rechtschreibung (HSP9) Rlgen 7 41.28 4.11 3.201  .111 -
Stralsund 5 22.00 6.16
Mathematik (DEMAT 9) Rigen 7 6.85 3.93 .756 418 -
Stralsund 3 5.00 3.61

Erlduterungen: Kontrolliert fiir CFT 20-R, DEMAT 4+, DERET 3-4+, WLLP-R; N — Anzahl; M - Mittelwert; SD —
Standardabweichung; p — Signifikanzwert; n? partielles Eta-Quadrat (kleiner Effekt: n? < 0.06; mittlerer Effekt: .06 < n?<0.14;
hoher Effekt: n? > 0.14); SLS — Salzburger Lesescreening (Mayringer & Wimmer, 2014); HSP — Hamburger Schreibprobe (May
et al., 2018); DEMAT 9 - Deutscher Mathematiktest fiir 9. Klassen (Schmidt et al., 2012).

Sprachentwicklung

Um die Leistungsfahigkeit im Bereich der sprachlichen Fahigkeiten zu bestimmen, wird der
Wortschatztest des CFT 20-R (WeiR}, 2008) eingesetzt. Die Signifikanzberechnung (ANCOVA) zeigt Gber
die Gesamtgruppe und alle abhangigen Variablen hinweg mit F(1,8) =1.555, p>.05 keinen
signifikanten Haupteffekt fiir den Wortschatz zwischen den Gruppen. In der Detailanalyse liegt
dementsprechend zwischen den Gruppen kein signifikanter Effekt vor (vgl. Tabelle 20).

Die T-Werte verweisen darauf, dass die Gruppe der Riigener Jugendlichen im Mittelwert einen knapp
altersgerechten Wortschatz aufweist (T = 41), die Jugendlichen der Stralsunder Gruppen zeigen im
Mittel eine weit unterdurchschnittliche Wortschatzleistung (T = 31).

Tabelle 20. Deskriptive Statistiken und Mittelwertvergleiche der sprachlichen Féhigkeiten von Schiiler*innen, die im
Schuljahr 2010/2011 in Diagnoseférderklassen eingeschult wurden und deren Riigener Vergleichsgruppe, nach 9 bzw. 10
Schuljahren unter Beriicksichtigung der Lernausgangslage am Ende der Klassenstufe 4 (ANCOVA)

Gruppe N M SD F p (2-seitig) n?
Rigen 6 21.50 3.45 1.555 .248 -
Stralsund 5 14.00 8.37

Erléuterungen: Kontrolliert fiir CFT 20-R; N — Anzahl; M — Mittelwert; SD — Standardabweichung; p — Signifikanzwert; n?
partielles Eta-Quadrat (kleiner Effekt: n? < 0.06; mittlerer Effekt: .06 < n? < 0.14; hoher Effekt: n?> 0.14).
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Emotionale und soziale Entwicklung

Zur Einschatzung der emotional-sozialen Fahigkeiten mit Hilfe des SDQ (Selbsteinschatzung, Goodman,
2005) ergibt die Signifikanzberechnung per MANCOVA (ber die Gesamtgruppe und alle abhangigen
Variablen hinweg mit V =.604, F(4,1) =.381, p>.05 keinen signifikanten Haupteffekt (Pillai-Spur).
Entsprechend zeigt sich in der Analyse auf Subtestebene in keinem der flinf Bereiche ein signifikanter
Effekt (vgl. Tabelle 21). Fir die Berechnung wurden neben der kognitiven Entwicklung als zusatzliche
Kovariaten der SDQ-Gesamtwert und das prosoziale Verhalten aus dem Schuljahr 2013/14
bericksichtigt.

Die Ergebnisse verweisen in allen fiinf Bereichen und in beiden Gruppen auf altersgerechte soziale
Fahigkeiten und ein altersgerechtes prosoziales Verhalten (normale Ausprdgungen im Vergleich zur
Altersnorm).

Tabelle 21. Deskriptive Statistiken und Mittelwertvergleiche der sozialen und emotionalen Féhigkeiten von Schiiler*innen,
die im Schuljahr 2010/2011 in Diagnoseférderklassen eingeschult wurden und deren Riigener Vergleichsgruppe, nach 9 bzw.
10 Schuljahren unter Berticksichtigung der Lernausgangslage am Ende der Klassenstufe 4 (MANCOVA)

Bereich Region N M SD F p (2- n?
seitig)

Emotionale Probleme (SDQ) Rlgen 6 4.17 3.82 .001 .972 -
Stralsund 3 2.33 2.08

Hyperaktivitat (SDQ) Rigen 6 5.33 1.50 2.439 193 -
Stralsund 3 4.00 1.00

Verhaltensprobleme (SDQ) Rigen 6 250 2.58 .608 479 -
Stralsund 3 1.33 2.31

Verhaltensprobleme mit Rigen 6 2.00 1.55 .159 .710 -

Gleichaltrigen (SDQ) Stralsund 3 3.00 1.00

Prosoziales Verhalten (SDQ) Rlgen 6 7.17 1.17 1.337 312 -

Stralsund 3 7.00 1.73
Erlduterungen: Kontrolliert fiir CFT 20-R, SDQ-Gesamtproblemwert und Prosoziales Verhalten (MZP 5); N — Anzahl; M —
Mittelwert; SD — Standardabweichung; p — Signifikanzwert; n? partielles Eta-Quadrat (kleiner Effekt: n? < 0.06; mittlerer Effekt:
.06 < n?<0.14; hoher Effekt: n? > 0.14); SDQ — Strengths and Difficulties Questionnaire (Goodman, 2005).

Zur Einschatzung der Inklusionserfahrung mit Hilfe des PIQ (Selbsteinschatzung; Vernetz et al., 2015)
ergibt die Signifikanzberechnung per MANCOVA (iber die Gesamtgruppe und alle abhédngigen
Variablen hinweg mit V =.866, F(3,2) =4.312, p >.05 keinen signifikanten Haupteffekt (Pillai-Spur).
Entsprechend zeigt sich in der Analyse auf Subtestebene in keinem der Inklusionsbereiche ein
signifikanter Effekt (vgl. Tabelle 22).

Die T-Werte zeigen fiir beide Gruppen, dass die emotionale und soziale Integration unauffillige Werte
aufweisen, die Rigener Jugendlichen jedoch im Bereich der leistungsmotivationalen Integration
unterdurchschnittlich einzuschatzen sind. Die Stralsunder Jugendlichen zeigen im Bereich der
leistungsmotivationalen Integration durchschnittliche Werte.
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Tabelle 22. Deskriptive Statistiken und Mittelwertvergleiche des Erlebens von Inklusion von Schiiler*innen, die im
Schuljahr 2010/2011 in Diagnoseférderklassen eingeschult wurden und deren Riigener Vergleichsgruppe, nach 9 bzw. 10
Schuljahren unter Beriicksichtigung der Lernausgangslage am Ende der Klassenstufe 4 (MANCOVA)

Bereich Region N M SD F p (2- n?
seitig)

Soziale Integration (PIQ) Rigen 6 54.17 6.43 .971 .380 -
Stralsund 3 57.02 6.53

Emotionale Integration Rigen 6 47.82 13.93 .614 A77 -

(PI1Q) Stralsund 3 5893 8.82

Leistungsmotivationale Rigen 6 39.76 4.73 6.888 .059 -

Integration (PIQ) Stralsund 3  48.87 5.57

Erlduterungen: Kontrolliert fiir CFT 20-R, SDQ-Gesamtproblemwert und Prosoziales Verhalten (MZP 5); N — Anzahl; M —
Mittelwert; SD — Standardabweichung; p — Signifikanzwert; n? partielles Eta-Quadrat (kleiner Effekt: n? < 0.06; mittlerer Effekt:
.06 £n?<0.14; hoher Effekt: n? > 0.14); PIQ — Perceptions of Inclusion Questionnaire (Vernetz et al., 2015).

2.2.4.3 Vergleich der Gruppen mit Risiken in der emotional-sozialen Entwicklung nach 9 bzw. 10
Schuljahren

Die nachfolgend beschriebenen Gruppen wurden zum Ende der Grundschule (MZP 5) mithilfe der
Methode der propensity scores (Rosenbaum & Rubin, 1983) als damalige statistische Zwillingsgruppen
(N=16 je Gruppe) gebildet und nach Geschlecht, der Lernausgangslage zu Beginn der Klasse 1
(kognitive Voraussetzungen, mathematisches und schriftsprachliches Vorwissen sowie sprachliche
Voraussetzungen) und der emotional-sozialen Entwicklung am Ende der Klasse 1 parallelisiert. Die hier
betrachteten Jugendlichen waren zum Ende der Klasse 1 Risikoschiiler*innen im Bereich der sozialen
und emotionalen Entwicklung. Die Zuweisung in diese Gruppe erfolgte auf Grundlage der Ergebnisse
im Fragebogen zu Starken und Schwéachen (Strengths and Difficulties Questionnaire — SDQ; Goodman,
2005) zum Ende der Klasse 1. Zu der Gruppe der Schiler*innen mit Risiken in der emotional-sozialen
Entwicklung zahlen in der Analyse die Schiiler*innen, die als ,grenzwertig” oder als ,auffallig”
klassifiziert wurden.

Die zum Ende des neunten Schuljahres stattfindende Untersuchung vergleicht den emotionalen und
sozialen Entwicklungsstand sowie die Leistungsfahigkeit in den Bereichen Lesefahigkeit,
Rechtschreibung und Mathematik zwischen den ehemaligen Zwillingsgruppen. Leider ergaben sich
erhebliche Dropouts (Datenausfélle) in den einzelnen Skalen, aus den in Abschnitt 2.1.2 genannten
Griinden.

Zur Beantwortung der Fragestellung wurden verschiedene statistische Parameter berilcksichtigt.
Hinsichtlich der Exploration von Unterschieden in der Entwicklung der emotionalen und sozialen
Fahigkeiten und in Leistungsdaten in den Bereichen Lesen, Rechtschreiben und Mathematik wurden
Kovarianzanalysen gerechnet. Da sich die Probanden*innenanzahl in den verschiedenen Skalen
teilweise erheblich unterscheidet, wurde entschieden, als zentrale MaRe der Lernausgangslage (Ende
Klasse 4) den emotionalen und sozialen Entwicklungsstand (SDQ-Gesamtwert und den Wert fir
prosoziales Verhalten) und die kognitiven Fahigkeiten als Kovariaten einzusetzen. Darliber hinaus
werden in den Berechnungen zu den Leistungen (Lesen, Rechtschreiben, Mathematik) ebenfalls die
jeweiligen Lernausgangslagen zum Ende der vierten Klasse beriicksichtigt.
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Emotionale und soziale Entwicklung

Zur Einschatzung der emotional-sozialen Fahigkeiten mit Hilfe des SDQ ergibt die
Signifikanzberechnung per MANCOVA (ber die Gesamtgruppe und alle abhangigen Variablen hinweg
mit V =.753, F(5,5) =.3041, p > .05 keinen signifikanten Haupteffekt (Pillai-Spur). Entsprechend zeigt
sich in der Analyse auf Subtestebene in keinem von flinf Bereichen ein signifikanter Effekt (vgl. Tabelle
23).

Die Ergebnisse verweisen in fast allen flinf Bereichen in beiden Gruppen auf altersgerechte soziale
Fahigkeiten, einzig die Stralsunder Gruppe weist in der Skala Verhaltensprobleme mit Gleichaltrigen
grenzwertige Werte auf.

Tabelle 23. Deskriptive Statistiken und Mittelwertvergleiche der sozialen und emotionalen Fdhigkeiten von Schiiler*innen
(Risiko esE) nach 9 bzw. 10 Schuljahren, unter Berticksichtigung der Lernausgangslage am Ende der Klassenstufe 4 (MANCOVA)
Bereich Region N M SD F p (2- n?

seitig)

Emotionale Probleme (SDQ) Rigen 11 2.09 2.84 .013 912 -
Stralsund 3 2.67 3.79

Hyperaktivitat (SDQ) Rigen 11  3.33 .58 1.277 .288 -
Stralsund 3 3.64 1.82

Verhaltensprobleme (SDQ) Rigen 11 1.90 1.51 .004 .953 -
Stralsund 3 2.00 .00

Verhaltensprobleme mit Rigen 11 2.36 1.75 4.157 .072 -

Gleichaltrigen (SDQ) Stralsund 3 5.33 3.21

Prosoziales Verhalten (SDQ) Rigen 11 5.82 1.99 .535 483 -

Stralsund 3 7.67 1.53
Erlduterungen: Kontrolliert fiir CFT 20-R, SDQ-Gesamtproblemwert und Prosoziales Verhalten (MZP 5); N — Anzahl; M —
Mittelwert; SD — Standardabweichung; p — Signifikanzwert; n? partielles Eta-Quadrat (kleiner Effekt: n? < 0.06; mittlerer Effekt:
.06 £n?<0.14; hoher Effekt: n?>0.14); SDQ — Strengths and Difficulties Questionnaire (Goodman, 2005).

Zur Einschatzung der Inklusionserfahrung mit Hilfe des PIQ (Selbsteinschatzung; Vernetz et al., 2015)
ergibt die Signifikanzberechnung per MANCOVA (ber die Gesamtgruppe und alle abhangigen
Variablen hinweg mit V =.240, F(3,7) =.735, p>.05 keinen signifikanten Haupteffekt (Pillai-Spur).
Entsprechend zeigt sich in der Analyse auf Subtestebene in keinem der Inklusionsbereiche ein
signifikanter Effekt (vgl. Tabelle 24).

Die T-Werte zeigen fiir die Rigener Jugendlichen, dass in allen erhobenen Bereichen altersgerechte
Werte vorliegen, die Stralsunder Jugendlichen schatzen sich dagegen im Bereich der
wahrgenommenen emotionalen Integration unterdurchschnittlich ein.

Tabelle 24. Deskriptive Statistiken und Mittelwertvergleiche des Erlebens von Inklusion von Schiiler*innen (Risiko esE)
nach 9 bzw. 10 Schuljahren unter Beriicksichtigung der Lernausgangslage am Ende der Klassenstufe 4 (MANCOVA)
Bereich Region N M SD F p (2- n?
seitig)
Soziale Integration (P1Q) Rlgen 11  49.38 11.68 .009 .926 -
Stralsund 3 45.63 17.27
Emotionale Integration Rigen 11 50.75 9.70 2.389 157 -
(PIQ) Stralsund 3 38.93 12.02
Leistungsmotivationale Rigen 11  49.75 8.14 .044 .838 -
Integration (P1Q) Stralsund 3 45.66 8.51

Erlduterungen: Kontrolliert fiir CFT 20-R, SDQ-Gesamtproblemwert und Prosoziales Verhalten (MZP 5); N — Anzahl; M —
Mittelwert; SD — Standardabweichung; p — Signifikanzwert; n? partielles Eta-Quadrat (kleiner Effekt: n? < 0.06; mittlerer Effekt:
.06 £n?<0.14; hoher Effekt: n? > 0.14); PIQ — Perceptions of Inclusion Questionnaire (Vernetz et al., 2015).
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Leistungsentwicklung: Lesen, Rechtschreiben, Mathematik

Um die Entwicklung der Schiiler*innen mit Risiken in der emotional-sozialen Entwicklung im Lesen,
Rechtschreiben und in der Mathematik zu erfassen, wurden das SLS (Mayringer & Wimmer, 2014), die
HSP (May et al., 2018) und der DEMAT 9 (Schmidt et al., 2012) eingesetzt. Als Kovariaten wurden die
emotional-sozialen Fahigkeiten (SDQ-Gesamtwert und prosoziales Verhalten), die kognitiven
Leistungen (CFT 20-R; WeiRR, 2008), die Leseleistungen (WLLP-R; Schneider et al.,, 2011), die
Rechtschreibleistungen (DERET 4; Stock & Schneider, 2008) und die Mathematikleistungen (DEMAT 4;
Golitz et al., 2006) zum Ende der vierten Klasse bertcksichtigt.

Die Signifikanzberechnung per ANCOVA zeigt fir alle abhdngigen Variablen keinen signifikanten
Haupteffekt. Flir den Bereich des Lesens gilt F(1,6) =1.141, p>.05, der Rechtschreibung gilt
F(1,9) =1.748, p > .05 und fir den Bereich Mathematik gilt F(1,5) = 0.039, p > .05 (vgl. Tabelle 25).

Die T-Werte zeigen fiir die Rigener Jugendlichen, dass im Lesen und Rechtschreiben altersgerechte
Werte vorliegen, fir Mathematik unterdurchschnittliche Leistungen. Die Stralsunder Jugendlichen
haben in allen drei Leistungsbereichen (weit) unterdurchschnittliche Leistungen.

Tabelle 25. Deskriptive Statistiken und Mittelwertvergleiche der schulischen Leistungsfédhigkeit von Schiiler*innen (Risiko
esE) nach 9 bzw. 10 Schuljahren unter Beriicksichtigung der Lernausgangslage am Ende der Klassenstufe 4 (ANCOVA)

Bereich Gruppe N M SD F p (2-seitig) n?
Lesen (SLS 9) Rugen 9 44.74 8.54 141 .720 -
Stralsund 2 40.00 1.89
Rechtschreibung (HSP 5- Rigen 11 4545 6.31 1.748 219 -

10) Stralsund 3 3567 4.93
Mathematik (DEMAT 9) Riigen 9 41.22 8.23 .039 .852 -
Stralsund 1 38.00 -

Erlduterungen: Kontrolliert fiir CFT 20-R, DEMAT 4, DERET 4, WLLP-R; N — Anzahl; M — Mittelwert; SD — Standardabweichung;
p — Signifikanzwert; n? partielles Eta-Quadrat (kleiner Effekt: n?<0.06; mittlerer Effekt: .06 <n?<0.14; hoher Effekt:
n?>0.14); SLS — Salzburger Lesescreening (Mayringer & Wimmer, 2014); HSP — Hamburger Schreibprobe (May et al., 2018);
DEMAT 9 - Deutscher Mathematiktest fiir 9. Klassen (Schmidt et al., 2012).

2.2.4.4  Vergleich der Gruppen mit Risiken in der sprachlichen Entwicklung nach 9 bzw. 10 Schuljahren
Um festzustellen, welche Schiler*innen Sprachentwicklungsprobleme haben, durchliefen alle
Schiler*innen aus dem Einschulungsjahrgang 2010/2011 Rigen und Stralsund zu Beginn der ersten
Klasse ein zweistufiges Sprachentwicklungsscreening. Dafir wurde der Sprachentwicklungsstand in
einem ersten Schritt mit dem Marburger Sprachverstandnistest (MSVK, Elben & Lohaus, 2000) und
dem Miinsteraner Screening (MUSC, Mannhaupt, 2006) auf Auffilligkeiten hin kontrolliert und durch
Hinweise auf die produktiven Sprachfdhigkeiten durch einen Elternfragebogen zur Anamnese der
Sprachentwicklung (Mahlau, 2010) erganzt. Als Kontrollvariable erfolgte die Feststellung einer
normalen nonverbalen Intelligenz mit dem Culture-Fair-Test (CFT 1; WeilR & Osterland, 1997). Der 1Q-
Wert wurde mit 1Q 2 81 festgelegt. Auf der Grundlage dieses Screenings lieRen sich die Schiiler*innen
ermitteln, deren Sprachentwicklungsleistungen auf das Vorliegen einer Sprachentwicklungsstérung
hinwiesen.

AnschlieBend erfolgte flr diese Risikoschiler*innen eine differenzierte Untersuchung mit dem
Sprachstandserhebungstest fir Schiler*innen im Alter zwischen 5 und 10 Jahren (SET 5-10;
Petermann, 2010) in Einzelsitzungen. Zur Feststellung einer Sprachentwicklungsstérung mussten die
Schiiler*innen in mindestens zwei der Subtests unterdurchschnittliche Leistungen (T-Wert < 43) oder
in mindestens einem Subtest weit unterdurchschnittliche Fahigkeiten (T-Wert < 40) zeigen. Die
Schiiler*innen, deren kognitive und Sprachentwicklungsleistungen den beschriebenen Kriterien
entsprachen, wurden in die Untersuchungsgruppe aufgenommen (Mahlau, 2016).
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Von diesen Schilern*innen mit deutlichen Sprachentwicklungsauffilligkeiten (ehemals N =70)
konnten nach neun Schulbesuchsjahren 46 Schiiler*innen nachuntersucht werden. Von diesen wurden
24 Schiilern*innen auf Rigen zunéachst inklusiv in der Grundschule und dann in der Sekundarstufe im
gemeinsamen Unterricht unterrichtet. In der Stralsunder Gruppe lernten fiinf Jugendliche, die in den
ersten zwei Schuljahren in einer Sprachheilklasse und dann in der Sekundarstufe | reguladr unterrichtet
wurden. Darliber hinaus wurden 17 Schiler*innen, trotz einer Sprachentwicklungsstérung, tber die
gesamte Schulzeit in herkdmmlichem Unterricht in Regelklassen mit den entsprechenden
schulkonzeptabhdngigen Forderstrukturen beschult. Alle Schiler*innen sind muttersprachlich
deutsch. Leider ergeben sich auch in dieser Gruppe erhebliche Dropouts (Datenausfalle) in den
einzelnen Skalen, die den Angaben in Abschnitt 2.1.2 entsprechen.

Sprachentwicklung

Um die Leistungsfahigkeit im Bereich der sprachlichen Fihigkeiten am Ende des Schuljahres 2018/19
zu bestimmen, wird der Wortschatztest des CFT 20-R (Weill, 2008) eingesetzt. Die
Signifikanzberechnung (ANCOVA) zeigt Gber die Gesamtgruppe und alle abhadngigen Variablen hinweg
mit F(1,11) = 2.627, p > .05, keinen signifikanten Haupteffekt fiir den Wortschatz zwischen den
Regionen. In der Detailanalyse liegt dementsprechend zwischen den Gruppen kein signifikanter Effekt
vor (vgl. Tabelle 26).

Die T-Werte verweisen darauf, dass die Gruppe der Rigener Jugendlichen im Mittelwert einen knapp
altersgerechten Wortschatz aufweist, die Jugendlichen der Vergleichsgruppe zeigen im Mittel eine
unterdurchschnittliche Wortschatzleistung.

Tabelle 26. Deskriptive Statistiken und Mittelwertvergleiche der sprachlichen Fdhigkeiten von Schiiler*innen (Risiko esE)
nach 9 bzw. 10 Schuljahren unter Beriicksichtigung der Lernausgangslage am Ende der Klassenstufe 4 (ANCOVA)
Bereich Gruppe N M SD F p (2- n?
seitig)
Sprachentwicklung Riigen 10 44.10 5.43 2.627 133 -
Stralsund 7 39.86 5.43

Erlduterungen: Kontrolliert fiir CFT 20-R, DEMAT 4, DERET 4, WLLP-R; N — Anzahl; M — Mittelwert; SD — Standardabweichung;
p — Signifikanzwert; n? partielles Eta-Quadrat (kleiner Effekt: n?<0.06; mittlerer Effekt: .06 <n?<0.14; hoher Effekt:
n?>0.14).

Emotionale und soziale Entwicklung

Um die Entwicklung im Bereich der emotionalen und sozialen Fahigkeiten zu erfassen, werden der SDQ
(Goodman, 2005) und der PIQ (Venetz et al., 2015) eingesetzt. Leider konnten nur sehr wenige
Angaben von den Lehrkraften erhoben werden (teilweise N = 1), sodass eine vergleichende Analyse
Uber die Lehrkraftaussagen nicht erfolgen konnte. Stattdessen wird auf die Selbsteinschatzung der
Schiiler*innen zurlickgegriffen, die ebenfalls den SDQ und den PIQ ausfillten. Fir diese Berechnung
konnte kein*e Proband*in der ehemaligen Sprachheilklassen bericksichtigt werden, daher erfolgt hier
lediglich ein Vergleich der Riigener und Stralsunder Schiler*innen mit Sprachauffalligkeiten im
Grundschulalter, die durchgéngig in Regelklassen beschult wurden.

Zur Einschatzung der emotional-sozialen Fahigkeiten mit Hilfe des SDQ ergibt die
Signifikanzberechnung per MANCOVA (ber die Gesamtgruppe und alle abhangigen Variablen hinweg
mit V =.264, F(5,9) =.645, p >.05 keinen signifikanten Haupteffekt (Pillai-Spur). Entsprechend zeigt
sich in der Analyse auf Subtestebene in keinem der fiinf Bereiche ein signifikanter Effekt (vgl. Tabelle
27).

Die Ergebnisse verweisen in allen fiinf Bereichen und in beiden Gruppen auf altersgerechte soziale
Fahigkeiten, lediglich die Stralsunder Gruppe zeigt ein grenzwertiges Problemverhalten mit
Gleichaltrigen auf.
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Tabelle 27. Deskriptive Statistiken und Mittelwertvergleiche der sozialen und emotionalen Fdhigkeiten von Schiiler*innen
(Risiko Sprache) nach 9 bzw. 10 Schuljahren unter Beriicksichtigung der Lernausgangslage am Ende der Klassenstufe 4
(MANCOVA)

Bereich Region N M SD F p (2- n?
seitig)
Emotionale Probleme (SDQ) Rigen 13 3.61 3.18 .007 .934 -
Stralsund 6 3.83 3.31
Hyperaktivitat (SDQ) Rigen 13 4.00 2.97 .000 .986 -
Stralsund 6 5.17 2.93
Verhaltensprobleme (SDQ) Rigen 13 2.08 1.71 .206 .657 -

Stralsund 6 1.67 .52
Verhaltensprobleme mit Gleichaltrigen Rigen 13 2.38 150 2.811 .117 -
(SDQ) Stralsund 6 4.17 2.79
Prosoziales Verhalten (SDQ) Rigen 13 7.23 136 .216 .650 -
Stralsund 6 7.50 2.17
Erlduterungen: Kontrolliert fiir CFT 20-R, DEMAT 4, DERET 4, WLLP-R; N — Anzahl; M — Mittelwert; SD — Standardabweichung;

p — Signifikanzwert; n? partielles Eta-Quadrat (kleiner Effekt: n?<0.06; mittlerer Effekt: .06 <n?<0.14; hoher Effekt:
n?>0.14); SDQ - Strengths and Difficulties Questionnaire (Goodman, 2005).

Zur Einschatzung der Inklusionserfahrung mit Hilfe des PIQ (Schiler*innenversion) ergibt die
Signifikanzberechnung per MANCOVA (Kovariaten: kognitive und sprachliche Fahigkeiten zum MZP 5
sowie Alter) tiber die Gesamtgruppe und alle abhangigen Variablen hinweg mitV =.183, F(3,10) = .744,
p >.05 keinen signifikanten Haupteffekt (Pillai-Spur). Entsprechend zeigt sich in der Analyse auf
Subtestebene in keinem der Inklusionsbereiche ein signifikanter Effekt (vgl. Tabelle 28).

Die T-Werte zeigen fiir die Rigener Schiiler*innen, dass in allen erhobenen Bereichen der Inklusion
altersgerechte Werte vorliegen. Die Stralsunder Gruppe weist dagegen im Bereich der
wahrgenommenen sozialen Integration einen unterdurchschnittlichen Wert auf, in den anderen
beiden Bereichen durchschnittliche Werte.

Tabelle 28. Deskriptive Statistiken und Mittelwertvergleiche des Erlebens von Inklusion von Schiiler*innen (Risiko Sprache)
nach 9 bzw. 10 Schuljahren unter Beriicksichtigung der Lernausgangslage am Ende der Klassenstufe 4 (MANCOVA)

Bereich Region N M SD F p (2-seitig) n?
. . Rugen 13 4935 7.92
Soziale Integration (PIQ) Stralsund 5 4107 10.29 2.388 .148 -
. . Rugen 13 47.40 11.68
Emotionale Integration (PIQ) Stralsund 5 4760 869 .005 .945 -
Leistungsmotivationale Rigen 13 46.65 8.34 018 895 i
Integration (PIQ) Stralsund 5 46.95 8.98 ' '

Erlduterungen: Kontrolliert fiir CFT 20-R, DEMAT 4, DERET 4, WLLP-R; N — Anzahl; M — Mittelwert; SD — Standardabweichung;
p — Signifikanzwert; n? partielles Eta-Quadrat (kleiner Effekt: n?<0.06; mittlerer Effekt: .06 <n?<0.14; hoher Effekt:
n?>0.14); PIQ — Perceptions of Inclusion Questionnaire (Vernetz et al., 2015).

Leistungsentwicklung: Lesen, Rechtschreiben, Mathematik

Um die Entwicklung im Lesen, Rechtschreiben und in der Mathematik zu erfassen, werden das SLS
(Mayringer & Wimmer, 2014), die HSP (May et al., 2018) und der DEMAT 9 (Schmidt, Ennemoser &
Krajewski, 2012) eingesetzt. Auch fiir diese Berechnung konnte kein*e Proband*in der ehemaligen
Sprachheilklassen berticksichtigt werden, daher erfolgt hier wiederum ein Vergleich der Riigener und
Stralsunder Gruppe ehemals sprachauffilliger Schiler*innen, die ausschlieflich in Regelklassen
unterrichtet wurden. Auch in diesen Gruppen zeigen sich erhebliche Dropouts, so dass die Berechnung
mit N =11 in der Riigener Gruppe und N = 3 in der Stralsunder Gruppe erfolgt.
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Als Kovariaten werden die Leistungen (T-Werte; fir DERET 4 die Gesamtrohwerte) im kognitiven (CFT
20-R) und sprachlichen Bereich (CFT 20-R Wortschatztest), im Lesen (WLLP-R; Schneider et al., 2011),
im Rechtschreiben (DERET 4; Stock & Schneider, 2008) in der Mathematik (DEMAT 4; Gélitz et al., 2006)
zum Ende der vierten Klasse und das Alter beriicksichtigt.

Die Signifikanzberechnung per MANCOVA zeigt liber die Gesamtgruppe und alle abhangigen Variablen
hinweg mit V = .246, F(3,6) = .652, p > .05 keinen signifikanten Haupteffekt. Entsprechend zeigt sich in
der Analyse auf Subtestebene in keinem der Leistungsbereiche ein signifikanter Effekt (vgl. Tabelle 29).

Die T-Werte zeigen fiir die Rigener Gruppe ehemals sprachauffalliger Schiiler*innen, dass im Lesen
und Rechtschreiben altersgerechte Werte vorliegen, fiir Mathematik unterdurchschnittliche
Leistungen. Die Stralsunder Gruppe ehemals sprachauffilliger Schiler*innen (die ausschlieBlich in
Regelklassen unterrichtet wurde) hat sowohl im Lesen als auch in der Mathematik
unterdurchschnittliche Werte, im Bereich der Rechtschreibung normale Leistungen.

Tabelle 29. Deskriptive Statistiken und Mittelwertvergleiche der schulischen Leistungsfdhigkeit von Schiiler*innen (Risiko
Sprache) nach 9 bzw. 10 Schuljahren unter Berticksichtigung der Lernausgangslage am Ende der Klassenstufe 4 (MANCOVA)

Bereich Gruppe N M SD F p (2-seitig) n?
Rugen 11 47.87 7.46

Lesen (SLS 2-9) Stralsund 3 39.77 3.79 1.850 211 ;

Rechtschreibung (HSP 5- Rigen 11 49.00 7.55 573 471 i

10) Stralsund 3 50.66 8.53 ) )

Mathematik (DEMAT9)  Hugen 114118 899 818 392 -

Stralsund 3 4266 6.11

Erlduterungen: Kontrolliert fiir CFT 20-R, DEMAT 4, DERET 4, WLLP-R; N — Anzahl; M — Mittelwert; SD — Standardabweichung;
p — Signifikanzwert; n? partielles Eta-Quadrat (kleiner Effekt: n?<0.06; mittlerer Effekt: .06 <n?<0.14; hoher Effekt:
n?>0.14); SLS — Salzburger Lesescreening (Mayringer & Wimmer, 2014); HSP 5-10 — Hamburger Schreibprobe (May et al.,
2018); DEMAT 9 - Deutscher Mathematiktest fiir 9. Klassen (Schmidt et al., 2012).

2.2.5  Angaben zu schulischen Rahmenbedingungen in den untersuchten Regionen

Um den Einfluss von den jeweils geltenden schulischen Rahmenbedingungen abschéatzen zu kénnen,
wurden neben den regelmaRigen Leistungs- und Entwicklungsstanden zusatzlich Daten zu den
installierten Forderstrukturen in den untersuchten Regionen erhoben. Nachfolgend werden die
Ergebnisse zu den schulischen Rahmenbedingungen und zum schulischen Férderangebot (Abschnitt
2.2.5.1) auf Rigen und in Stralsund dargestellt. Im Anschluss erfolgen ergdanzende Auswertungen zur
Mehrebenenpravention (Abschnitt 2.2.5.2), zu MalBnahmen zur Beurteilung der Leistungsentwicklung
(Abschnitt 2.2.5.3), zur Arbeit im Team (Abschnitt 2.2.5.4), zur Férderplanung (Abschnitt 2.2.5.5) sowie
die Darstellung von Optimierungsvorschlagen der Férderarbeit durch Regelschullehrkrafte (Abschnitt
2.2.5.6).

2.2.5.1 Angaben zu den schulischen Rahmenbedingungen und zum schulischen Férderangebot

Unter schulstrukturellen Gesichtspunkten ist zunachst die GroBe der Schulen und Klassen zu
erwahnen. Wahrend in den Riigener Schulen insgesamt 863 Schiiler*innen in achten und neunten
Klassen (Spannweite der KlassengroBen: zwischen 11 und 27 Jugendliche) unterrichtet wurden,
betragt die gesamte Schiilerzahl der Stralsunder Schulen 926 Jugendliche in achten und neunten
Klassen (Spannweite der KlassengrofRen: zwischen 6 und 27 Jugendliche). Bei den Rigener Schulen
handelt es sich mehrheitlich um ein- bis zweizligige Schulen, die Stralsunder Schulen sind hingegen
zwei- und dreizigig.

Anlésslich der Frage, welcher Forderbedarf jeweils bei der*m geforderten Schiler*in vorliegt, zeigte
sich in beiden Regionen ein hoch heterogenes Bild. In Angaben zu 41 geforderten Schiiler*innen auf
Rlgen bilden Schiiler*innen mit Lese-Rechtschreibstérung (LRS) die groRte Gruppe (N = 13).
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In Stralsund (hier liegen Angaben zu 22 Schiler*innen vor) ist die haufigste Bezeichnung der
geférderten Schiler*innen der Sonderpadagogische Forderbedarf emotional-soziale Entwicklung (SFB
esE). In beiden Regionen wurden neben Schiiler*innen mit LRS sowie Schiler*innen mit SFB esE laut
Angaben ihrer Lehrkrdfte Schiler*innen mit einem Sonderpaddagogischen Foérderbedarf im
Forderschwerpunkt Lernen (SFB L), Jugendliche mit einer kombinierten Stérung schulischer
Fertigkeiten (kombSt), Schiller*innen mit einer isolierten Rechtschreibstérung (RS) und Jugendliche
mit einem intensiven Praventionsbedarf Lernen (iPL) geférdert. Schiler*innen mit einer Lernstérung
im mathematischen Bereich (LimB) als auch mit Praventionsbedarf (Forderebene Il), kamen in den
Fragebogen der Lehrkrafte aus Stralsund nicht vor. In den Riigener Fragebdgen kam die Angabe einer
Lesestorung (LS) nicht vor (detailliertere Angaben vgl. Anhang 1: Konzeptvereinbarung zur
Integrativen Schule auf Rigen).

Die einzelfallbezogenen Angaben zur Férderung von Schiiler*innen beziehen sich in den Riigener und
in den Stralsunder Fragebogen jeweils auf 21 Schiler*innen. Knapp 40 % der Schiler*innen wurden in
beiden Regionen von Sonderpddagogen*innen gefordert, fiir die verbleibenden Schiler*innen
erfolgte die Forderung durch eine Férderlehrkraft.

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Befragung hinsichtlich der Kernelemente
Mehrebenenpravention, Evaluation der Leistungsentwicklung, Arbeit im Team sowie Férderplanung
dargestellt.

2.2.5.2 Mehrebenenprdvention

Um zu erfassen, inwiefern sich der Umfang der auf Riigen und in Stralsund durchgefiihrten Forderung
voneinander unterscheidet, wurden die Regelschullehrkrafte befragt, wie viele Férderstunden in den
Fachern Mathematik und Deutsch jeweils innerhalb der Klasse angeboten wurden und in wie vielen
Klassen dariber hinaus eine zusatzliche sonderpddagogische Forderung erfolgte.

Zur Forderung im Fach Mathematik berichteten die Rigener Regelschullehrkrafte von 19
Schiiler*innen mit jeweils einer Stunde Férderung und von weiteren 20 Schiiler*innen, die jeweils zwei
Stunden wochentlich in diesem Bereich gefordert wurden. Die Stralsunder Lehrkrafte berichteten
stattdessen von keiner Forderstunde Mathematik.

Das Bild fiir das Fach Deutsch ist ahnlich. Laut Riigener Regelschullehrkrafte stand fiir 44 Schiiler*innen
ein Forderunterricht Deutsch im Umfang von einer Stunde zur Verfligung, hingegen wurden laut
Stralsunder Lehrer*innen an ihren Schulen kein Forderunterricht Deutsch in der Sekundarstufe
angeboten.

Die Tabelle 30 bildet die wochentlich erteilten Forderstunden auf Forderebene Il, die durch die
Regelschullehrkraft durchgefiihrt wurden, und die Forderebene I, die durch eine*n
Sonderpadagogen*in oder durch eine Forderlehrkraft erteilt wurden, ab. Hierbei ist nur die Region
Rlgen ausgewiesen. Es liegen insgesamt Daten fiir 21 Jugendliche fiir die Forderebene Il und fir 32
Jugendliche fur die Forderebene 1] auf Basis der Befragung der
Forderlehrkrifte/Sonderpadagogen*innen vor.
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Tabelle 30. Anzahl der erteilten Férderstunden fiir Schiiler*innen mit Férderbedarf auf der Férderebene Il und Férderebene
Il (Riigen)

Forderebene Il (N = 21) Forderebene Il (N = 32)
Mathematik Deutsch Mathematik Deutsch esE ﬁonstlge
Forderung
Oh fur 3 Oh fur 3 Oh fiir 1 Fall
Falle Falle
thfur8 Whfrd3 1 o) firafalle  1hfari17Falle  1hfir 2 Falle
Falle Falle
22;:;5 2hfir1Fall | 2hfir10Fslle  2hfar3Fille  2h fir 1 Fall
3h fir 3 Falle 3h fir 3 Falle 3h fir 4 Falle
- 4h fir 1 Fall
5h far 1 Fall 5h fir 1 Fall
kA fira kA TOrd 1 dir1aralle koA farsFalle <A TUT28 A e 27 Falle
Falle Falle Falle

Erlduterungen: FE Il — Férderebene Il (durchgefiihrt durch Regelschullehrkraft); FE Ill — Férderebene Ill (durchgefiihrt durch
Sonderpddagogen*in); esE —emotional-soziale Entwicklung; k. A. — keine Angabe

Auf Foérderebene Il erhielten im Fach Mathematik acht Schiiler*innen eine Férderstunde und funf
Schiiler*innen zwei Stunden pro Woche. Fiir drei Fille standen keine Férderstunden zur Verfligung
und fiir vier Félle liegen keine Daten vor. Im Fach Deutsch erhielten auf Férderebene Il 13 Jugendliche
eine Stunde Férderung pro Woche, wahrend ein*e Schiiler*in zwei Stunden Férderung bekam. Fiir vier
Falle wurden keine Angaben gemacht, weitere 3 erhielten keine Forderangebote.

Fiir den Bereich Mathematik wurde auf Forderebene Il eine Forderstunde pro Woche fiir vier Falle
erteilt. Zehn Schiler*innen erhielten zwei Stunden Férderung, drei Jugendliche bekamen drei Stunden
Forderung und in einem Fall wurden flinf Stunden Forderung erteilt. Fiir 14 Schiler*innen liegen keine
Daten vor. Im Fach Deutsch erhielten insgesamt 17 Schiiler*innen eine Stunde Foérderung auf
Forderebene 1l pro Woche. Fir drei Jugendliche fanden zwei Stunden Forderung statt. Drei
Schiiler*innen bekamen drei Forderstunden und ein Fall erhielt fiinf Stunden Férderung auf
Forderebene lll. Flr acht Falle liegen keine Daten vor. Im Bereich der emotional-sozialen Entwicklung
erhielt ein*e Schiler*in trotz eines entsprechenden Foérderbedarfs keine Férderung, fur zwei
Jugendliche wurde eine Stunde und fiir einen Fall zwei Stunden Forderung durchgefiihrt. Fiir 26
Jugendliche liegen dahingehend keine Daten vor. Im Bereich der sonstigen Férderung wurden auf
Forderebene Il drei Stunden fir vier Falle erteilt. In einem Fall erhielt ein*e Schiiler*in vier Stunden
Forderung pro Woche. In weiteren 27 Fallen liegen keine entsprechenden Daten vor.

Dariber hinaus sollte herausgefunden werden, in welcher Form die Forderarbeit hauptsachlich
durchgefiihrt wurde. Dieser Fragenkomplex richtete sich an Regelschullehrkrifte sowie an
Sonderpddagogen*innen und Forderlehrkrafte. Auf Rigen erfolgten dazu Antworten fir 21
Schiiler*innen und in Stralsund wurden ebenfalls fiir 21 Jugendliche Antworten gegeben.

Auf Rigen wurde fiir 15 Jugendliche (71.4 %) angegeben, dass die Forderarbeit vorwiegend in
Kleingruppen und fir zwei der Jugendlichen (9.5 %) die vorwiegende Forderung in Einzelarbeit
stattfand. Fir 16 Schiler*innen (76.2 %) erfolgte die Angabe, dass die Forderarbeit parallel zum
Unterricht durchgefiihrt wurde. Hauptsachlich fiihrte die Forderarbeit die Regelschullehrkraft fiir neun
Jugendliche (42.9 %) durch und fiir eine*n Schiler*in (4.8 %) erfolgte diese zusammen mit einer*m
Sonderpadagogen*in.
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Im Bereich der Forderebene Ill wurden insgesamt fir 32 Riigener Jugendliche Daten ermittelt.
Entsprechend der Angaben der Sonderpdadagogen*innen und Forderlehrkrafte wurden flr 24 (75.0 %)
der insgesamt 32 Schiler*innen die Forderarbeit vorwiegend in Kleingruppen und fir sechs
Jugendliche (18.8 %) vorwiegend in Einzelarbeit durchgefiihrt. Die Forderarbeit wurde fir 27
Schiiler*innen (84.4 %) parallel zum Unterricht durchgefiihrt und fir eine*n Schiler*in (3.1 %)
zusatzlich zum Unterricht. Dabei wurde fir 25 Schiler*innen (78.13 %) angegeben, dass die
Forderarbeit ausschlieflich durch die Férderlehrkraft bzw. die*den Sonderpadagogen*in erfolgte.

Aufgrund der Tatsache, dass in Stralsund die Férderung nicht in Forderebenen unterteilt ist, kdnnen
hierzu keine differenzierten Angaben vorgenommen werden. Auch die Schwerpunktsetzung der
Inhalte bleibt hier unbeleuchtet. In Stralsund wurde fiir 12 Schiiler*innen (57.1 %) angegeben, dass
eine Forderarbeit vorwiegend in Kleingruppen durchgefihrt wurde und fir finf Schiiler*innen (23.8 %)
eine Einzelforderung realisiert wurde. Die Forderarbeit fand fiir 15 Jugendliche (71.4 %) parallel zum
Unterricht und fiur drei Jugendliche (14.3 %) hauptsachlich in Einzelarbeit statt. Die Férderarbeit
erfolgte fiir 15 Schiler*innen (71.4 %) ausschlieflich durch die Regelschullehrkraft und fand fiir eine*n
Schiiler*in hauptsachlich zusammen mit einer*m Sonderpadagogen*in statt.

Im weiteren Verlauf werden die Ergebnisse der Evaluation der Leistungsentwicklung, die Arbeit im
Team sowie die Férderplanung dargestellt. Die Ergebnisse beziehen sich fur beide Regionen auf eine
Stichprobengrofle von 21 Jugendlichen.

2.2.5.3  MaRnahmen zur Uberpriifung der Leistungsentwicklung der Schiiler*innen durch die
Lehrkrdfte
Riigen

Auf die Frage, ob diagnostische Verfahren zur Evaluation und Dokumentation der
Leistungsentwicklung genutzt wurden, antworteten Riigener Regelschullehrkrafte, dass diese im
Bereich Deutsch/Lesen fiir 15 der 21 Schiiler*innen (71.4 %) und in Deutsch/Rechtschreibung mit 14
der 21 Jugendlichen (66.7 %) durchgefiihrt wurden. Die Erfassung der Leseleistungen erfolgte fiir neun
Schiiler*innen (42.9 %) zweimal im Schuljahr. Fiir zwei Schiiler*innen (9.5 %) wurden CBM-Verfahren
alle zwei Monate durchgefihrt. Fir finf Jugendliche (23.8%) wurde angegeben, dass die
Internetplattform ,,Onlinediagnose” zweimal im Schuljahr zum Einsatz kam. In zwei Fallen (9.5 %)
erfolgte die Angabe, dass ,,ELFE |1 im Bereich Deutsch/Lesen zum Einsatz kam. Rechtschreibleistungen
wurden fiir zehn Jugendliche (47.6 %) halbjahrlich erfasst, wobei fiir zwei der Schiler*innen (9.5 %)
die HSP sowie fiir zwei Schiiler*innen CBM-Verfahren alle zwei Monate eingesetzt wurden. Fir funf
der Schiiler*innen (23.8 %) kam die Internetplattform ,,Onlinediagnose” zum Einsatz.

Beziiglich des Lernverlaufs im Fach Mathematik gaben die Regelschullehrkrafte fir 16 Schiler*innen
(76.2 %) an, Evaluationsverfahren zu nutzen. In zehn Féllen (47.6 %) kamen die Messverfahren
halbjahrlich zum Einsatz. Weiterhin wurde angegeben, dass flr eine*n Schiiler*in (4.8 %) halbjahrlich
und fiir zwei Schiler*innen (9.5 %) einmal im Schuljahr ein Verfahren der KEKS-Mathe-Reihe
angewandt wurde. CBM-Verfahren kamen bei zwei Schiiler*innen (9.5 %) alle zwei Monate und der
DEMAT fir eine*n Schiler*in (4.8 %) einmal im Schuljahr zum Einsatz.

Fir eine*n Schiler*in (4.8%) wurde angegeben, dass der Lernfortschrittsserver
(www.lernfortschrittsdokumentation-mv.de) zur Dokumentation der Lernentwicklung genutzt wurde.
Als Begriindung, warum der Lernfortschrittsserver nicht genutzt wurde, wurde zweimal die neue
Datenschutzverordnung und dreimal die Onlinediagnose Westermann eingetragen. Fiir zwei
Jugendliche erfolgte die Angabe, dass sie anhand eines Datenblattes (SFZ Bergen) die Leistungs- und
Entwicklungsdaten der Schiiler*innen (9.5 %) einordneten.
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Stralsund

Laut den Angaben der Stralsunder Regelschullehrkrafte wurden keine diagnostischen Verfahren zur
Evaluation und Dokumentation der Leistungsentwicklung in den Bereichen Lesen, Rechtschreiben und
Mathematik durchgefihrt.

2.2.5.4  Arbeitim Team

Hinsichtlich der Forderentscheidungen sollte erfasst werden, ob Teamberatungen zur
Forderentscheidung stattfanden, in welchem zeitlichen Rhythmus diese stattfanden und welche
Personen in die Forderentscheidung einbezogen wurden. Im ndchsten Abschnitt wird auf die
Ergebnisse naher eingegangen.

Riigen

Fir 18 der 21 Rlgener Schiler*innen (85.7 %), zu denen eine Rickmeldung vorliegt, wurden nach
Angaben der Regelschullehrkrafte regelmaRige Teamberatungen zur Foérderentscheidung und -
planung durchgefihrt. In einem Fall (4.8 %) fanden die Teamberatungen beinahe woéchentlich, in
einem weiteren Fall monatlich (4.8 %), in neun Fallen (42.9 %) alle zwei Monate, in sechs Fallen
(28.6 %) vierteljahrlich und in einem Fall (4.8 %) einmal im Jahr statt.

An den Gesprachen nahmen neben den Sonderpadagogen*innen (Angabe ,immer” in zehn Fallen:
47.6 %; Antwort ,manchmal”in zehn Fallen 47.6 %) in vielen Fallen die Schulleitung (Antwort ,immer”
in 12 Fallen: 57.1 %; Antwort ,manchmal” in acht Fallen: 38.1 %) sowie die Eltern (Angabe ,immer”in
15 Fallen: 71.4 %) teil. In acht Fallen (38.1 %) nahmen Schulsozialarbeiter*innen manchmal teil. In
einigen Fallen wurden Schulpsychologen*innen herangezogen. In einem Fragebogen wurde
angegeben, dass die*der Klassenlehrer*in an den Beratungsgesprdachen teilnahm.
Integrationshelfer*innen sowie auch Padagogen*innen mit sonderpadagogischer Aufgabenstellung
(PmsA) wurden nicht einbezogen.

Stralsund

Far alle 21 Stralsunder Schiiler*innen, zu denen eine Riickmeldung vorliegt, wurden nach Angaben der
Regelschullehrkrifte regelmalRige Teamberatungen zur Forderentscheidung und -planung
durchgefiihrt. In einem Fall fanden die Beratungen monatlich (4.8 %), in einem weiteren Fall (4.8 %)
alle zwei Monate und in 15 Fallen (71.4 %) vierteljahrlich statt. Fiir zwei Falle (9.5 %) fanden diese alle
sechs Wochen statt.

An den Gesprdachen nahmen neben den Sonderpadagogen*innen (Angabe ,immer” in 17 Fallen:
81.00 %; Angabe ,manchmal” in vier Fallen: 19.0 %) auch Pddagogen*innen mit sonderpadagogischer
Aufgabenstellung (PmsA) (Angabe ,immer”in neun Fallen: 42.9 %; Angabe ,manchmal” in zwei Fallen:
9.5 %), Integrationshelfer*innen (Angabe ,immer” in neun Fallen: 42.9 %; Angabe ,,manchmal® in
einem Fall: 4.8 %), die Schulleitung (Angabe ,,immer” in neun Fallen: 42.9 %; Angabe ,,manchmal® in
sieben Féllen: 33.3 %), Eltern (Angabe ,,immer”in 18 Fillen: 85.7 %; Angabe ,manchmal”in zwei Fallen:
9.5 %) oder weitere Personen (Angabe ,immer“ in zehn Fallen: 47.6 %) teil. In einigen Fallen (Angabe
»manchmal®in acht Fallen: 38.1 %) wurden Schulpsychologen*innen zur Beratung hinzugezogen.

Fir zwei weitere Schiler*innen fanden regelmaflige Zusammenkiinfte des sonderpadagogischen
Teams statt, wobei im zweiwdchentlichen Rhythmus tber den aktuellen Entwicklungsstand und
MalRnahmen beraten wurde.
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2.2.5.5 Forderplanung
Im nachsten Abschnitt erfolgt die Auswertung zum Fragenkomplex des Ablaufes der Forderplanung
und zum Einsatz von Diagnostikverfahren.

Riigen

Far 16 der 21 Rigener Schiler*innen (76.2%) zu denen  Angaben  der
Forderlehrkrafte/Sonderpadagogen*innen vorliegen, wurde ein individueller Forderplan schriftlich
fixiert. MalRgebliche Kriterien fir die Forderentscheidung waren der bisherige sowie der aktuelle
Entwicklungsstand, die Ergebnisse aktuell durchgefiihrter diagnostischer Verfahren, die Starken sowie
Schwachen, der Stand des Erreichens der bisherigen Forderziele sowie die zeitlichen Moéglichkeiten der
Umsetzung von FérdermalRnahmen.

Ein weiteres Kriterium stellten die Diagnosen bzw. MaBnahmen weiterer therapeutisch arbeitender
Personen dar. Im Férderplan wurden mehrheitlich Starken (fir 90.5 %), Schwachen (fiir 95.2 %) sowie
Forderziele und -malRnahmen (jeweils fiir 81.0 %) festgehalten.

Im Unterricht nutzten alle Lehrkréfte fir die Schiler*innen mit Férderbedarf dieselben Lehrwerke wie
fir alle anderen Schiler*innen der Klasse. Ergdnzend wurden im Bereich Deutsch Material der
Onlinediagnose, das Programm , SCHLAUDINO“ oder vielfaltiges, selbst erstelltes Material genutzt. Im
Bereich Mathematik wurde flr eine*n Schiler*in angegeben, dass ein anderes Lehrwerk genutzt
wurde. Zusatzliche Materialien waren auRerdem Arbeitsblatter oder Material der Onlinediagnose.

Stralsund

Far 19 Stralsunder Schiler*innen (90.5 %) zu denen Angaben der
Forderlehrkrifte/Sonderpadagogen*innen vorliegen, wurde ein individueller Forderplan schriftlich
fixiert. Fiir eine*n Schiler*in wurde kein Forderplan festgehalten und fir eine*n weitere*n Schiiler*in
liegen keine Daten vor. Maligeblich fiir die Forderentscheidungen waren insbesondere der bisherige
beobachtete (flir 85.7 %) sowie der aktuelle Entwicklungsstand (fur 90.5 %). Weitere essentielle
Kriterien waren die aktuellen Schwéachen (fiir 95.2 %) und Starken (fiir 100.0 %) sowie der Stand des
Erreichens der bisherigen Forderziele (fir 85.7 %). Dartber hinaus wurde fiir einige Schiiler*innen
(38.1% bis 47.6%) angeben, dass Kriterien der Diagnosen und MaRnahmen weiterer therapeutisch
arbeitender Personen sowie die raumlichen und zeitlichen Moglichkeiten zur Umsetzung der
entsprechenden MaRnahmen herangezogen wurden. Die Regelschullehrkrafte gaben mehrheitlich an,
dass im Forderplan hauptsachlich Forderziele (fiir 85.7 %) und der Entwicklungsstand bzw. —verlauf
(fir 90.5 % bzw. 85.7 %) festgehalten wurden, die sich in mehreren Fillen auf das Arbeits- und
Sozialverhalten sowie der Forderung der Konzentration und dem Folgen von Arbeitsanweisungen
bezogen.

Im Unterricht nutzten alle Lehrkrafte flr die Schiler*innen mit Lernzeitverlangerungen dieselben
Lehrwerke wie fiir alle anderen Schiler*innen der Klasse. Teilweise kam im Fach Deutsch erganzendes
Material wie Arbeitsblatter und der ,Duden” oder das ,,Kompendium Rostock” sowie das Sprachbuch
,FRESCH” zum Einsatz. Im Bereich Mathematik sind keine weiteren Lehrwerke verwendet worden. Es
kamen zusatzliche Materialen wie das Tafelwerk, der Taschenrechner, Arbeitsbldtter sowie das
,Westermann Arbeitsheft Fordern” zum Einsatz. Fir zwei Schiler*innen wurden dariber hinaus
Konzentrationsspiele durchgefiihrt.

2.2.5.6  Ergebnisse zur Beurteilung des Férdererfolges und Optimierung der Férderarbeit
Im nachsten Abschnitt sollen die Ergebnisse zur Beurteilung des Foérdererfolges und Vorschlage zur
Oprimierung der Forderarbeit ndher beleuchtet werden.

Auf Rigen wurde fir drei Schiler*innen (14.3 %) angegeben, dass ein Fordererfolg erzielt werden
konnte. Diese waren z. B. sichtbar durch Entwicklungsverldaufe oberhalb des Vorjahresniveaus. Fir die
restlichen 18 Jugendlichen erfolgten keine Angaben.
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Nach Angaben der Stralsunder Regelschullehrkrafte wurden fir 15 der 21 Schiler*innen (71.4 %)
Fordererfolge erzielt. Fur vier Schiiler*innen (19.0 %) konnten keine Férdererfolge beobachtet werden
und fur zwei Schiler*innen (9.5 %) wurden keine Angaben gemacht.

Dariiber hinaus wurden die Regelschullehrkrafte befragt, inwieweit die Férderarbeit optimiert werden
konne (vgl. Tabelle 31).

Tabelle 31. Optimierungsvorschldge von den Regelschullehrkrdften fiir die Férderarbeit
Vorschlag Region
Rigen Stralsund
Verkleinerung der Klassen 14 (66.7 %) 9(42.9 %)
Mehr Lehrer*innenstellen 13 (61.9 %) 10 (47.6 %)
Mehr Sozialpadagogen*innen 16 (76.2 %) 5(23.8 %)

Bedarfsgerechte Lehrmittelausstattung
Rdumliche Ausstattung

14 (66.7 %)
11 (52.4 %)

11 (52.4 %)
14 (66.7 %)

Zeitweises Teamteaching bei sonderpadagogischem 12 (57.1 %) 1(4.8%)
Forderbedarf

Zusatzliche Differenzierungsstunden fiir inklusiven Unterricht 14 (66.7 %) k. A.
Verbesserte Moglichkeit flr individualisierten Unterricht 13 (61.9 %) 7 (33.3%)
Verfligbarkeit differenzierter Lerndiagnosen 5(23.8 %) 10 (47.6 %)
Erstellung passgenauer Forderplane k. A. k. A.
Mehr unterstitzendes Fachpersonal (Psycholog*innen, 5(23.8 %) 3(14.3 %)
Heilpddagogen*innen etc.)

Mehr Zusammenarbeit mit Eltern 2(9.5%) k. A.
Anrechnung langerer Vorbereitungszeiten 13 (61.9 %) 13 (61.9 %)
Anpassung der Lehrer*innenausbildung/Weiterbildung an 10 (47.6 %) 1(4.8 %)
Anforderungen des inklusiven Unterrichtes

Einsatz individueller FérdermaRnahmen k. A. k. A.
Zusammenarbeit der Lehrerschaft 5(23.8 %) k. A.
Verbesserung der diagnostischen Kompetenzen 2 (9.5 %) 8(38.1%)
Anzahl der Forderstunden erhdhen k. A. 2 (9.6 %)

Gesamt 21 (100.0 %) 21 (100.0 %)

Erlduterungen: k. A. — keine Angabe

Riigen

Demnach gaben 14 (66.7 %) der Riigener Regelschullehrkréfte an, dass eine Verkleinerung der Klassen
zur Optimierung der Forderarbeit beitragen wiirde. 13 (61.9 %) der Lehrkréfte gaben an, dass mehr
Lehrer*innenstellen zur besseren Férderarbeit beitragen wiirde. 16 (76.6 %) der Regelschullehrkréfte
schatzten ein, dass mehr Sozialpddagogen*innen, 14 (66.7 %), dass eine bedarfsgerechte
Lehrmittelausstattung, 11 (52.4 %), dass die raumliche Ausstattung und 12 Lehrer*innen (57.1 %), dass
ein zeitweises Teamteaching bei sonderpddagogischem Forderbedarf zu einer optimierten
Forderarbeit beitragen wirden. Weiterhin gaben 14 (66.70 %) der Regelschullehrkréfte an, dass
zusatzliche Differenzierungsstunden fiir inklusiven Unterricht notwendig waren und 13 (61.9 %) der
Lehrkrafte, dass verbesserte Moglichkeiten fiir individualisierten Unterricht die Foérderarbeit
verbessern wiirde. Die Verflgbarkeit differenzierter Lerndiagnosen wurde von finf (23.8 %)
Lehrkraften angegeben und von finf (23.8 %) erfolgte die Antwort fiir mehr unterstitzendes
Fachpersonal (Psychologen*innen, Heilpadagogen*innen etc.) in Bezug auf die Verbesserung der
Forderarbeit. Weitere Kriterien waren die Zusammenarbeit der Eltern von zwei (9.50 %), Lehrkraften
von 5 (23.8%), die Anrechnung langerer Vorbereitungszeiten von 13 (61.9 %), die Anpassung der
Lehrer*innenausbildung/Weiterbildung an Anforderungen des inklusiven Unterrichts von zehn
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(47.60 %), die Zusammenarbeit der Lehrerschaft von fiinf (23.8 %) sowie die Verbesserung der
diagnostischen Kompetenzen von zwei Regelschullehrkraften (9.5 %).

Stralsund

Es gaben in Stralsund neun Lehrkrafte (42.9 %) an, dass die Verkleinerung der Klasse die Forderarbeit
verbessern wiirde. Es wurde von zehn Lehrkraften (47.6 %) angegeben, dass die Forderarbeit durch
mehr Lehrer*innenstellen optimiert werden konne. Von flinf (23.8 %) der Regelschullehrkrafte wurde
angeben, dass eine Optimierung durch mehr Sozialpadagogen*innen erfolgen wiirde.

Von 11 Regelschullehrkraften (52.4 %) erfolgte die Angabe, dass eine bedarfsgerechte
Lehrmittelausstattung, von 14 (66.7 %), dass die rdumliche Ausstattung und von einer Lehrkraft
(4.80 %), dass zeitweises Teamteaching bei sonderpadagogischem Forderbedarf die Forderarbeit
verbessern wirde. Sieben Lehrkrafte (33.3 %) schatzten ein, dass verbesserte Moglichkeiten fir
individualisierten Unterricht, zehn (47.6 %), dass die Verfligbarkeit differenzierter Lerndiagnosen,
drei (14.3 %), dass mehr unterstiitzendes Fachpersonal wie Psychologen*innen und 13 Lehrer*innen
(61.9 %), dass die Anrechnung langerer Vorbereitungszeiten zur Optimierung beitragen wiirde. Eine
Lehrkraft (4.80 %) gab an, dass die Anpassung der Lehrer*innenausbildung/Weiterbildung an
Anforderungen des inklusiven Unterrichts wichtig ware. Acht Lehrkréfte (38.1 %) pladierten fir die
Verbesserung diagnostischer Kompetenzen und zwei Lehrkréfte (9.6 %) fir die Erhéhung der
Forderstundenanzahl.
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3 Teilstudie 2: Beschreibung von Leistungs- und
Entwicklungsprofilen ausgewahlter Gruppen von 2010
eingeschulten Schilern*innen mit (sonder-)padagogischen
Forderbedarfen nach neun und teilweise zehn
Schulbesuchsjahren

Die Teilstudie 2 zielt auf eine differenzierte Beschreibung der Schiiler*innen der Untersuchungskohorte
mit besonderen Férderbedarfen auf Riigen und in Stralsund ab. Sie erfolgt geordnet nach den schulisch
formal anerkannten Forderbedarfen der betroffenen Schiiler*innen. Die so gebildeten
Schiiler*innengruppen bestehen aus Schiiler*innen, die im Jahr 2010 in den Regionen Rigen und
Stralsund eingeschult wurden und wahrend der zuriickliegenden neun Schuljahre férmlich anerkannt
besondere Forderbedarfe entwickelten, und aus Schiler*innen, die im Schuljahr 2019/2020 neunte
Klassen auf Riigen oder in Stralsund besuchten und in den letzten neun Jahren in die
Untersuchungskohorte aufgenommen wurden und ebenfalls nachgewiesenermafen formlich
anerkannte Forderbedarfe aufweisen.

In der Teilstudie 2 geht es daher um die Darstellung der aktuellen Leistungsstiande forderbeddrftiger
Schiiler*innen in neunten (teilweise achten) Klassen auf Riigen und in Stralsund. Zudem werden die
friheren Diagnosen des ZDS mit aktuellen Befunden kontrastiert, als auch Lernfortschritte Riigener
Schiiler*innen im Vergleich zum Vorjahr betrachtet. Weiterhin erfolgt ein Vergleich der Befunde beider
Regionen, in dem die Zusammensetzung der groRten Gruppen an Schiler*innen mit
sonderpadagogischem Forderbedarf (Lernen, emotional-soziale Entwicklung, Sprache) explorativ
verglichen wird.

Insgesamt werden in der US-amerikanischen Literatur unterschiedliche Befundlagen hinsichtlich der
Quote sonderpadagogischer Forderbedarfe im Rahmen von RTI-Ansatzen berichtet. Wahrend
verschiedene Studien Hinweise dahingehend beinhalten, dass die Rate sonderpddagogischer
Forderbedarfe innerhalb von einsetzenden RTI-Strukturen eher konstant bleiben (Hughes & Dexter,
0. ).), deuten andere Quellen auf eine Senkung dieser Quoten hin (Burns et al., 2005). Neben der
Analyse der Wirksamkeit der Beschulung auf Riigen und in Stralsund auf der Ebene der akademischen
Leistungen und emotional-sozialer und sprachlicher Entwicklungsstdnde der Schiler*innen (vgl.
Teilstudie 1, Kapitel 2) und entsprechender Angaben zu einzelnen Schiiler*innen in diesem Kapitel, ist
deshalb eine zusatzliche Betrachtung auf schulsystemisch administrativer Ebene notwendig. Hierzu
werden am Ende des Kapitels die Quoten (sonder-)padagogischer Forderbedarfe der Regionen Riigen
und Stralsund der zuriickliegenden zehn Schuljahre dargestellt und verglichen.

Um Rigener und Stralsunder Forderbedarfs- und Forderschulbesuchsquoten sowie Pravalenzangaben
zu Lernstérungen einschatzen zu kdnnen, werden im Folgenden einige Vergleichswerte mitgeteilt.
Diese beziehen sich vorwiegend auf Deutschland aber auch Mecklenburg-Vorpommern. Um
deutschlandweite Entwicklungen sowie Entwicklungen in M-V aufzuzeigen, erfolgen Angaben zu
Forderbedarfs- und Férderschulbesuchsquoten fiir die Schuljahre 2010/11 und 2017/18. Die Quoten
beziehen sich auf die Gesamtschilerschaft der Klassen 1 bis 10 (Grundschule, Sekundarstufe | und
Forderschulen). Sie beruhen auf Daten des Statistischen Bundesamtes und der
Kultusministerkonferenz (KMK) der Referenzjahre. Angaben zu Prdvalenzen von Lernstérungen
basieren auf der einschlagigen Fachliteratur.
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3.1 Quoten (sonder-)padagogischer Forderbedarfe

3.1.1 Forderbedarfs- und Forderschulbesuchsquoten in Deutschland

Von knapp 8 Millionen Schiiler*innen in den Klassen 1 bis 10 in Deutschland wiesen im Schuljahr
2010/11 6.3 % Schiler*innen einen sonderpddagogischen Forderbedarf auf, diese Anzahl stieg bei
insgesamt etwas abnehmenden Schiilerzahlen auf 7.4 % im Jahr 2018 (Statistische Veréffentlichungen
der Kultusministerkonferenz, 2020).

Die Forderbedarfsquoten in den haufigsten Férderschwerpunkten entwickelten sich in Deutschland
zwischen den Schuljahren 2010 und 2018 unterschiedlich. Im Férderschwerpunkt Lernen nahm die
Forderbedarfsquote von 2.64 % (2010) auf 2.61 % (2018) leicht ab. Im Férderschwerpunkt Sprache
stieg sie von 0.69 % auf 0.76 % leicht an. Im Forderschwerpunkt emotional-soziale Entwicklung kam es
zu einer deutlichen Zunahme von 0.82 % im Schuljahr 2010 auf 1.3 % im Schuljahr 2018 (Statistische
Veroffentlichungen der Kultusministerkonferenz, 2020).

Stark entwicklungsabhangige Forderbedarfe (Lernen, emotional-soziale Entwicklung, Sprache) machen
ca. zwei Drittel aller sonderpadagogischen Férderbedarfe in Deutschland aus (4.1 % 2011, 4.0 % 2018),
knapp ein Drittel bezieht sich auf weitere Forderschwerpunkte (2.2 % 2011, 2.6 % 2018), wobei bei
diesen meist eng mit medizinischen Diagnosen verbundenen Férderschwerpunkten (Sehen, Horen,
korperliche motorische Entwicklung, geistige Entwicklung), am haufigsten der Forderschwerpunkt
geistige Entwicklung vorkommt (1.0 % 2011, 1.2 % 2018) (Statistische Veroffentlichungen der
Kultusministerkonferenz, 2020).

Die Forderschulbesuchsquote sank deutschlandweit zwischen 2010 und 2018 von 4.8 % auf 4.2 %. Die
relative Haufigkeit der Schiiler*innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf, die in der allgemeinen
Schule gemeinsam beschult wurden, stieg von 1.1 % auf 3.2 % bzw. von 22.2 % (2008/09) auf 35.0 %
(2018) der sonderpadagogisch forderbedirftigen Schilerschaft (Inklusionsquote) (Aktion Mensch,
n.d.).

3.1.2  Forderbedarfs- und Forderschulbesuchsquoten in Mecklenburg-Vorpommern

In M-V sank im Zeitraum von 2010/11 bis 2019/20 die Férderbedarfsquote von 11,3 % auf 9,2 %. Die
Forderbedarfsquote im Férderschwerpunkt Lernen entwickelte sich ebenfalls riicklaufig von 4,9 % auf
3,7 %, ebenso die Forderbedarfsquote im Forderschwerpunkt Sprache. Sie sank von 1,1 % auf 0,6 %.
Die Forderbedarfsquote im Forderschwerpunkt emotional-soziale Entwicklung stagnierte auf einem
vergleichsweise hohen Niveau (2,0 %).

Stark entwicklungsabhéngige Forderbedarfe (Lernen, emotional-soziale Entwicklung, Sprache)
machten 2011 ca. drei Viertel aller sonderpadagogischen Forderbedarfe in M-V aus (8.4 %). Dieser
Anteil verringerte sich bis 2018 etwas auf 6.9% bei einer ebenfalls leicht verringerten
Forderbedarfsquote aller Forderschwerpunkte. Auf die meist eng mit medizinischen Diagnosen
verbundenen weiteren Forderschwerpunkte (Sehen, Horen, korperliche motorische Entwicklung,
geistige Entwicklung) entfielen sowohl im Schuljahr 2010/11 als auch 2017/18 2.9% aller
Schiiler*innen (grofter Anteil mit jeweils 1.8 % aller Schiiler*innen der Férderschwerpunkt geistige
Entwicklung).

Die Férderschulbesuchsquote sank in M-V zwischen 2011 und 2018 von 8.3 % auf 6.1 %. Die relative
Haufigkeit der Schiler*innen mit sonderpadagogischem Foérderbedarf, die in der allgemeinen Schule
gemeinsam beschult wurde, stieg von 3% auf 3.7 % bzw. von 26.8 % 2011 auf 37.6 % 2018 der
sonderpadagogisch  forderbediirftigen  Schilerschaft  (Inklusionsquote)  (Statistisches Amt
Mecklenburg-Vorpommern, 2011, 2020).

Die Forderbedarfs- und Foérderschulbesuchsquoten in M-V fallen deutlich hoéher aus als
deutschlandweite Referenzwerte. Entgegen dem Bundestrend ist die Forderbedarfsquote in M-V
allerdings zwischen 2011 und 2018 gesunken. Die Forderschulbesuchsquote nahm sowohl
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deutschlandweit als auch in M-V ab. Dem entspricht eine Zunahme der Inklusionsquote in Deutschland
und M-V (Statistisches Amt Mecklenburg-Vorpommern, 2011, 2020).

3.1.3 Pravalenzen von Lernstorungen

Experten gehen gegenwartig von einer Pravalenzrate zwischen 5 % und 8 % flir Rechenstérungen bzw.
Lernbeeintrichtigungen im mathematischen Bereich (LimB) aus (z.B. Lorenz, 2014). Uber alle
Untersuchungen hinweg ist hierbei das Geschlechterverhiltnis relativ ausgeglichen. Dabei treten die
mathematischen Probleme entsprechend der Diagnose LimB gehduft mit weiteren Lernstérungen
(z. B. kombiniert mit Lese-Rechtschreibproblemen: ca. 51 % der untersuchten Dritt- und Viertklassler;
Ramaa & Gowramma, 2002), mit Problemen der Aufmerksamkeit (bei 42 % Aufmerksamkeitsdefizite;
Badian, 1983; Symptome eines Aufmerksamkeits-Hyperaktivitats-Syndroms bei 26 %; Gross-Tsur et al.,
1996) sowie weiteren psychiatrischen Begleiterscheinungen (bei 28 % klinisch relevante Auffalligkeiten
internalisierender Stérungen wie Angste und Depressionen; Shalev et al., 2000) auf.

Steinbrink und Lachmann (2014) geben die Pravalenz einer Lese-Rechtschreibstérung (LRS) mit 4 bis
8 % aller Schiiler*innen an, wobei Jungen zwei bis drei Mal haufiger betroffen sind als Madchen. Bei
den isolierten Stérungen verringert sich die Uberreprisentanz der Jungen auf etwa das
Anderthalbfache (Fischbach et al., 2013). Die Pravalenz fiir die isolierte Lesest6rung (LS) liegt aktuellen
Vergleichsdaten zufolge bei etwa 3 % und die der isolierten Rechtschreibstérung bei etwa 4 % (ebd.).
Haufig wird Uber Komorbiditdten zwischen Schriftspracherwerbsstorungen und weiteren
Lernstérungen (z. B. kombiniert mit Rechenstérungen bzw. -schwdchen ca. 17 %; Kohn et al., 2013)
sowie kombiniert mit Storungen des Sprechens und der Sprache (19.3 % Pravalenz in der Studie von
Kohn et al., 2013; ca. 40 % Pravalenz in der Studie von Klicpera et al., 2003) und kombiniert mit
Hyperaktivitat (ca. 30 % Pravalenz; Klicpera et al., 2003) berichtet.

Lauth (2014) gibt eine Pravalenz von 3.3 % flir allgemeinen Lernstorungen nach den Diagnosekriterien
der ICD-10 fur kombinierte Stérungen schulischer Fertigkeiten an, wobei Jungen im Verhaltnis von etwa
2:1 haufiger betroffen sind als Madchen. Ebenso wie umschriebene Stérungen schulischer Leistungen
(LimB, LRS, RS) tritt die kombinierte Storung schulischer Fertigkeiten gehduft mit Problemen im
emotional-sozialen Bereich sowie in der Sprachentwicklung auf.

Fischbach et al. (2013) weisen darauf hin, dass die Haufigkeit von Lernstérungen in Studien oft zu hoch
angegeben werden, da nur einzelne Bereiche schulischer Leistungen untersucht werden, und deshalb
relevante Differenzialdiagnosen entfallen. In ihrer eigenen Studie differenzieren sie stark sowohl
zwischen Lernstorungen (entsprechend ICD-10-Kriterien) und Lernschwachen als auch den Bereichen
Lesen, Rechtschreiben, Lesen und Rechtschreiben, Rechnen und kombinierte Lernschwache/-stérung
von Lesen oder Rechtschreiben mit Rechnen. Bei den Diagnosen wurden ausschlieRlich Schiler*innen
mit einem 1Q = 85 bericksichtigt. Die von ihnen mitgeteilten Prdvalenzen liegen in Hinblick auf
Lernschwachen zwischen 3,8 % und 5,7 %, bezogen auf Lernstérungen zwischen 2 % und 3 % im
schriftsprachlichen Bereich (LRS, isolierte Lesestorung, isolierte Rechtschreibstérung, kombinierte
Lernstdrung) und bei 4 % beim Rechnen. Insgesamt sind 13,3 % aller Grundschiler*innen mit einem
IQ = 85 von einer Lernstérung betroffen. 10 % der Schiiler*innen mit einer Lernschwéache verfehlen
das doppelte Diskrepanzkriterium laut ICD-10. Betrachtet man neben der Gruppe der Schiiler*innen
mit einem IQ 2 85 auch die Schiiler*innen mit einem 1Q < 85 und niedrigen Schulleistungen erhéhen
sich die Pravalenzen fir Lernschwachen vermutlich deutlich. Hierzu finden sich bei Fischbach et al.
(2013) keine Informationen.

3.1.4  Quoten von Klassenwiederholungen

Im Schuljahr 2007/2008 wiederholten 1.3 % der Grundschiler*innen in Deutschland eine Klasse. In
M-V ist die Quote mit 1.9 % Wiederholern etwas hoher (Klemm, 2009). Den Daten der PISA Studie
(Prenzel et al., 2004) zufolge haben 9 % der befragten Fiinfzehnjahrigen im Laufe ihrer Grundschulzeit
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einmal eine Klasse wiederholt. Die Quote ist auch in aktuelleren PISA-Studien bestatigt worden (PISA
2009: 9.2 % fir Deutschland; EACEA, 2011). Das Ergebnis der Befragung fiir M-V entspricht mit 9.1 %
Wiederholenden fast genau dem Bundesdurchschnitt (Prenzel et al., 2005). Die Europdische Union
berichtet von 15.8 % Schiler*innen in Deutschland, deren Grundschulzeit um ein Jahr verlangert
wurde (EACEA, 2011).

3.2 Methodik der Evaluation

3.2.1 Forschungsleitende Fragestellungen
Ziel der Teilstudie 2 ist die Beantwortung folgender forschungsleitender Fragestellungen:

Frage 2-1: Wie fdllt der Leistungs- und Entwicklungsstand Riigener und Stralsunder Schiiler*innen mit
(sonder-)pddagogischen Férderbedarfen am Ende der neunten Klasse aus?

Frage 2-2: Stiitzen die Evaluationsdaten am Ende des Schuljahres 2019/20 die Diagnosen des ZDS im
Einzelfall?

Frage 2-3: Welche Lernfortschritte erzielen die Schiiler*innen mit  festgestellten
(sonder-)pddagogischen Férderbedarfen im Schuljahr 2018/19 im Vergleich zum Vorjahr
durch die Férderung an Regionalen Schulen auf Riigen?

Frage 2-4: Wie entwickeln sich die Prdvalenzen fiir (sonder-) pddagogische Férderbedarfe auf Riigen
und in Stralsund?

3.2.2  Untersuchungsgruppen

3.2.2.1 Schiiler*innen mit (sonder-)pddagogischen Férderbedarfen auf Riigen

Innerhalb der Teilstudie 2 werden der Leistungsstand und die Leistungsentwicklung der Schiler*innen
(einschlieRlich der zugezogenen Jugendlichen) analysiert, welche im Laufe der Schulzeit vom Zentralen
Fachdienst fiir Diagnostik und Schulpsychologie Mecklenburg-Vorpommern (ZDS) eine
Teilleistungsstorung oder einen sonderpadagogischen Foérderbedarf in den Foérderschwerpunkten
Lernen oder emotional-soziale Entwicklung attestiert bekamen. Weiterhin beinhaltet diese Gruppe
eine*n Schiler*in, fur die zwar ein Antrag auf Feststellung eines sonderpadagogischen Férderbedarfs
bzw. einer Teilleistungsstorung eingereicht wurde, welcher durch den ZDS gepriift, jedoch abgelehnt
wurde (klassifiziert als Praventionsbedarf aus Sicht der meldenden Schule) und drei Schiiler*innen, die
eine Klasse wiederholten (klassifiziert als Klassenwiederholende). Die Gruppe der Schiiler*innen mit
(sonder-)padagogischen Forderbedarfen, flir die Daten erhoben werden konnten, umfasste zum Ende
der neunten Klasse 50 Riigener Schiler*innen:

e sechs Schiler*innen mit festgestelltem sonderpadagogischen Forderbedarf im
Forderschwerpunkt Lernen (SFB L),

e sieben Schiller*innen mit festgestelltem sonderpadagogischen Forderbedarf im
Forderschwerpunkt emotional-soziale Entwicklung (esE),

e dreiSchiler*innen mit der Diagnose Lernbeeintrachtigung im mathematischen Bereich (LimB),

e eine*n Schiler*in mit festgestelltem sonderpadagogischen Forderbedarf Sprache (SFB S)

e 25 Schiler*innen mit der Diagnose Lese-Rechtschreibstdrung (LRS),

e drei Schiler*innen mit der Diagnose Rechtschreibstorung (RS),

e eine*n Schiler*in mit der Diagnose kombinierte Stérung schulischer Fertigkeiten

e eine*n Schiler*in mit Praventionsbedarf aus Sicht der meldenden Schule,

e drei Schiler*innen, die aufgrund niedriger schulischer Leistungen eine Klasse wiederholten.

Der GroRteil der untersuchten Schiler*innen besuchte im Schuljahr 2019/20 eine neunte Klasse einer
Regionalen Schule. Drei Rigener Schiler*innen mit (sonder-)padagogischen Forderbedarfen
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wiederholten eine Klassenstufe. Diese werden aufgrund der geringeren curricularen Anforderungen
und der daran angepassten Untersuchungsmethodik zu einer neuen Gruppe zusammengefasst (s. 0.).
Angaben zu den erfassten Schiler*innengruppen, den jeweiligen Gruppengrofen sowie den
Stichprobenzusammensetzungen sind in der Tabelle 32 dargestellt.

Tabelle 32. Gruppen von Schiiler*innen mit (sonder-)péddagogischen Férderbedarfen an Regionalen Schulen am Ende der
neunten Klasse (Riigen)

Schiiler*innengruppe N (% bezogen auf 50 N Alter M
férderbediirfte 3:9 (SD)
Schiiler*innen)

Sonderpadagogischer Forderbedarf 6(12.0 %) 5:1 15.68

im Forderschwerpunkt Lernen (SFB (0.57)

L)

Sonderpadagogischer Forderbedarf 7 (14.0 %) 4:3 15.7

im Forderschwerpunkt emotional- (0.5)

soziale Entwicklung (esE)

Lernstérung im mathematischen 3(6.0%) 2:1 15.6

Bereich (LimB) (0.5)

Sonderpadagogischer Forderbedarf 1(2.0%) 1:0 -

Sprache (SFB S)

Lese-Rechtschreibstérung (LRS) 25 (50.0 %) 18:7 15.7
(0.7)

Isolierte Rechtschreibstérung (RS) 3(6.0%) 3:0 15.6
(0.5)

Kombinierte Stérung schulischer 1(2.0%) 1:0 -

Fertigkeiten

Praventionsbedarf aus Sicht der 1(2.0%) 0:1 -

meldenden Schule

Klassenwiederholungen 3(6.0%) 1:2 15.4
(0.5)

Gesamtgruppe 50 (100.0 %) 38:12 15.7
(0.6)

Erlduterungen: N = Stichprobenumfang, M = Mittelwert, SD = Standardabweichung

3.2.2.2 Schiler*innen mit (sonder-)pddagogischen Férderbedarfen in Stralsund

Die Leistungsstinde und Leistungsentwicklung von Stralsunder Schiiler*innen mit besonderen
Forderbedarfen werden ebenfalls analysiert. Analog zum Vorgehen innerhalb der Riigener Kohorte
wurden die Diagnosen des Zentralen Fachdienstes flir Diagnostik und Schulpsychologie Mecklenburg-
Vorpommern (ZDS) als Grundlage fiir Gruppenbildungen verwendet. Die Stralsunder Kohorte der
Schiiler*innen mit (sonder-)padagogischen Férderbedarfen, fiir die Daten erhoben werden konnten,
umfasste zum Ende der neunten Klasse 88 Schiiler*innen, die sich wie folgt zusammensetzt:

16 Schiler*innen mit festgestelltem  sonderpadagogischen  Forderbedarf im
Forderschwerpunkt Lernen (SFB L),

26  Schiiler*innen mit festgestelltem  sonderpaddagogischen  Forderbedarf im
Forderschwerpunkt emotional-soziale Entwicklung (esE),

zwei Schiiler*innen mit der Diagnose Lernbeeintrachtigung im mathematischen Bereich
(LimB),

17 Schiler*innen mit der Diagnose Lese-Rechtschreibstérung (LRS),

zwei Schiler*innen mit der Diagnose Rechtschreibstérung (RS),

zwei Schiler*innen mit der Diagnose kombinierte Storung schulischer Fertigkeiten,
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e 13 Schiiler*innen, die aufgrund niedriger schulischer Leistungen eine Klasse wiederholten.

Dreizehn  Stralsunder Schiiler*innen mit (sonder-)pddagogischen Unterstitzungsbedarfen
wiederholten eine Klassenstufe. Diese werden aufgrund der geringeren curricularen Anforderungen
und der daran angepassten Untersuchungsmethodik zu einer neuen Gruppe zusammengefasst.
Angaben zu den erfassten Schilergruppen, den jeweiligen Gruppengroflen sowie den
Stichprobenzusammensetzungen sind in der Tabelle 33 dargestellt.

Tabelle 33. Gruppen von Schiiler*innen mit (sonder-)pddagogischen Férderbedarfen an Regionalen Schulen am Ende der
neunten Klasse (Stralsund)

Schiiler*innengruppe N (% bezogen auf 88 N Alter M
forderbediirfte 3:9 (SD)
Schiiler*innen)

Sonderpadagogischer 16 (18.2 %) 10:6 15.9

Forderbedarf im (0.8)

Forderschwerpunkt

Lernen (SFB L)

Sonderpadagogischer 36 (40.9 %) 31:4 15.1

Forderbedarf im (ein fehlender Wert) (0.6)

Forderschwerpunkt

emotional-soziale
Entwicklung (esE)

Lernstérung im 2(2.3%) 0:2 15.3
mathematischen (0.4)
Bereich (LimB)

Lese- 17 (19.3 %) 8:9 15.7
Rechtschreibstorung (0.7)
(LRS)

Isolierte 2(2.3%) 1:1 15.8
Rechtschreibstorung (0.5)
(RS)

Kombinierte  Stérung 2(2.3%) 0:2 15.9
schulischer Fertigkeiten (1.2)

Praventionsbedarf aus - - -
Sicht der meldenden

Schule
Klassenwiederholungen 13 (14.8 %) 4:9 15.4
(0.6)
Gesamtgruppe 88 (100.0 %) 54:33 15.4
(ein fehlender Wert) (0.7)

Erlduterungen: N = Stichprobenumfang, M = Mittelwert, SD = Standardabweichung

3.2.2.3 Angaben zu Datenausfdllen

Angaben zu Datenausfallen in den Gruppen der Schiler*innen Rigens und Stralsunds mit offiziell
diagnostiziertem (sonder-)pddagogischen Férderbedarf beziehen sich auf das Schuljahr 2018/19.
Angaben zu Veranderungen in den Untersuchungsgruppen zu friiheren Zeitpunkten sind vorherigen
Berichten zu dem Riigener Modellversuch zu entnehmen. Ursachlich fir die aktuellen Datenausfalle
bei diesen Schiiler*innen sind Wegzilige sowie Weigerungen zur Durchfiihrung von Leistungstests
seitens der Schule, der Schiiler*innen oder der Eltern sowie vorzeitige Schulabbriiche ohne Abschluss
als auch situative Ausfalle durch z. B. Erkrankungen. Fasst man die Anzahl der Schiler*innen mit
Datenausfallen aus Stralsund (N = 47) und Riigen (N = 48) zusammen, so kommt man auf insgesamt 95
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Schiiler*innen mit zumindest einem Datenausfall im Schuljahr 2018/19. Auf Riigen erteilten sieben
Eltern keine Zustimmung zur Datenerhebung, drei Schiiler*innen verweigerten die Teilnahme an den
Testungen. In Stralsund wurde eine Verweigerung einer Schiilerin bzw. eines Schiilers dokumentiert.
In beiden Regionen sind Wegzlige zu verzeichnen. Sechs Riigener Schiiler*innen und zwolf Stralsunder
Schiiler*innen sind in eine Region auRerhalb des Erhebungsgebiets verzogen.

Zudem hat eine Schiilerin auf Rigen die Schule vorzeitig ohne Abschluss verlassen. Bei 65
Schiiler*innen sind ungeklarte Datenausfalle zu verzeichnen. Diese beziehen sich haufig auf einzelne
Bereiche der Erhebung, also bspw. auf Ausfille wegen einer Erkrankung bei der Durchfiihrung des
Lesetests. Betrachtet man die Ausfalle in den einzelnen Untergruppen der Schiler*innen Riigens und
Stralsunds mit offiziell diagnostiziertem (sonder-)padagogischen Férderbedarf so sind insbesondere
die Schiler*innen mit einer Lese-Rechtschreibstorung (Rigen 22 Ausfalle, Stralsund 11 Ausfalle),
einem sonderpddagogischen Forderbedarf mit dem Forderschwerpunkt emotional-soziale
Entwicklung (Rigen 13 Ausfalle, Stralsund 26 Ausfalle) und einem sonderpddagogischen Férderbedarf
mit dem Forderschwerpunkt Lernen (Riigen 9 Ausfalle, Stralsund 3 Ausfille) betroffen. Zu den ehemals
sieben Stralsunder Schiiler*innen mit einem sonderpadagogischen Forderbedarf mit dem
Forderschwerpunkt Sprache (nur in Stralsund offiziell diagnostiziert, nicht auf Riigen) liegen ebenfalls
keine Daten vor, sodass diese Gruppe nicht in Analysen einbezogen werden konnte. Trotz erkennbarer
Haufungen von Datenausféllen in einzelnen Untergruppen sind die Datenausfélle als unsystematisch
anzusehen.

3.2.3  Erhebungsinstrumente

Zur Einschatzung des Leistungsstandes wurden die Schiiler*innen mit einem Férderbedarf aufgrund
einer Teilleistungsstérung oder mit einem festgestellten sonderpadagogischen Forderbedarf im
Bereich emotional-soziale Entwicklung auf dem curricularen Niveau der Klassenstufe 9 getestet.
Schiiler*innen mit einem festgestellten sonderpddagogischen Forderbedarf im Férderschwerpunkt
Lernen sowie mit einer Lernzeitverlangerung nach der Sekundarstufe | wurden mit den gleichen
Verfahren getestet, allerdings erfolgte die Ermittlung des Leistungsstandes auf dem curricularen
Niveau der Klassenstufe 8. Dies ist moglich, da die eingesetzten Verfahren bei gleichen Aufgaben
Normwerte fiir mehrere Klassenstufen bieten (vgl. Tabelle 34).
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Tabelle 34. Ubersicht iiber die eingesetzten Testverfahren zur Ermittlung des Leistungsstands und der —entwicklung der
Schiiler*innengruppen

Bereich Leistungsstand MZP 10 Leistungsentwicklung
(getrennt nach Forderbedarfen) zwischen MZP 9 & MZP 10
Schiler*innengruppe SFBL & KW esE, LimB, LRS, RS Rigener Jugendliche mit
Forderbedarfen
Kognition CFT 20-R CFT 20-R
Mathematik BADYS 5-8+ DEMAT 9 BADYS 5-8+
Schreiben HSP 5-10 HSP 5-10 HSP 5-10
Lesen SLS 2-9 SLS 2-9 SLS 2-9
Emotional-soziale sSDQ sDQ
Entwicklung PIQ PIQ
Soziometrische Soziometrische
Befragung Befragung

Erlduterungen: MZP — Messzeitpunkt, SFB L- sonderpddagogischer Férderbedarf im Férderschwerpunkt Lernen, KW —
Klassenwiederholende, est — sonderpddagogischer Férderbedarf im Férderschwerpunkt emotional-soziale Entwicklung, LimB
— Lernbeeintréichtigung im mathematischen Bereich, LRS — Lese-Rechtschreibstérung, LS — isolierte Rechtschreibstérung, CFT-
20-R — Angaben zu den kognitiven Leistungen, BADYS 5-8+ - Bamberger Dyskalkuliediagnostik auf dem curricularen Niveau
der 8. Klasse (Merdian et al., 2015), DEMAT 9 — - Angaben zu den mathematischen Leistungen auf dem curricularen Niveau
der 9. Klasse (Schmidt et al. 2012), SLS 2-9 — Salzburger Lesescreening fiir die Klassenstufen 2 bis 9 (Wimmer & Mayringer,
2014), SDQ - Strengths and Difficulties Questionnaire (Goodman, 1997, 2005), Soziometrischer Fragebogen (Marten &
Blumenthal, 2014)

Zur Einschatzung der Leistungsentwicklung wurde der Leistungsstand der Schiiler*innen mit einer
Teilleistungsstérung bzw. einem sonderpadagogischen Forderbedarf im Bereich der emotional-
sozialen Entwicklung auf dem curricularen Niveau der Klassenstufe 8 mithilfe des BADYS 5-8+ (Merdian
etal., 2015), der HSP 5-10 B (May et al., 2018) sowie dem SLS 2-9 (Wimmer & Mayringer, 2014) erfasst,
mit den Ergebnissen des Vorjahres (Klasse) verglichen und Effektstarken berechnet.

Die Angaben zur Giite des Verfahrens BADYS 5-8+ finden sich in Tabelle 35, Angaben zu weiteren in
der Teilstudie 2 verwendeten Verfahren in der Teilstudie 1 (Kapitel 2, Abschnitt 2.1.4). Dort werden
ebenfalls die auch hier verwendeten Verfahren zur Einschatzung der emotional-sozialen Situation der
Schiiler*innen dargestellt (vgl. Tabelle 5).

Tabelle 35. Kurzinformationen liber das Verfahren BADYS 5-8+ (Merdian et al., 2015)

Testverfahren Beschreibung
BADYS 5-8+ (Merdian et al., 2015) Test zur Erfassung mathematischer Basiskompetenzen
Einzel- oder Gruppentest
Bearbeitungsdauer: 1-2 Schulstunden
Reliabilitat:
Cronbachs a: a = .89
Retest-R.:. r=.91
Validitat:
curriculare V.. Orientierung der Testinhalte an
Lehrplanen der Bundeslander
konvergente V.: Korrelation mit Mathematik-Note r =-
44
Normen: N = 2314, aus neun Bundeslandern
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3.2.4  Untersuchungsdurchfihrung und -verlauf sowie Datenauswertung

Die zuvor beschriebenen Testungen, Datenauswertungen und -eingaben wurden von studentischen
Hilfskraften des Instituts fiir Sonderpadagogische Entwicklungsforderung und Rehabilitation (ISER) der
Universitat Rostock sowie des Instituts fir Erziehungswissenschaft der Universitdt Greifswald
vorgenommen. Die studentischen Testleiter*innen wurden zuvor ausfiihrlich geschult, um objektive
Testungen zu gewahrleisten. In Ausnahmefallen wurden auf Anraten der Sonderpadagogen*innen die
Testungen durch diese*n durchgefiihrt, um eine Verweigerung seitens der*des Jugendlichen zu
vermeiden.

Zur  Beschreibung des Leistungsstandes der jeweiligen Schiler*innengruppen  mit
(sonder-)padagogischen Férderbedarfen am Ende des neunten Schulbesuchsjahres, wurden die Daten
zu jedem®*r Schiler*in von fiir achte bzw. neunte Klassen normierten Verfahren zu den
Schulleistungen, der intellektuellen Leistungsfahigkeit, sowie der emotional-sozialen Situation
systematisch geordnet und in Tabellen dargestellt. Diese Standardwerte (vgl. Erlduterungen hierzu im
Kapitel 2 im Abschnitt 2.1.3) erlauben eine Einschatzung im Vergleich zu den jeweiligen Bundesnormen
der achten bzw. neunten Klasse. Da es sich bei der untersuchten Schiiler*innengruppe um Jugendliche
mit Forderbedarfen in der schulischen Entwicklung handelt, ist davon auszugehen, dass die Ergebnisse
zum Teil sehr schwach ausfallen. Die verwendeten Testverfahren sind nicht umfassend fir
Schiiler*innen mit Entwicklungsschwierigkeiten normiert worden, sodass die Normwerte nicht im weit
unterdurchschnittlichen Leistungsbereich differenzieren. In Einzelfdllen kann es daher vorkommen,
dass die erzielten Leistungen noch unter den in den Testmanualen angegebenen niedrigsten T-Werten
liegen.

AnschlieBend wurden zur Beantwortung der Frage 2 die Daten von jedem®*r Schiiler*in dahingehend
geprift, ob sie die vorgenommene formliche Feststellung des Forderbedarfs inhaltlich stiitzen. In
jedem Einzelfall wurde aufgrund der aktuell ermittelten Datenlage eine Prognose liber die Art des
Forderbedarfs erstellt und mit der tatsachlich vorgenommenen Diagnose verglichen. Hierbei wurden
die Kriterien zur Feststellung von Forderbedarfen des ZDS (vgl. Anhang 3: Kriterien zur
Diagnosestellung gemaR Standards der Diagnostik in M-V) angewendet (Ministerium fiur Bildung,
Wissenschaft und Kultur des Landes Mecklenburg-Vorpommern, 2015), die inhaltlich auf den
international Ublichen Klassifikationen von umschriebenen Stérungen schulischer Fertigkeiten und
Entwicklungsstérungen (ICD-10; Dilling et al., 2007) basieren.

Die Angaben lber Klassenwiederholungen oder das Aufsteigen in die nachst hohere Klassenstufe und
Uber formlich festgestellte Forderbedarfe wurden zu jedem Messzeitpunkt der Teilstudie 1 (vgl. Kapitel
2) zu jedem*r Schiiler*in der Rigener und der Stralsunder Kontrollgruppe erfasst und in einem
pseudonymisierten Datensatz vermerkt. Die verwendeten Informationen ber formlich festgestellte
Forderbedarfe von einzelnen Schilern*innen beider Kohorten wurden zudem vom ZDS lberprift.

Zur Einschatzung der Forderbedarfe im Bereich der emotional-sozialen Entwicklung wurden die Daten
der Lehrer*innenbefragung mittels SDQ sowie der soziometrischen Befragung der Schiiler*innen
verwendet. Die Systematik zur Prognosestellung in diesem Bereich befindet sich im Anhang (vgl.
Anhang 4: Klassifikationsschema zur Prognosestellung im Bereich emotional-soziale
Entwicklung).

Zur Abschatzung der Leistungsentwicklung im neunten Schulbesuchsjahr der Untersuchungsgruppe
auf Rigen wurden die individuellen Leistungsentwicklungen mithilfe von 2018 sowie 2019
eingesetzten Testverfahren (2018 = erste Messung; siehe Vol et al., 2019; 2019 = zweite Messung) auf
Rohwertbasis analysiert. Dazu wurde fiir jede*n Schiler*in die Effektstarke ,d“ (vgl. Abschnitt 2.1.3:
Klassifikationen von Cohens d) der Beschulung im neunten Schulbesuchsjahr berechnet und
interpretiert. Die im Einzelfall ermittelten Effektstarken ,,d“ werden im Hinblick auf die untersuchten
Gruppen gemittelt, es werden also neben den Einzelergebnissen auch Gruppenergebnisse dargestellt.
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3.3 Ergebnisse

3.3.1 Leistungs- und Entwicklungsprofile forderbedurftiger Schiler*innen auf der Insel
Rigen

3.3.1.1 Schiiler*innen mit festgestelltem sonderpddagogischen Férderbedarf im Férderschwerpunkt
Lernen

Insgesamt wurde fiir sechs Schiiler*innen der untersuchten Riigener Kohorte ein sonderpadagogischer

Forderbedarf im Bereich des Lernens formlich festgestellt (vgl. Tabelle 36). Drei dieser Schiiler*innen

(Falle 1, 4 und 5) werden in einer achten Klasse beschult.

Die Testung bzw. die Einschdtzung der Leistungen dieser Gruppe erfolgte auf dem Niveau der achten
Klasse. Die schulischen Leistungen der Schiler*innen dieser Gruppe fallen erwartungsgemal eher
schwach bis sehr schwach aus. In einem Fall deuten die Werte auf eine kombinierte Stérung
schulischer Fertigkeiten hin (Fall 1). Bei vier Schiiler*innen (Falle 2, 3, 4 und 5) liegt zumindest eine
schwere Lernschwéche in ein oder zwei Bereichen vor. Eine Rechenstérung ist fiir den Fall 6 erkennbar,
ebenso leichte Lernschwachen in den Bereichen Lesen und Rechtschreibung.

Positiv fallen bei drei Fallen eher unauffillige Rechtschreibleistungen auf (Fille 2,3 und 6), oder auch
die Leseleistungen der Falle 3 und 6.

Unter Berlicksichtigung der von den Lehrkraften riickgemeldeten Situation im Bereich des Verhaltens
(SDQ) sowie der zum RIM erhobenen Evaluationsdaten fallt auf, dass die Falle 2, 4 und 5 nicht nur einer
Forderung im schulischen Leistungsbereich, sondern dartiber hinaus im emotional-sozialen Bereich
bedirfen.
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Tabelle 36. Darstellung der Gruppe von Riigener Schiiler*innen der neunten Klasse (getestet auf dem Niveau der 8. Klasse)
mit attestiertem sonderpddagogischem Férderbedarf im Férderschwerpunkt Lernen

Prognose

Fall

CFT 20-R
T-Wert
BADYS 5-8+
T-Wert
SLS
T-Wert
HSP
T-Wert
sDQ PW
Klass.
Soziom.
Befr.
Status SI

Kombinierte Stérung
schulischer Fertigkeiten;
44 <27 25 27 - durchschnittlich  keine Aussage im Bereich
esE moglich (fehlender
Wert)
Schwere Lernschwaéche in
den Bereichen
Mathematik und Lesen;
SFB esE
Schwere Lernschwache im
Bereich Mathematik;
3 33 <27 51 47 - durchschnittlich  keine Aussage im Bereich
esE moglich (fehlender
Wert)
Zumindest schwere
Lernschwache in den
Bereichen Mathematik
und Rechtschreibung;
zumindest
Praventionsbedarf esE
Zumindest schwere
Lernschwache in den
5 - <27 - 27 - kontroversiell Bereichen Mathematik
und Rechtschreibung; evtl.
Praventionsbedarf esE
Rechenstérung; leichte
Lernschwachen in den
Bereichen Lesen und
Rechtschreibung, keine
Aussage im Bereich esE

moglich (fehlender Wert)
Erlduterungen: CFT-20-R — Angaben zu den kognitiven Leistungen; BADYS - Bamberger Dyskalkuliediagnostik BADYS 5 - 8+ auf
dem curricularen Niveau der 8. Klasse; SLS 2-9 — Salzburger Lesescreening fiir die Klassenstufen 2 bis 9; SDQ PW Klass. —
Klassifikation des Verhaltens (Fremdeinschdtzung der Lehrer*innen); Soziom. Befr. Status SI — Angaben zur sozialen Stellung
nach Auskunft der Klassenkameraden*innen

[ERy

2 37 <27 31 45 auffallig  abgelehnt

4 - <27 - 27 - abgelehnt

3.3.1.2 Schiiler*innen mit festgestelltem sonderpddagogischen Férderbedarf im Férderschwerpunkt
emotional-soziale Entwicklung (esE)
Die Gruppe der Schiiler*innen mit festgestelltem sonderpadagogischen Férderbedarf im Bereich der
emotional-sozialen Entwicklung besteht aus insgesamt sieben Schiilern*innen (vgl. Tabelle 37). Fir vier
der sieben Schiiler*innen liegen Werte aus Sicht der Lehrkrafte zur emotional-sozialen Entwicklung vor
(Ermittlung anhand des SDQs). Die Klassifikation der Rohwerte zeigt, dass ein*e Schiler*in (Fall 7)
hinsichtlich seiner*ihrer emotional-sozialen Entwicklung im auffalligen Bereich, zwei Schiler*innen
(Fall 4 und 5) im grenzwertigen Bereich und ein*e Schiler*in (Fall 6) im normalen Bereich liegen.
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Aufgrund der SDQ-Daten ist der sonderpddagogische Forderbedarf esE fiir den Fall 6 nicht eindeutig
gerechtfertigt.

Fir die Falle 1 und 3 konnen aufgrund fehlender Daten keine Aussagen fir den emotional-sozialen
Bereich getroffen werden. Die Falle 2, 4, 5 und 7 weisen zumindest einen Praventionsbedarf im Bereich
der emotional-sozialen Entwicklung auf.

Die soziale Integration der Mehrheit dieser Schiler*innengruppe ist eher unginstig. Zwei
Schiiler*innen sind durchschnittlich im Klassenverband integriert (Fall 3 und Fall 7). Ein*e weitere*r
Schiiler*in (Fall 6) lasst sich der Statusgruppe kontroversiell zuordnen und ein*e Schiler*in wird von
den Mitschilern*innen abgelehnt (Fall 2).

Sechs der sieben Schiiler*innen weisen in zumindest einem Bereich eine niedrige schulische Leistung
auf. Fir drei Schiler*innen liegt z. B. eine leichte Lernschwache in Mathematik vor (Falle 1, 2 und 5),
wobei Fall 1 zusatzlich eine Lese-Rechtschreibstdrung aufweist. Eine schwere Lernschwache im Bereich
Mathematik besteht bei einem*r Schiiler*in (Fall 7) und eine Rechenstdrung liegt fiir eine*n Schiler*in
vor (Fall 3). Fiir den Fall 6 ist eine isolierte Lesestdrung erkennbar. Fall 4 weist keine Beeintrachtigungen
im schulischen Leistungsbereich auf.
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Tabelle 37. Darstellung der Gruppe von Riigener Schiiler*innen der neunten Klasse mit attestiertem sonderpédagogischen
Férderbedarf im Férderschwerpunkt emotional-soziale Entwicklung

Fall
CFT20R
T-Wert
DEMAT9
T-Wert
SLS
T-Wert
HSP
T-Wert
sSDQ PW
Klass.
Soziom.
Befr.
Status SI
Prognose

LRS sowie leichte
Lernschwache im
Bereich Mathematik;
keine Aussage im
Bereich esE moglich
(fehlende Werte)
Leichte
Lernschwache im
Bereich Mathematik;
zumindest
Praventionsbedarf
esE
LimB/Rechenstérung;
keine Aussage im
Bereich esE moglich
(fehlender Wert)

2 38 38 55 50 - abgelehnt

3 48 36 41 44 - durchschnittlich

Zumindest
4 39 - 44 48 grenzwertig - Praventionsbedarf
eskE

Zumindest schwere
Lernschwache im
Bereich
Rechtschreibung,
leichte Lernschwache
im Bereich
Mathematik;
zumindest
Praventionsbedarf
esE

6 64 55 39 50 normal kontroversiell Isolierte Lesestorung

Zumindest schwere
Lernschwachen in
den Bereichen
7 - 34 - 30 auffallig durchschnittlich  Mathematik und
Rechtschreibung;
Praventionsbedarf
esE
Erlduterungen: CFT-20-R — Angaben zu den kognitiven Leistungen; DEMAT 9 — - Angaben zu den mathematischen Leistungen
auf dem curricularen Niveau der 9. Klasse; SLS 2-9 — Salzburger Lesescreening fiir die Klassenstufen 2 bis 9; HSP — Hamburger
Schreib-Probe 1-10, Verfahren zur Erfassung der Rechtschreibféhigkeiten von der Grundschule bis zur Sekundarstufe 1; SDQ

PW Kilass. — Klassifikation des Verhaltens (Fremdeinschitzung der Lehrer*innen); Soziom. Befr. Status SI — Angaben zur
sozialen Stellung nach Auskunft der Klassenkameraden*innen

5 <20 - 37 33 grenzwertig -
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3.3.1.3 Schiler*innen mit der Diagnose Lernbeeintridchtigung im mathematischen Bereich (LimB)

Die Diagnose LimB ist an folgende Kriterien geknilipft: Die kognitive Leistungsfahigkeit entspricht einem
T-Wert-Aquivalent von mindestens 30 Punkten, die Rechenleistung liegt bei einem T-Wert-Aquivalent
von unter 40 Punkten (PR < 16) und muss in Diskrepanz von mindestens 12 T-Wertpunkten zur
Intelligenz stehen. Die Gruppe der Schiler*innen mit einer festgestellten LimB der
Untersuchungskohorte Riigen umfasst am Ende der neunten Klasse drei Jugendliche (vgl. Tabelle 38).

Anhand der aktuellen Evaluationsdaten kann statt der Diagnose LimB nur eine leichte Lernschwéache
im mathematischen Bereich bei den drei Schiler*innen belegt werden. Bei einer*m Schiler*in liegt
zusatzlich eine Lernschwache im Bereich Lesen vor.

Aus der soziometrischen Befragung geht hinsichtlich der sozialen Integration hervor, dass ein*e
Schiiler*in (Fall 1) durchschnittlich integriert ist. Ein*e Jugendliche*r zahlt laut soziometrischer
Befragung zur Statusgruppe abgelehnt (Fall 2) und ein*e weitere*r Schiler*in (Fall 3) lasst sich als
kontroversiell einstufen.

Nach Einschatzung der emotional-sozialen Entwicklung aus Lehrkraftsicht liegen Daten fir eine*n
Schiiler*in vor, welche im normalen Bereich liegen.

Fir die Falle 2 und 3 misste nach Evaluationsdaten zum RIM eine zusatzliche Forderung im emotional-
sozialen Bereich erfolgen.

Tabelle 38. Darstellung der Gruppe von Riigener Schiiler*innen mit attestierter Lernbeeintrédchtigung im mathematischen
Bereich (LimB)

Fall
CFT20R
T-Wert
DEMAT9
T-Wert
SLS
T-Wert
HSP
T-Wert
SDQ PW
Klass.
Soziom.
Befr.
Status SI
Prognose

Leichte Lernschwache
im Bereich
Mathematik; keine
Aussage im Bereich esE
moglich (fehlender
Wert)

Leichte Lernschwache
in den Bereichen
Mathematik und Lesen,
Praventionsbedarf esE
Leichte Lernschwache
im Bereich
Mathematik, evtl.

Praventionsbedarf esE
Erlduterungen: CFT-20-R — Angaben zu den kognitiven Leistungen; DEMAT 9 — - Angaben zu den mathematischen Leistungen
auf dem curricularen Niveau der 9. Klasse; SLS 2-9 — Salzburger Lesescreening fiir die Klassenstufen 2 bis 9; HSP — Hamburger
Schreib-Probe 1-10, Verfahren zur Erfassung der Rechtschreibféhigkeiten von der Grundschule bis zur Sekundarstufe 1; SDQ
PW Kilass. — Klassifikation des Verhaltens (Fremdeinschitzung der Lehrer*innen); Soziom. Befr. Status S| — Angaben zur
sozialen Stellung nach Auskunft der Klassenkameraden*innen

[ERN

40 37 49 50 - durchschnittlich

2 36 41 41 48 normal abgelehnt

3 45 41 51 56 - kontroversiell
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3.3.1.4 Schiiler*innen mit festgestelltem sonderpddagogischen Férderbedarf im Férderschwerpunkt
Sprache (SFB'S)

Die Gruppe der Jugendlichen mit festgestelltem sonderpadagogischen Forderbedarf im Bereich der
Sprachentwicklung besteht aus insgesamt einem*r Jugendlichen (CFT 20R T-Wert =21, DEMAT 9 T-
Wert =35, SLS T-Wert= 37, HSP T-Wert = 40, SDQ = normal, soziometrische Befragung = k. A.). Flr
diesen Fall liegt eine nicht eindeutige Befundlage vor. Die Schulleistungsdaten sprechen fiir eine
Lernschwache in schwerer Ausprdagung im mathematischen Bereich als auch in leichter Auspragung in
den Bereichen Lesen und Rechtschreiben. Die Ergebnisse des Intelligenztests CFT 20R lassen eine
angrenzende Storung in Form einer leichten geistigen Behinderung vermuten.

3.3.1.5 Schiiler*innen mit der Diagnose Lese-Rechtschreibstérung (LRS)
Nach Uberpriifung des ZDS lag bei insgesamt 25 Schiiler*innen eine Teilleistungsstérung im Sinne einer
LRS vor (vgl. Tabelle 39).

Anhand der Evaluationsdaten liegt hingegen fir keine*n der Schiiler*innen eine ,reine” LRS vor. Fir
vier Schiiler*innen (Falle 11, 17, 18 und 23) ist eine leichte Lernschwache im Bereich Lesen erkennbar,
wobei Fall 11 ebenfalls eine leichte Lernschwéache im Bereich Rechtschreibung aufweist, Fall 17 lasst
zusatzlich eine isolierte Rechtschreibstérung erkennen und Fall 23 weist zuséatzlich schwere
Lernschwachen im Bereich Mathematik auf. Fall 2 ldsst schwere Lernschwachen im Bereich
Rechtschreibung und leichte Lernschwéachen in den Bereichen Mathematik und Lesen erkennen. Fir
den Fall 5 sind leichte Lernschwachen in den Bereichen Mathematik und Rechtschreibung erkennbar.
Fall 6 weist schwere Lernschwachen in den Bereichen Mathematik und Rechtschreibung auf. Fir den
Fall 7 ist zusatzlich zur Lernbeeintrdachtigung im mathematischen Bereich eine leichte Lernschwéche
im Lesen und in der Rechtschreibung erkennbar. Der*die Schiler*in mit der Fallnummer 22 weist
zumindest leichte Lernschwadchen in den Bereichen Mathematik und Lesen auf. Schwere
Lernschwdchen im Lesen sind fir den Fall 19 erkennbar. Leichte Lernschwachen im Bereich
Rechtschreibung liegen beim Fall 16 vor.

Leichte Lernschwéachen im Bereich Mathematik konnen fir die Félle 1, 3, 9 und 21 konstatiert werden.
Schwere Lernschwachen liegen in diesem Bereich bei den Fallen 4 und 23 vor.

Eine isolierte Lesestorung ist flir neun Schiiler*innen erkennbar (Falle 1, 3, 9, 10, 12, 13, 20, 21 und
24). Eine isolierte Rechtschreibstdorung weisen drei Schiiler*innen (Falle 14, 15 und 17) auf. Eine
kombinierte Storung schulischer Fertigkeiten ist fur Fall 25 erkennbar.

Im Bereich des emotional-sozialen Verhaltens konnen zu flinf der 25 Schiler*innen Aussagen getroffen
werden. Laut SDQ weisen drei Jugendliche ein grenzwertiges Verhalten auf (Falle 1, 15 und 25) und
drei Schiiler*innen liegen im unauffalligen Bereich (Falle 12, 13 und 14). Im Hinblick auf die soziale
Integration verteilen sich die untersuchten Schiiler*innen wie folgt: Vier Jugendliche Statuskategorie
,beliebt” (Falle 3, 7, 10 und 18), neun Jugendliche Statuskategorie , durchschnittlich” (Falle 4, 6, 8, 10,
12, 13, 14, 20 und 22), vier Jugendliche Statuskategorie ,kontroversiell“ (Falle 1, 2, 15 und 21), ein*e
Schiiler*in Statuskategorie ,vernachlassigt® (Fall 16) und drei Schiler*innen Statuskategorie
»,abgelehnt” (Falle 19, 23 und 24).

Den Daten zufolge bendtigen neun Schiler*innen zusatzlich zur Forderung im schulischen
Leistungsbereich eine Férderung im emotional-sozialen Bereich (Falle 1, 2, 15, 16, 19, 21, 23, 24 und
25).
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Tabelle 39.

Darstellung der Gruppe von Riigener Schiiler*innen mit attestierter Lese-Rechtschreibstérung (LRS)

Fall

CFT20R
T-Wert

DEMAT9
T-Wert

SLS

T-Wert

HSP

T-Wert

SDQ PW
Soziom.
Befr.

Status SI

Klass.

Prognose

[ER

S
0o

w
(0]

35

44

grenzwertig kontroversiell

Isolierte Lesestorung,
leichte Lernschwache im
Bereich Mathematik;
Praventionsbedarf esE

42

40

41

32

- kontroversiell

Schwere Lernschwache
im Bereich
Rechtschreibung; leichte
Lernschwaéche in den
Bereichen Mathematik
und Lesen, evtl.
Praventionsbedarf esk

49

43

35

50

- beliebt

Isolierte Lesestorung,
leichte Lernschwéache im
Bereich Mathematik

39

35

51

50

- durchschnittlich

Schwere Lernschwache
im Bereich Mathematik;
keine Aussage im Bereich
esE moglich (fehlender
Wert)

40

38

43

Zumindest leichte
Lernschwaéche in den
Bereichen Mathematik
und Rechtschreibung
(fehlender Wert Lesen);
keine Aussage im Bereich
esE moglich (fehlende
Werte)

45

34

36

- durchschnittlich

Schwere Lernschwache in
den Bereichen
Mathematik und
Rechtschreibung
(fehlender Wert Lesen),
keine Aussage im Bereich
esE moglich (fehlender
Wert)

54

38

41

41

- beliebt

LimB, leichte
Lernschwéche in den
Bereichen Lesen und
Rechtschreiben, keine
Aussage im Bereich esE
moglich (fehlender Wert)

52

49

49

48

- durchschnittlich

Keine Aussage im Bereich
esE moglich (fehlender
Wert)
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Fall

CFT20R
T-Wert

DEMAT9
T-Wert

SLS

T-Wert

HSP

T-Wert

sSDQ PW

Klass.

Soziom.
Befr.
Status SI

Prognose

Yo)

35

47

durchschnittlich

Isolierte Lesestorung;
leichte Lernschwéche im
Bereich Mathematik,
keine Aussage im Bereich
esE moglich (fehlender
Wert)

10

45

48

33

46

beliebt

Isolierte Lesestorung;
keine Aussage im Bereich
esE moglich (fehlender
Wert)

11

40

38

30

Schwere Lernschwache
im Bereich
Rechtschreibung, leichte
Lernschwache im Bereich
Lesen; keine Aussage im
Bereich esE moglich
(fehlende Werte)

12

59

47

33

50

normal

durchschnittlich

Isolierte Lesestorung

13

55

38

56

normal

durchschnittlich

Zumindest isolierte
Lesestorung (fehlender
Wert Mathematik)

14

55

58

44

39

normal

durchschnittlich

Isolierte
Rechtschreibstorung

15

62

46

41

38

grenzwertig

kontroversiell

Isolierte
Rechtschreibstérung;
Praventionsbedarf esE

16

36

47

52

41

vernachlassigt

Leichte Lernschwache im
Bereich Rechtschreibung,
evtl. Praventionsbedarf
bzw.
sonderpadagogischer
Forderbedarf esk

17

55

43

40

34

Isolierte
Rechtschreibstorung;
leichte Lernschwache im
Bereich Lesen, keine
Aussage im Bereich esE
moglich (fehlende Werte)

18

40

beliebt

Zumindest leichte
Lernschwache im Bereich
Lesen, keine weiteren
Aussagen moglich
(fehlende Werte)
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Zumindest schwere
Lernschwache im Bereich
19 - - 28 - - abgelehnt Lesen; zumindest
Praventionsbedarf esE
(fehlende Werte)
Isolierte Lesestorung;
keine Aussage im Bereich
esE moglich (fehlender
Wert)
Isolierte Lesestorung;
leichte Lernschwache im
Bereich Mathematik, evtl.
Praventionsbedarf esE
Zumindest leichte
Lernschwachen in den
Bereichen Mathematik
und Lesen, keine Aussage
im Bereich esE moglich
(fehlender Wert)
Schwere Lernschwache
im Bereich Mathematik;
23 35 32 40 - - abgelehnt leichte Lernschwache im
Bereich Lesen, zumindest
Praventionsbedarf esE

20 64 49 37 47 - durchschnittlich

21 56 42 39 56 - kontroversiell

22 26 37 39 47 - durchschnittlich

Isolierte Lesestorung;
24 56 50 31 47 - abgelehnt zumindest
Praventionsbedarf esE

Kombinierte Storung
schulischer Fertigkeiten;
zumindest
Praventionsbedarf esE
Erlduterungen: CFT-20-R — Angaben zu den kognitiven Leistungen; DEMAT 9 — - Angaben zu den mathematischen Leistungen
auf dem curricularen Niveau der 9. Klasse; SLS 2-9 — Salzburger Lesescreening fiir die Klassenstufen 2 bis 9; HSP — Hamburger
Schreib-Probe 1-10, Verfahren zur Erfassung der Rechtschreibféhigkeiten von der Grundschule bis zur Sekundarstufe 1; SDQ

PW Klass. — Klassifikation des Verhaltens (Fremdeinschitzung der Lehrer*innen); Soziom. Befr. Status SI — Angaben zur
sozialen Stellung nach Auskunft der Klassenkameraden*innen

25 51 33 31 35 grenzwertig -

3.3.1.6  Schiler*innen mit der Diagnose isolierte Rechtschreibstérung (RS)

Nach Uberpriifung des ZDS liegt bei insgesamt drei Schiiler*innen eine Teilleistungsstérung im Sinne
einer isolierten Rechtschreibstérung (RS) vor (vgl. Tabelle 40). Die*der Jugendliche mit der Fallnummer
3 kann dariiber hinaus der Gruppe der Klassenwiederholenden zugeordnet werden.

Anhand der Befundlage bestehen Hinweise auf eine leichte (Fall 1) und eine schwere Lernschwéache im
Bereich Rechtschreibung (Fall 3).

Flr den*die Schiiler*in mit der Fallnummer 3 besteht eine uneindeutige Datenlage. Es liegt neben der
bereits benannten schweren Rechtschreibproblematik zumindest auch eine leichte Lernschwache im
Bereich Lesen vor. Eine angrenzende Storung bzw. eine leichte geistige Behinderung kann gegenwartig
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nicht ausgeschlossen werden. Eine leichte Lernschwache im Bereich Mathematik zeigt sich bei dem
zweiten Fall.

Hinsichtlich des emotional-sozialen Verhaltens liegen keine Daten aus Lehrkraftsicht vor. Ein*e
Schiiler*in (Fall 2) wird von seinen*ihren Mitschiilern*innen sozial integriert und ein*e Jugendliche *r
wird von diesen abgelehnt (Fall 1). Fir die Fallnummer 1 besteht demnach zumindest ein
Praventionsbedarf im Bereich der emotional-sozialen Entwicklung.

Tabelle 40. Darstellung der Gruppe von Riigener Schiiler*innen mit attestierter Rechtschreibstérung (RS)
o
[<)] . N 0
o = - e ; L4 o
s =5 § § =z, § .3 g
= £33 23 w3 53 98 §¢E 5
© Ll 1 L 1 | 1 (2] 1 o — 0O v o —
[y O = o - 0 ) I = wn X w o wn o

Leichte Lernschwache im Bereich
abgelehnt Rechtschreibung; zumindest
Praventionsbedarf esE
Leichte Lernschwache im Bereich
Mathematik, keine Aussage im
Bereich est moglich (fehlender
Wert)

Uneindeutige Befundlage, zumindest
leichte Lernschwache im Bereich
Lesen und schwere Lernschwéache im
Bereich Rechtschreibung,
angrenzende Storung: leichte
geistige Behinderung evtl. moglich;
keine Aussage im Bereich esE
moglich (fehlende Werte)

Erlduterungen: CFT-20-R — Angaben zu den kognitiven Leistungen; DEMAT 9 — - Angaben zu den mathematischen Leistungen
auf dem curricularen Niveau der 9. Klasse; SLS 2-9 — Salzburger Lesescreening fiir die Klassenstufen 2 bis 9; HSP — Hamburger
Schreib-Probe 1-10, Verfahren zur Erfassung der Rechtschreibféhigkeiten von der Grundschule bis zur Sekundarstufe 1; SDQ
PW Kilass. — Klassifikation des Verhaltens (Fremdeinschétzung der Lehrer*innen); Soziom. Befr. Status S| — Angaben zur
sozialen Stellung nach Auskunft der Klassenkameraden*innen

RN
o
(0]
o
[0¢]

57 41

2 51 42 45 54 - beliebt

3.3.1.7 Schiiler*innen mit der Diagnose kombinierte Stérung schulischer Fertigkeiten

Die Gruppe der Jugendlichen mit einer festgestellten kombinierten Stérung schulischer Fertigkeiten
umfasst am Ende der neunten Klasse eine*n Schiler*in. Diese*r Jugendliche*r weist folgende Werte
auf: CFT T-Wert= 45, DEMAT 9 T-Wert= 37, SLS T-Wert= 46, HSP T-Wert= 38, SDQ=k. A,
Soziometrische Befragung Statuskategorie = durchschnittlich. Die Schulleistungswerte fir diese*n
Schiiler*in weisen auf eine leichte Lernschwache in den Bereichen Mathematik und Rechtschreibung
hin. Da im Bereich der emotional-sozialen Entwicklung keine SDQ-Daten vorliegen, konnen fir diesen
Bereich keine Aussagen getroffen werden.

3.3.1.8 Klassenwiederholungen innerhalb der Schuljahre von 2010/11 bis 2019/20

Im Laufe der wissenschaftlichen Begleitung des ,,RIM Projektjahrganges” erhielten insgesamt drei
Rigener Schiler*innen die Empfehlung, eine Klassenstufe zu wiederholen bzw. wurden zuriickgestuft
(vgl. Tabelle 41). Diese Schiiler*innen wurden bei der Evaluation des Pilotjahrgangs des Rigener
Inklusionsmodells zum Ende des Schuljahres 2019/20 auf dem Niveau der Klassenstufe 8 getestet.
Aufgrund der Befundlage weist ein*e Schiiler*in zumindest eine schwere Lernschwache im Bereich
Lesen sowie eine leichte Lernschwiache im Bereich Rechtschreibung auf (Fall 1). Fiir den Fall 2 wird eine
Rechenstérung und leichte Lernschwdchen im Bereich Rechtschreibung prognostiziert. Neben einer
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leichten Lernschwache im Bereich Rechtschreibung liegt eine schwere Lernschwéache im Bereich
Mathematik fur eine*n Jugendliche*n vor (Fall 3).

Auf Grundlage der Auskunft der Lehrer*innen hinsichtlich des emotional-sozialen Verhaltens liegen
nur fiir eine*n Schiiler*in Daten vor (Fall 1). Diese*r weist ein auffilliges Verhalten auf. Die soziale
Integration der Schiler*innen im Klassenverband fallt eher unglnstig aus. Ein*e Schiler*in ist
durchschnittlich sozial integriert (Fall 2) und ein*e weitere Jugendliche*r wird abgelehnt (Fall 3).

Flr die Falle 1 und 3 wird zusatzlich zur Forderung im schulischen Leistungsbereich eine Férderung der
emotional-sozialen Entwicklung notwendig sein.

Tabelle 41. Darstellung der Gruppe von Riigener Schiiler*innen, die im Laufe der Sekundarstufe I eine Klasse wiederholten
+
o
o LN . by
1 wn L L = ; E el
Y = S 5 N S g g S . § Prognose
S £E3 23 93 53 388 S w8
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Zumindest schwere
Lernschwache im
Bereich Lesen sowie
eine leichte
1 - - 35 41 auffallig - Lernschwache im
Bereich
Rechtschreibung;
zumindest
Praventionsbedarf esE
LimB/Rechenstérung
und leichte
Lernschwache im
Bereich
Rechtschreibung;
keine Aussage im
Bereich esE moglich
(fehlender Wert)
Zumindest schwere
Lernschwache im
Bereich Mathematik,
leichte Lernschwache
im Bereich
Rechtschreibung;
zumindest
Praventionsbedarf esE
Erlduterungen: CFT-20-R — Angaben zu den kognitiven Leistungen; BADYS - Bamberger Dyskalkuliediagnostik BADYS 5 - 8+ auf
dem curricularen Niveau der 8. Klasse; SLS 2-9 — Salzburger Lesescreening fiir die Klassenstufen 2 bis 9; SDQ PW Klass. —

Klassifikation des Verhaltens (Fremdeinschdtzung der Lehrer*innen); Soziom. Befr. Status SI — Angaben zur sozialen Stellung
nach Auskunft der Klassenkameraden*innen

p 48 27 52 38 - durchschnittlich

3 - <27 - 42 - abgelehnt
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3.3.1.9 Schiiler*innen mit Préventionsbedarf aus Sicht der meldenden Schule

Bei der Gruppe von Schiilern*innen mit Praventionsbedarf handelt es sich um Schiiler*innen, fir
welche aufgrund der niedrigen Schulleistungen zwar ein Antrag zur Feststellung einer LRS gestellt bzw.
eine Empfehlung zur Wiederholung der Klassenstufe 9 im Schuljahr 2019/20 ausgesprochen, jedoch
nicht bewilligt bzw. nicht angenommen wurde. Diese Schiiler*innen lernen daher im Schuljahr 2019/20
in einer 9. Klasse einer Regionalen Schule Rigens.

Anhand der Evaluationsdaten zum RIM konnte ein*e Schiiler*in identifiziert werden, fir den*die
ehemals ein Praventionsbedarf aus Sicht der meldenden Schule vorlag. Die aktuell erhobenen
Leistungs- und Entwicklungsdaten deuten zurzeit auf keine schwerwiegenden schulischen
Problematiken der*des Jugendlichen hin. Alle Werte liegen zumindest im weiten Durchschnittsbereich
(CFT 20R T-Wert =55; DEMAT 9 T-Wert =40; SLS T-Wert =43; HSP T-Wert = 45; Soziometrische
Befragung Status S| = durchschnittlich), wobei die Ergebnisse in den Bereichen Mathematik und Lesen
auf eine leichte Lernschwache hinweisen. Aufgrund fehlender Werte im Bereich des Verhaltens (SDQ)
kénnen keine Aussagen fiir den Bereich der emotional-sozialen Entwicklung getroffen werden.

3.3.2  Leistungs- und Entwicklungsprofile forderbedirftiger Schiler*innen in der Hansestadt
Stralsund

3.3.2.1 Schiler*innen mit festgestelltem sonderpddagogischen Férderbedarf im Férderschwerpunkt
Lernen

Insgesamt wurde bei 16 Schiiler*innen der Stralsunder Kohorte ein sonderpadagogischer Férderbedarf

im Bereich des Lernens formlich festgestellt (vgl. Tabelle 42). Dariiber hinaus erhielten im

Kontrollgruppenjahrgang der Region Stralsund funf Schiiler*innen die Empfehlung, eine Klassenstufe

zu wiederholen bzw. wurden zuriickgestuft (Falle 2, 3,9, 11 und 12). Die Leistungstests dieser Gruppe

wurden auf dem Niveau der achten Klasse durchgefihrt.

Aufgrund der Ergebnisse der schulischen Leistungstests wird deutlich, dass alle Schiiler*innen leichte
bis schwere Lernschwéachen in den Bereichen Lesen, Rechtschreibung und Mathematik aufweisen. Bei
zwei Fallen kann von einer Stérung im mathematischen Bereich ausgegangen werden (Félle 6 und 7),
eine kombinierte Storung schulischer Fertigkeiten ist fir finf Schiler*innen zu erkennen (Falle 4, 5, 8,
14 und 16). Fall 10 weist dartber hinaus eine LRS auf. In drei Féllen wird eine angrenzende Stérung
bzw. eine leichte geistige Behinderung vermutet (Falle 12, 13 und 15).

Anhand der Daten im Bereich des Verhaltens (SDQ) ist erkennbar, dass vier der 16 Schiiler*innen ein
normales Verhalten aufweisen (Falle 2, 3,9 und 10). Ein grenzwertiges Verhalten zeigt ein*e Schiiler*in
(Fall 11) und ein auffalliges Problemverhalten eine*r der Jugendlichen (Fall 4). Zum Status der sozialen
Integration durch die Klassenkameraden*innen (soziometrische Befragung) liegen keine Angaben vor.

85



Tabelle 42.

sonderpddagogischen Férderbedarf im Férderschwerpunkt Lernen

Darstellung der Gruppe

von Stralsunder Schiiler*innen der neunten Klasse mit attestiertem

Fall

CFT20R
T Werte

BADYS 5-8

T-Werte
SLS

T Werte

HSP

T-Werte

Klasse 8

SDQ PW

Klass.

Soziom. Befr.
Status SI

Prognose

[uny

41

45

39

Schwere Lernschwache im
Bereich Mathematik und leichte
Lernschwéche im Bereich
Rechtschreibung; keine Aussage
im Bereich esE moglich (fehlende
Werte)

34

<27

27

39

normal

Schwere Lernschwache im
Bereich Mathematik, schwere
Lernschwache im Bereich Lesen
und leichte Lernschwache im
Bereich Rechtschreibung; keine
Aussage im Bereich esE moglich
(fehlender Wert)

31

30

27

39

normal

Schwere Lernschwache in den
Bereichen Mathematik und
Lesen und leichte Lernschwéache
im Bereich Rechtschreibung;
keine Aussage im Bereich esE
moglich (fehlender Wert)

51

28

37

54

auffallig

Kombinierte Stérung schulischer
Fertigkeiten; zumindest
Praventionsbedarf esk

54

37

39

35

Kombinierte Stérung schulischer
Fertigkeiten; keine Aussage im
Bereich est moglich (fehlende
Werte)

48

31

45

38

LimB/Rechenstérung und leichte
Lernschwache im Bereich
Rechtschreibung; keine Aussage
im Bereich esE moglich (fehlende
Werte)

44

31

39

42

LimB/Rechenstérung und leichte
Lernschwache in den Bereichen
Lesen und Rechtschreibung;
keine Aussage im Bereich esE
moglich (fehlende Werte)

50

31

27

44

Kombinierte Storung schulischer
Fertigkeiten; keine Aussage im
Bereich esE moglich (fehlende
Werte)

33

<27

normal

Zumindest schwere
Lernschwache in den Bereichen
Mathematik und
Rechtschreibung; keine Aussage
im Bereich esE moglich
(fehlender Wert)
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Fall

CFT20R
T Werte

BADYS 5-8

T-Werte
SLS

T Werte

HSP

T-Werte

Klasse 8

SDQ PW

Klass.

Soziom. Befr.
Status SI

Prognose

5

Vo]

D
=

39

27

normal

LRS; leichte Lernschwéache im
Bereich Mathematik, keine
Aussage im Bereich esk moglich
(fehlender Wert)

11

36

<27

27

grenzwertig

Zumindest Schwere
Lernschwéche in den Bereichen
Mathematik und
Rechtschreibung; zumindest
Praventionsbedarf esE

12

29

33

Vermutlich angrenzende
Storung: leichte geistige
Behinderung; keine Aussage im
Bereich est moglich (fehlende
Werte)

13

27

<27 -

27

Vermutlich angrenzende
Storung: leichte geistige
Behinderung; keine Aussage im
Bereich esk moglich (fehlende
Werte)

14

40

<27 -

27

Kombinierte Storung schulischer
Fertigkeiten; keine Aussage im
Bereich esk moglich (fehlende
Werte)

15

27

<27 43

27

Uneindeutige Befundlage,
vermutlich angrenzende
Storung: leichte geistige
Behinderung; keine Aussage im
Bereich est moglich (fehlende
Werte)

16

58

<27 43

29

Kombinierte Storung schulischer
Fertigkeiten; keine Aussage im
Bereich est moglich (fehlende
Werte)

Erlduterungen: CFT-20-R — Angaben zu den kognitiven Leistungen; BADYS - Bamberger Dyskalkuliediagnostik BADYS 5 - 8+
auf dem curricularen Niveau der 8. Klasse; SLS 2-9 — Salzburger Lesescreening fiir die Klassenstufen 2 bis 9; SDQ PW Klass. —
Klassifikation des Verhaltens (Fremdeinschéatzung der Lehrer*innen); Soziom. Befr. Status SI — Angaben zur sozialen Stellung
nach Auskunft der Klassenkameraden*innen
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3.3.2.2 Schiiler*innen mit festgestelltem sonderpddagogischen Férderbedarf im Férderschwerpunkt
emotional-soziale Entwicklung (esE)

Die Gruppe der Schiiler*innen mit festgestelltem sonderpadagogischen Férderbedarf im Bereich der

emotional-sozialen Entwicklung besteht aus insgesamt 36 Schiiler*innen (vgl. Tabelle 43). Flnf dieser

Schiiler*innen sind Klassenwiederholende. Sie wurden auf dem Niveau der achten Klasse getestet

(Falle 9, 12, 13, 21 und 22).

Nach Angaben der Lehrkraftbefragung (SDQ) wurden sechs Schiiler*innen beziiglich ihrer emotional-
sozialen Entwicklung als normal eingeschatzt (Falle 2, 3, 4, 6, 7 und 20), vier der Schiler*innen wurden
als grenzwertig eingestuft (Fille 8, 21, 22 und 23) und sieben Jugendliche wurden als auffallig
eingeschéatzt (Falle 5, 9, 10, 11, 24, 25 und 26). Hinsichtlich der sozialen Integration durch die
Klassenkameraden*innen wurde ein*e Schiler*in als beliebt (Fall 21), zwei Schiler*innen als
kontroversiell (Falle 14 und 28), drei Schiler*innen als durchschnittlich (Félle 6, 22 und 24) und ein*e
Schiiler*in als abgelehnt (Fall 13) eingestuft.

Bei acht der 36 Schiiler*innen liegt zumindest ein Praventionsbedarf emotional-soziale Entwicklung
vor (Félle 5, 8,9, 10, 11, 13, 25 und 26).

Dariiber hinaus wurde anhand der Daten bei weiteren drei Jugendlichen ein Praventionsbedarf esk
prognostiziert (Falle 21, 22 und 24) und bei zwei Schiiler*innen wird ein Praventionsbedarf emotional-
soziale Entwicklung vermutet (Falle 14 und 28).

Es konnen auRerdem schwere Lernschwéachen bei 13 Schiiler*innen erkannt werden, die in den
Bereichen Lesen, Rechtschreibung und/oder Mathematik liegen (Félle 1, 3, 5, 6, 8, 11, 21, 22, 23, 25,
26 27 und 34). Leichte Lernschwéchen liegen bei ebenfalls 13 Schiiler*innen vor (Félle 2, 4, 6, 10, 13,
16, 17, 19, 26, 28, 29, 30 und 33). Eine Lese-Rechtschreibschwéche, eine isolierte Lese- oder eine
isolierte Rechtschreibstorung konnte bei drei Jugendlichen festgestellt werden (Fille 14, 18 und 20).
Bei zwei der Schiler*innen wird eine leichte geistige Behinderung bzw. eine angrenzende Stérung
vermutet (Falle 26 und 31). Bei relativ vielen Schiller*innen liegen unvollstindige Datensatze
hinsichtlich der schulischen Leistungen vor, insbesondere im Bereich Mathematik fehlen oft Daten.
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Tabelle 43. Darstellung der Gruppe von Stralsunder Schiiler*innen der neunten Klasse mit attestiertem
sonderpddagogischen Férderbedarf im Férderschwerpunkt emotional-soziale Entwicklung

Prognose

Fall
CFT20R
T-Wert
DEMAT9
T-Wert
SLS
T-Wert
HSP
T-Wert
SDQ PW
Klass.
Soziom.
Befr.
Status SI

Zumindest schwere
Lernschwache in den
Bereichen Lesen und
Rechtschreibung; keine
Aussage im Bereich esE
moglich (fehlende Werte)
Zumindest leichte
Lernschwache in den
Bereichen Lesen und
Rechtschreibung; keine
Aussage im Bereich esE
moglich (fehlender Wert)
Zumindest schwere
Lernschwache in den
Bereichen Lesen und
Rechtschreibung; keine
Aussage im Bereich esE
moglich (fehlender Wert)

[EEN

w

(o]
'

35 29 - -

2 30 - 39 39 normal -

3 35 - 33 33 normal -

Zumindest leichte

Lernschwache im Bereich
4 30 - 51 42 normal - Rechtschreibung; keine
Aussage im Bereich esE
moglich (fehlender Wert)
Zumindest schwere
Lernschwache in den
Bereichen Lesen und
Rechtschreibung;
zumindest
Praventionsbedarf esE

5 36 - 28 28 auffillig -

Leichte Lernschwéche im
Bereich Mathematik,
6 45 39 47 34 normal durchschnittlich schwere Lernschwache
im Bereich
Rechtschreibung
Keine Aussage im Bereich
7 49 - 48 47 normal - esE moglich (fehlender
Wert)
Schwere Lernschwache in
den Bereichen Lesen und
8 40 - 29 35 grenzwertig - Rechtschreibung;
zumindest
Praventionsbedarf esE

89



Fall

CFT20R
T-Wert

DEMAT9
T-Wert

SLS

T-Wert

HSP

T-Wert

sSDQ PW

Klass.

Soziom.
Befr.
Status SI

Prognose

o

w
(Y]

auffallig

Zumindest
Praventionsbedarf esE

10

40

56

43

auffallig

Leichte Lernschwache im
Bereich Rechtschreibung,
zumindest
Praventionsbedarf esk

11

45

52

35

auffallig

Zumindest schwere
Lernschwache im Bereich
Rechtschreibung;
zumindest
Praventionsbedarf esE

12

42

45

46

Keine Aussage im Bereich
esE moglich (fehlende
Werte)

13

40

41

39

abgelehnt

Zumindest leichte
Lernschwachen in den
Bereichen Lesen und
Rechtschreibung;
zumindest
Praventionsbedarf esE

14

46

25

28

Kontroversiell

Zumindest LRS; evtl.
Praventionsbedarf esE

15

52

44

44

54

keine Aussage im Bereich
esE moglich (fehlende
Werte)

16

52

40

54

Leichte Lernschwache im
Bereich Lesen; keine
Aussage im Bereich esE
moglich (fehlende Werte)

17

46

41

52

Leichte Lernschwache im
Bereich Lesen; keine
Aussage im Bereich esE
moglich (fehlende Werte)

18

45

35

32

LRS; keine Aussage im
Bereich esE moglich
(fehlende Werte)

19

43

51

41

Leichte Lernschwache im
Bereich Rechtschreibung;
keine Aussage im Bereich
esE moglich (fehlende
Werte)

20

64

35

46

normal

Zumindest isolierte
Lesestorung; keine
Aussage im Bereich esE
moglich (fehlender Wert)

21

32

grenzwertig

beliebt

Zumindest schwere
Lernschwache im Bereich
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Fall

CFT20R
T-Wert

DEMAT9
T-Wert

SLS
T-Wert

HSP

T-Wert

SDQ PW
Soziom.
Befr.

Status SI

Klass.

Prognose

Rechtschreibung;
Praventionsbedarf esE

22

32

grenzwertig durchschnittlich

Zumindest schwere
Lernschwache im Bereich
Rechtschreibung;
Praventionsbedarf esk

23

30

49

30

grenzwertig -

Zumindest schwere
Lernschwache im Bereich
Rechtschreibung;
zumindest
Praventionsbedarf esE
(fehlender Wert)

24

auffallig durchschnittlich

Keine Aussage flir den
Bereich Lernen maglich
(fehlende Werte);
Praventionsbedarf esE

25

<20

28

auffallig -

Zumindest schwere
Lernschwache im Bereich
Rechtschreibung;
zumindest
Praventionsbedarf esE

26

24

39

33

auffallig -

Leichte Lernschwache im
Bereich Lesen, schwere
Lernschwache im Bereich
Rechtschreibung,
uneindeutige Befundlage,
vermutlich angrenzende
Stoérung: leichte geistige
Behinderung; zumindest
Praventionsbedarf esE

27

30

34

46

36

Zumindest schwere
Lernschwachen in den
Bereichen Mathematik
und Rechtschreibung;
keine Aussage im Bereich
esE moglich (fehlende
Werte)

28

64

48

57

43

- kontroversiell

Leichte Lernschwache im
Bereich Rechtschreibung,
evtl. Praventionsbedarf
esk

29

33

43

38

91

Zumindest leichte
Lernschwache in den
Bereichen Lesen und
Rechtschreibung; keine
Aussage im Bereich esE

~ moglich (fehlende Werte)



Fall

CFT20R
T-Wert

DEMAT9
T-Wert

SLS

T-Wert

HSP

T-Wert

sSDQ PW

Klass.

Soziom.
Befr.

Status SI

Prognose

60

59

Leichte Lernschwiache im
Bereich Mathematik;
keine Aussage im Bereich
esE moglich (fehlende
Werte)

31

23

33

28

Vermutlich angrenzende
Storung: leichte geistige
Behinderung; keine
Aussage im Bereich esE
moglich (fehlende Werte)

32

56

44

50

Keine Aussage im Bereich
esE moglich (fehlende
Werte)

33

27

43

37

Uneindeutige
Befundlage, zumindest
leichte Lernschwache in
den Bereichen Lesen und
Rechtschreibung; keine
Aussage im Bereich esE
moglich (fehlende Werte)

34

33

25

29

Zumindest schwere
Lernschwache in den
Bereichen Lesen und
Rechtschreibung; keine
Aussage im Bereich esE
moglich (fehlende Werte)

35

32

Keine Aussage im Bereich
Lernen moglich (fehlende
Werte); keine Aussage im
Bereich eskE moglich
(fehlende Werte)

36

36

51

Keine Aussage im Bereich
esE moglich (fehlende
Werte)

Erlduterungen: CFT-20-R — Angaben zu den kognitiven Leistungen; DEMAT 9 — Angaben zu den mathematischen Leistungen
auf dem curricularen Niveau der 9. Klasse; SLS 2-9 — Salzburger Lesescreening fiir die Klassenstufen 2 bis 9; HSP — Hamburger
Schreib-Probe 1-10, Verfahren zur Erfassung der Rechtschreibféhigkeiten von der Grundschule bis zur Sekundarstufe 1; SDQ
PW Klass. — Klassifikation des Verhaltens (Fremdeinschitzung der Lehrer*innen); Soziom. Befr. Status SI — Angaben zur
sozialen Stellung nach Auskunft der Klassenkameraden*innen
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3.3.2.3  Schiiler*innen mit der Diagnose einer Lernbeeintréichtigung im mathematischen Bereich (LimB)
Die Gruppe der Schiiler*innen mit einer Lernbeeintrachtigung im mathematischen Bereich setzt sich
aus insgesamt zwei Jugendlichen zusammen (vgl. Tabelle 44).

Anhand der Evaluationsdaten sind flir beide Schiler*innen leichte Lernschwachen in Mathematik
erkennbar.

Im Bereich des emotional-sozialen Verhaltens kann Fall 1 aus Lehrkraftsicht als normal und Fall 2 als
grenzwertig klassifiziert werden. Hinsichtlich der sozialen Integration durch die Mitschiler*innen
liegen unterschiedliche Einschatzungen vor. Der*die Schiiler*in mit der Fallnummer 1 gilt als
kontroversiell und der*die Schiiler*in mit der Fallnummer 2 wird von seinen Klassenkameraden*innen
abgelehnt.

Zusatzlich zu der leichten Lernschwache in Mathematik liegt fiir den Fall 2 ein Praventionsbedarf im
Bereich emotional-soziale Entwicklung vor.

Tabelle 44. Darstellung der Gruppe von Stralsunder Schiiler*innen mit attestierter Lernbeeintrdchtigung im
mathematischen Bereich (LimB)

()} . oy 2
£ %5 5 5 =, 5% :
_ N S o 2 = =B oo
= E3 §3 993 §3 a 8 5% & o
i O = Q - 7,0 ) L - wn X Vv o wn a
Leichte
1 39 38 51 50 normal kontroversiell Lernschwache im
Bereich Mathematik
Leichte
Lernschwache im
Berei
2 36 37 45 50 grenzwertig  abgelehnt ereich

Mathematik;
Praventionsbedarf

esE

Erlduterungen: CFT-20-R — Angaben zu den kognitiven Leistungen; DEMAT 9 — - Angaben zu den mathematischen Leistungen
auf dem curricularen Niveau der 9. Klasse; SLS 2-9 — Salzburger Lesescreening fiir die Klassenstufen 2 bis 9; HSP — Hamburger
Schreib-Probe 1-10, Verfahren zur Erfassung der Rechtschreibféhigkeiten von der Grundschule bis zur Sekundarstufe 1; SDQ
PW Klass. — Klassifikation des Verhaltens (Fremdeinschdtzung der Lehrer*innen); Soziom. Befr. Status SI — Angaben zur
sozialen Stellung nach Auskunft der Klassenkameraden*innen

3.3.2.4  Schiiler*innen mit der Diagnose Lese-Rechtschreibstérung (LRS)
Nach Uberpriifung des ZDS liegt bei insgesamt 17 Schiilern*innen eine Teilleistungsstdrung im Bereich
des Lesens und der Rechtschreibung vor (vgl. Tabelle 45).

Ein einheitliches Leistungsprofil der Schiiler*innen mit LRS kann anhand der Evaluationsdaten nicht
festgestellt werden. Es Uberwiegen umfassende Storungsbilder mit zuséatzlichen (komorbiden)
Auffalligkeiten in den Bereichen der mathematischen, der kognitiven und der emotional-sozialen
Entwicklung. Neun der Schiler*innen weisen leichte bis schwere Lernschwachen in den Bereichen
Lesen, Rechtschreibung und/oder Mathematik auf. Drei Schiiler*innen lassen eine isolierte Stérungim
Bereich Rechtschreibung (Fall 3), im Bereich Mathematik sowie im Bereich Lesen (Fall 4) und im Bereich
Mathematik (Fall 5) erkennen. Fir eine*n Schiler*in konnte eine kombinierte Stérung schulischer
Fertigkeiten erkannt werden (Fall 10).

Von den 17 Schiilern*innen haben die Lehrkrafte fir zwei Schiler*innen Auffalligkeiten im emotional-
sozialen Bereich angegeben: Grenzwertiges Verhalten liegt bei Fall 9 und auffalliges Verhalten bei Fall
10 vor. Im Hinblick auf die soziale Integration verteilen sich die untersuchten Schiler*innen wie folgt:
Vier Jugendliche Statuskategorie ,beliebt” (Falle 9, 13, 16 und 17), finf Jugendliche Statuskategorie
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ydurchschnittlich” (Falle 1, 2, 5, 11 und 14), vier Jugendliche Statuskategorie , kontroversiell” (Fille 6,
7, 8 und 12) und zwei Jugendliche Statuskategorie ,,abgelehnt” (Falle 4 und 10).

Insgesamt betrachtet weisen sieben der 18 Schiiler*innen einen Praventionsbedarf im emotional-
sozialen Bereich auf (Félle 4, 6,7, 9, 10, 12, und 15).

Tabelle 45. Darstellung der Gruppe von Stralsunder Schiiler*innen mit attestierter Lese-Rechtschreibstérung (LRS)

Fall
CFT20R
T-Wert
DEMAT9
T-Wert
SLS
T-Wert
HSP
T-Wert
SDQ PW
Klass.
Soziom.
Befr.
Status SI
Prognose

Zumindest leichte

Lernschwache im Bereich
38 - - durchschnittlich Lesen; keine Aussage im
Bereich esE moglich
(fehlender Wert)
Leichte Lernschwache im
Bereich Rechtschreibung
Zumindest isolierte
Rechtschreibstorung und
leichte Lernschwache im
Bereich Lesen; keine
Aussage im Bereich esE
moglich (fehlende Werte)
LimB/Rechenstérung und
isolierte Lesestorung;
zumindest
Praventionsbedarf esE
LimB/Rechenstorung;
Keine Aussage im Bereich
esE moglich (fehlender
Wert)
Zumindest leichte
Lernschwache im Bereich
Lesen, schwere
Lernschwache im Bereich
Rechtschreibung; evtl.
Praventionsbedarf esE
evtl. Praventionsbedarf
eskE

[uny
w
(o]
vl
N

2 46 46 46 43 normal durchschnittlich

4 54 36 39 50 - abgelehnt

5 45 33 47 44 - durchschnittlich

6 40 - 40 35 - kontroversiell

7 51 53 47 47 - kontroversiell

8 59 54 45 44 normal kontroversiell

Schwere Lernschwache
9 33 36 46 - grenzwertig beliebt im Bereich Mathematik;
Praventionsbedarf esE
Kombinierte Stérung
10 56 34 37 - auffallig abgelehnt schulischer Fertigkeiten;
SFB esE

Schwere Lernschwéche in

11 32 38 25 42 - durchschnittlich )
den Bereichen
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Fall
CFT20R
T-Wert
DEMAT9
T-Wert
SLS
T-Wert
HSP
T-Wert
SDQ PW
Klass.
Soziom.
Befr.
Status SI
Prognose

Mathematik und Lesen,
leichte Lernschwache im
Bereich Rechtschreibung;
keine Aussage im Bereich
esE moglich (fehlender
Wert)
Schwere Lernschwdache
im Bereich
Rechtschreibung, leichte
12 35 38 39 30 - kontroversiell Lernschwache in den
Bereichen Mathematik
und Lesen; evtl.
Praventionsbedarf esE
keine Aussage im Bereich
13 58 52 47 52 - beliebt esE moglich (fehlender
Wert)
Keine Aussage im Bereich
14 61 53 56 56 - durchschnittlich esE moglich (fehlender
Wert)
Zumindest schwere
Lernschwache im Bereich
Lesen; evtl.
Praventionsbedarf bzw.
sonderpaddagogischer
Forderbedarf eskE
Leichte Lernschwache in
den Bereichen
Mathematik und Lesen;
keine Aussage im Bereich
esE moglich (fehlender
Wert)
Keine Aussage im Bereich
17 - 55 48 44 - beliebt esE moglich (fehlender
Wert)

Erlduterungen: CFT-20-R — Angaben zu den kognitiven Leistungen; DEMAT 9 — Angaben zu den mathematischen Leistungen
auf dem curricularen Niveau der 9. Klasse; SLS 2-9 — Salzburger Lesescreening fiir die Klassenstufen 2 bis 9; HSP — Hamburger
Schreib-Probe 1-10, Verfahren zur Erfassung der Rechtschreibféhigkeiten von der Grundschule bis zur Sekundarstufe 1; SDQ
PW Kilass. — Klassifikation des Verhaltens (Fremdeinschdtzung der Lehrer*innen); Soziom. Befr. Status SI — Angaben zur
sozialen Stellung nach Auskunft der Klassenkameraden*innen

15 - 53 27 47 - vernachlassigt

16 58 42 41 - - beliebt

3.3.2.5 Schiiler*innen mit der Diagnose isolierte Rechtschreibstérung (RS)
Der ZDS bescheinigte insgesamt zwei Schiler*innen eine Teilleistungsstorung im Sinne einer isolierten
Rechtschreibstorung (RS) (vgl.

Tabelle 46). Anhand der Daten kann diese Diagnose fiir keine*n der Schiiler*innen bestatigt werden.
Fir beide Schiiler*innen wird zumindest eine leichte Lernschwéache im Bereich Mathematik anhand
der Evaluationsdaten prognostiziert.
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Beide Schiiler*innen weisen ein normales Verhalten (SDQ) und eine glinstige soziale Stellung innerhalb
des jeweiligen Klassenverbandes auf.

Tabelle 46. Darstellung der Gruppe von Stralsunder Schiiler*innen mit attestierter Rechtschreibstérung (RS)
)
(<)} . Y 7]
e K = £ F g 2 8
Q9 S J9 o ] » S -3 %
= £E3 3 93 %3 g8 S5 8 S
w O - o - D - I+~ n ¥ b oo a
Leichte
. Lernschwéache im
1 51 41 48 54 normal Beliebt .
Bereich
Mathematik
Zumindest leichte
" Lernschwéache im
2 - 38 - - normal durchschnittlich j
Bereich
Mathematik

Erlduterungen: CFT-20-R — Angaben zu den kognitiven Leistungen; DEMAT 9 — Angaben zu den mathematischen Leistungen
auf dem curricularen Niveau der 9. Klasse; SLS 2-9 — Salzburger Lesescreening fiir die Klassenstufen 2 bis 9; HSP — Hamburger
Schreib-Probe 1-10, Verfahren zur Erfassung der Rechtschreibfdhigkeiten von der Grundschule bis zur Sekundarstufe 1; SDQ
PW Kilass. — Klassifikation des Verhaltens (Fremdeinschétzung der Lehrer*innen); Soziom. Befr. Status SI — Angaben zur
sozialen Stellung nach Auskunft der Klassenkameraden*innen

3.3.2.6  Schiiler*innen mit der Diagnose kombinierte Stérung schulischer Fertigkeiten

Die Gruppe der Schiler*innen mit der Diagnose kombinierte Storung schulischer Fertigkeiten setzt sich
aus zwei Jugendlichen zusammen (vgl. Tabelle 47). Anhand der Evaluationsdaten konnte fiir Fall 1 eine
leichte Lernschwéche in den Bereichen Mathematik und Lesen festgestellt werden. Fiir den Fall 2 liegt
eine leichte Lernschwache im Bereich Lesen vor. Anhand der Einschatzung durch die Lehrkrafte wird
ersichtlich, dass beide Jugendliche ein grenzwertiges bzw. auffalliges Verhalten aufweisen, wobei Fall
1 durchschnittlich von seinen*ihren Mitschiilern*innen in den Klassenverband integriert ist. Beide
Schiiler*innen weisen zudem einen Praventionsbedarf im Bereich emotional-soziale Entwicklung auf.
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Tabelle 47. Darstellung der Gruppe von Stralsunder Schiiler*innen mit der Diagnose kombinierte Stérung schulischer
Fertigkeiten

Fall
CFT20R
T-Wert
DEMAT9 T-
Wert

SLS
T-Wert
HSP
T-Wert
SDQ PW
Klass.
Soziom.
Befr.
Status SI
Prognose

Leichte
Lernschwache in den
Bereichen
1 45 39 37 - grenzwertig  durchschnittlich ~ Mathematik und
Lesen;
Praventionsbedarf
esE
Leichte
Lernschwache im
Bereich Lesen;
zumindest
Praventionsbedarf
esE

Erlduterungen: CFT-20-R — Angaben zu den kognitiven Leistungen; DEMAT 9 — Angaben zu den mathematischen Leistungen
auf dem curricularen Niveau der 9. Klasse; SLS 2-9 — Salzburger Lesescreening fiir die Klassenstufen 2 bis 9; HSP — Hamburger
Schreib-Probe 1-10, Verfahren zur Erfassung der Rechtschreibféhigkeiten von der Grundschule bis zur Sekundarstufe 1; SDQ
PW Kilass. — Klassifikation des Verhaltens (Fremdeinschétzung der Lehrer*innen); Soziom. Befr. Status S| — Angaben zur
sozialen Stellung nach Auskunft der Klassenkameraden*innen

2 49 - 40 41 auffallig -

3.3.2.7 Klassenwiederholungen innerhalb der Schuljahre von 2010/11 bis 2019/20

Im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung des Projektjahrgangs des RIM erhielten im
Kontrollgruppenjahrgang der Region Stralsund insgesamt 13 Schiler*innen die Empfehlung, eine
Klassenstufe zu wiederholen bzw. wurden zuriickgestuft (vgl. Tabelle 48). Diese Schiiler*innen wurden
innerhalb der Evaluation des Pilotjahrgangs des Riigener Inklusionsmodells zum Ende des Schuljahres
2019/20 auf dem Niveau der von ihnen besuchten Klassenstufe 8 getestet.

Anhand der Leistungsdaten der Klassenwiederholenden konnten unterschiedliche Prognosen
vorgenommen werden.

Leichte bis schwere Lernschwéachen in den Bereichen Lesen, Rechtschreibung und/oder Mathematik
liegen bei acht Jugendlichen vor (Félle 1, 2, 3, 8, 9, 10, 11 und 12). Fall 8 hat zusétzlich eine isolierte
Lesestérung und eine schwere Lernstérung im Bereich Mathematik. Eine Rechenstdorung kann fiir
eine*n Schiler*in erkannt werden (Fall 7). Eine isolierte Rechtschreibstérung ist flr eine*n
Jugendliche*n (Fall 5) festgestellt worden. Eine kombinierte Storung schulischer Fertigkeiten konnte
bei einer*m Schiler*in festgestellt werden (Fall 4).

Im Bereich des emotional-sozialen Verhaltens wurde mittels der Lehrkrafte fir eine*n Schiiler*in ein
grenzwertiges Verhalten angegeben (Fall 8). In den liberwiegenden Fallen liegen keine Daten zur
sozialen Stellung der Schiiler*innen vor. Ein*e Schiler*in ist mit der Statuskategorie ,,vernachlassigt”
eher nicht in die Klasse integriert (Fall 2). Auf Grundlage der vorhandenen Daten ist fiir drei
Schiiler*innen von einem Pradventionsbedarf (Félle 2, 7 und 8) oder in einem Fall von einem
sonderpadagogischen Forderbedarf emotional-soziale Entwicklung auszugehen (Fall 2). Fir die
weiteren Falle sind keine Aussagen im Bereich emotional-soziale Entwicklung moglich, da keine Daten
vorliegen.
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Tabelle 48.

wiederholten

Darstellung der Gruppe von Stralsunder Schiiler*innen, die im

Laufe der Sekundarstufe | eine Klasse

Fall

CFT20R
T-Wert

BADYS
T-Wert

SLS

T-Wert

HSP

T-Wert

SDQ PW
Soziom.
Befr.

Status SI

Klass.

0gnos

e
a o

[EEN

33

46

44

Schwere Lernschwache
im Bereich
Mathematik; keine
Aussage im Bereich esE
moglich (fehlende
Werte)

36

30

35

42

- vernachlassigt

Schwere Lernschwache
in den Bereichen
Mathematik und Lesen,
leichte Lernschwache
im Bereich
Rechtschreibung; evtl.
Praventionsbedarf bzw.
sonderpadagogischer
Forderbedarf esk

58

43

44

50

Leichte Lernschwaéche
im Bereich
Mathematik, keine
Aussage im Bereich esE
moglich (fehlende
Werte)

50

38

46

35

Kombinierte Stérung
schulischer
Fertigkeiten; keine
Aussage im Bereich esE
moglich (fehlende
Werte)

51

46

35

normal -

Zumindest isolierte
Rechtschreibstorung;
keine Aussage im
Bereich esE moglich
(fehlender Wert)

64

47

45

- beliebt

Keine Aussage im
Bereich esE moglich
(fehlender Wert)

51

30

52

44

LimB/Rechenstorung;
keine Aussage im
Bereich esE moglich
(fehlende Werte)

45

34

30

44

grenzwertig -

Isolierte Lesestdrung
und schwere
Lernstorung im Bereich
Mathematik; zumindest
Praventionsbedarf esE
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Fall
CFT20R
T-Wert
BADYS
T-Wert
SLS
T-Wert
HSP
T-Wert
SDQ PW
Klass.
Soziom.
Befr.
Status SI
ognos

a w
Schwere Lernschwache
im Bereich
Rechtschreibung,
leichte Lernschwache
im Bereich Lesen; keine
Aussage im Bereich esE
moglich (fehlender
Wert)
Zumindest leichte
Lernschwache im
Bereich
10 36 - 37 - - Rechtschreibung; keine
Aussage im Bereich esE
moglich (fehlende
Werte)
Zumindest leichte
Lernschwéche im
Bereich
11 - - 41 - - Rechtschreibung; keine
Aussage im Bereich esE
moglich (fehlende
Werte)
Zumindest leichte
Lernschwache im
Bereich Lesen; keine
Aussage im Bereich esE
moglich (fehlender
Wert)
Keine Aussage im
13 34 44 - - - Bereich esE moglich

(fehlende Werte)
Erlduterungen: CFT-20-R — Angaben zu den kognitiven Leistungen; BADYS - Bamberger Dyskalkuliediagnostik BADYS 5 - 8+ auf
dem curricularen Niveau der 8. Klasse; SLS 2-9 — Salzburger Lesescreening fiir die Klassenstufen 2 bis 9; SDQ PW Klass. —
Klassifikation des Verhaltens (Fremdeinschdtzung der Lehrer*innen); Soziom. Befr. Status SI — Angaben zur sozialen Stellung
nach Auskunft der Klassenkameraden*innen

9 45 47 41 35 normal -

12 44 37 - normal -

333 Ergebnisdarstellung zur Leistungsentwicklung der  Schiler*innen mit
(sonder-)padagogischen Forderbedarfen im neunten bzw. zehnten Schulbesuchsjahr
auf Rigen

Bezieht man die durchschnittlich erzielte Rohwertdifferenz zwischen der Vorjahrestestung und der

aktuellen Testung auf die in den jeweiligen Testmanualen angegebenen Standardabweichungen,

erzielt die Gesamtgruppe der Rigener Schiiler*innen mit (sonder-) padagogischen Férderbedarfen

Lernzuwéchse in den Bereichen Mathematik, Lesen und Rechtschreiben in Hohe von dwyathematik = 0.05

(SDmathematik = 0.78), dRechtschreibung = 0.70 (SDRechtschreibung =0.51) bzw. diesen = 0.16 (SDiesen = 0.49). Damit

ist festzuhalten, dass diese Schiiler*innengruppe im Mittel sichtbare Lernfortschritte im Fach Deutsch

bezogen auf das Niveau der jeweils vorherigen Klassenstufe erzielt. Im Bereich Rechtschreibung
entspricht die gemittelte Effektstarke laut der Klassifikation nach Cohen (1988) einem mittleren Effekt.

Nach Hattie (2017) Gbertrifft der ermittelte d-Wert fiir Rechtschreibung den (iblichen Effekt (d-Werte
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zwischen 0.2 und 0.4) eines reguldren Schulbesuchs deutlich. Im Bereich Lesen liegt nur ein sehr
geringer Effekt vor.

Im Bereich Mathematik erzielt die Gesamtgruppe keine sichtbaren Lernfortschritte auf dem Niveau
der jeweils vorherigen Klassenstufe. Die neben den gemittelten d-Werten berechneten
Standardabweichungen fallen relativ hoch aus. Sie weisen darauf hin, dass die Lernzuwachse der
forderbedirftigen Schiiler*innen in den drei gepriften Bereichen sehr unterschiedlich sind.

Da es sich bei den berichteten Werten um die durchschnittlichen Effekte einer in ihren
Leistungsprofilen sehr heterogenen Schiler*innengruppe handelt, ist es notwendig, diese Analysen
getrennt fiir die einzelnen Schiiler*innengruppen vorzunehmen. Dies erfolgt in den nachfolgenden
Abschnitten.

3.3.3.1 Leistungsentwicklung von Schiilern*innen mit festgestelltem sonderpddagogischen
Férderbedarf im Férderschwerpunkt Lernen

Die Gruppe der flinf Schiler*innen mit festgestelltem sonderpddagogischen Forderbedarf im

Forderschwerpunkt Lernen erzielt im Mittel Lerneffekte von d =0.12 in Mathematik (SD =0.61),

d =0.54im Lesen (SD = 0.55) bzw. d = 0.35 im Rechtschreiben (SD = 0.46) auf dem Niveau der achten

Klasse. Die einzelfallbezogene Leistungsentwicklung dieser Schiiler*innen ist in Tabelle 49 dargestellt.
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Tabelle 49. Darstellung der Leistungsentwicklung von Schiilern*innen mit festgestelltem sonderpddagogischen
Férderbedarf im Férderschwerpunkt Lernen im Einzelfall

Fall? Test RW RW Effekt
Ende Klasse 8 Ende Klasse 9 bezogen auf Norm
BADYS 5-8 36 33 -0.28
1 SLS 2-9 26 36 0.95
HSP 5-10 B 15 19 0.54
BADYS 5-8 29 25 -0.38
3 SLS 2-9 53 52 -0.09
HSP 5-10 B 36 40 0.54
BADYS 5-8 23 25 0.19
4 SLS 2-9 57 65 0.76
HSP 5-10 B 44 41 -0.4
BADYS 5-8 18 30 1.14
5 SLS 2-9 34 - -
HSP 5-10 B 13 19 0.81
BADYS 5-8 24 23 -0.09
6 SLS 2-9 36 - -
HSP 5-10 B 13 15 0.27
BADYS 5-8 - - 0.12
gesamt SLS 2-9 - - 0.54
HSP 5-10 B - - 0.35

Erlduterungen: RW — Rohwert; BADYS 5 - 8+Bamberger Dyskalkuliediagnostik auf dem curricularen Niveau der 8. Klasse; SLS
2-9 — Salzburger Lesescreening fiir die Klassenstufen 2 bis 9; HSP 5-10 B — Hamburger Schreib-Probe (May et al., 2018); fett —
Effekte, die auf Leistungsstagnation bzw. -abfall hindeuten (negativer Trend (d < -0.2), stagnierender Trend (-0.2 < d < 0.2),
positiver Trend (d >0.2))

Im Bereich Mathematik zeigen die Leistungen von zwei Jugendlichen einen riickldufigen Trend an (Falle
1 und 3), in zwei Fallen stagniert die Leistungsentwicklung (Falle 4 und 6) und ein*e Jugendliche*r kann
seine*ihre Leistung steigern (Fall 5).

Im Bereich Lesen ist bei einer*m Schiler*in eine Leistungsstagnation (Fall 3) zu verzeichnen, wéhrend
zwei andere Schiler*innen ihre Leseleistung deutlich verbessern kénnen (Falle 1 und 4). Fir die Falle
5 und 6 liegen keine Daten hinsichtlich der Entwicklung im Bereich Lesen vor, sodass diesbezliglich
keine Aussagen getroffen werden kdnnen.

Im Bereich der Rechtschreibung sind fir vier Schiler*innen Lernfortschritte (Félle 1, 3, 5 und 6) und
bei einer*m Schiler*in eine riicklaufige Leistungsentwicklung (Fall 4) erkennbar.

3.3.3.2 Leistungsentwicklung von Schiilern*innen mit festgestelltem sonderpddagogischen
Férderbedarf im Férderschwerpunkt emotional-soziale Entwicklung (esE)

Nur bei einer*m der zwei Schiiler*innen mit festgestelltem sonderpadagogischen Forderbedarf im

Forderschwerpunkt estE liegen Daten zur Mathematikleistung vor. Es wird ein deutlicher

Leistungsabfall deutlich (d=-1,42). Die gemittelten Lernfortschritte liegen bei den beiden

Schiiler*innen bei d = 0.14 im Lesen (SD = 1.00) bzw. d = 0.72 im Rechtschreiben (SD = 1.33) auf dem

4 Die angegebenen Fallnummern beziehen sich auf die Fallnummern in den Tabellen zu den Leistungsangaben der
Schiiler*innen der jeweiligen Gruppen innerhalb der Abschnitt 3.3.1. Es erfolgen nur Angaben zur Leistungsentwicklung fiir
Schiler*innen, fur die sowohl im achten als auch im neunten Schulbesuchsjahr Gberwiegend vollstandige Werte vorliegen.
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Niveau der achten Klasse. Die einzelfallbezogene Leistungsentwicklung dieser Schiiler*innen ist in
Tabelle 50 dargestellt.

Tabelle 50. Darstellung der Leistungsentwicklung von Schiiler*innen mit festgestelltem sonderpddagogischem
Férderbedarf im Férderschwerpunkt emotional-soziale Entwicklung (esE) im Einzelfall
Fall Test RW RW Effekt
Ende Klasse 8 Ende Klasse 9 bezogen auf Norm
BADYS 5-8 40 - -
3 SLS 2-9 60 54 -0.57
HSP 5-10 B 43 39 -0.54
BADYS 5-8 20 5 -1.42
5 SLS 2-9 41 50 0.85
HSP 5-10 B 17 27 1.34
BADYS 5-8 - - -0.76
gesamt SLS 2-9 - - 0.14
HSP 5-10 B - - 0.72

Erlduterungen: RW — Rohwert; BADYS 5 - 8+Bamberger Dyskalkuliediagnostik auf dem curricularen Niveau der 8. Klasse; SLS
2-9 - Salzburger Lesescreening fiir die Klassenstufen 2 bis 9; HSP 5-10 B — Hamburger Schreib-Probe (May et al., 2018); fett —
Effekte, die auf Leistungsstagnation bzw. -abfall hindeuten (negativer Trend (d < -0.2), stagnierender Trend (-0.2 < d < 0.2),
positiver Trend (d > 0.2))

Bei einer*m der beiden Schiiler*innen sinkt die Leistung im Bereich Mathematik stark (Fall 5). Im
Bereich Lesen und Rechtschreiben ist flir eine*n Jugendliche*n ein Leistungsabfall zu verzeichnen (Fall
3), wahrend bei dem*der anderen Schiiler*in Fortschritte in beiden Bereichen (Fall 5) zu beobachten
sind.

3.3.3.3 Leistungsentwicklung von Schiilern*innen mit der Diagnose Lernstérung im mathematischen
Bereich (LimB)

Der*die Schiler*in mit der Diagnose LimB (Fall 1) erzielt mittlere Lerneffekte von d =0.66 im Lesen

und hohe Leistungsfortschritte im Rechtschreiben (d = 1.07) auf dem Niveau der neunten Klasse. Fir

den mathematischen Bereich liegen keine Daten vor, sodass daflir keine Aussage getroffen werden

kann.

3.3.3.4 Leistungsentwicklung von Schiilern*innen mit der Diagnose Lese-Rechtschreibstérung (LRS)
Die Gruppe der 12 Schiiler*innen mit der Diagnose LRS erzielt im Mittel Lerneffekte von d = 1.33 in
Mathematik (SD =0.94), d = 0.08 im Lesen (SD = 0.43) und d = 0.99 im Rechtschreiben (SD = 0.45) auf
dem Niveau der neunten Klasse. Die einzelfallbezogene Leistungsentwicklung dieser Schiler*innen ist
in Tabelle 51 dargestellt.
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Tabelle 51. Darstellung der Leistungsentwicklung von Schiiler*innen mit der Diagnose Lese-Rechtschreibstérung (LRS) im
Einzelfall

Fall Test RW RW Effekt
Ende Klasse 8 Ende Klasse 9 bezogen auf Norm

BADYS 5-8 45 - -

1 SLS 2-9 54 47 -0.66
HSP 5-10 B 31 39 1.07
BADYS 5-8 46 - -

2 SLS 2-9 54 54 0
HSP 5-10 B 24 26 0.27
BADYS 5-8 54 - -

4 SLS 2-9 57 65 0.76
HSP 5-10 B 30 43 1.75
BADYS 5-8 38 - -

5 SLS 2-9 39 - -
HSP 5-10 B 30 38 1.07
BADYS 5-8 27 - -

6 SLS 2-9 43 41 -0.19
HSP 5-10 B 21 31 1.34
BADYS 5-8 - -

7 SLS 2-9 49 54 0.47
HSP 5-10 B 29 35 0.81
BADYS 5-8 50 - -

11 SLS 2-9 40 46 0.57
HSP 5-10 B 28 40 1.61
BADYS 5-8 51 - -

12 SLS 2-9 55 51 -0.38
HSP 5-10 B 15 23 1.07
BADYS 5-8 60 - -

19 SLS 2-9 54 53 -0.09
HSP 5-10 B 24 29 0.67
BADYS 5-8 58 72 1.33

21 SLS 2-9 42 40 -0.19
HSP 5-10 B 29 - -
BADYS 5-8 64 - -

22 SLS 2-9 47 50 0.28
HSP 5-10 B 37 41 0.54
BADYS 5-8 38 - -

27 SLS 2-9 49 52 0.28
HSP 5-10 B 25 30 0.67
BADYS 5-8 - - 1.33

gesamt SLS 2-9 - - 0.08
HSP 5-10 B - - 0.99

Erlduterungen: RW — Rohwert; BADYS 5 - 8+Bamberger Dyskalkuliediagnostik auf dem curricularen Niveau der 8. Klasse; SLS
2-9 - Salzburger Lesescreening fiir die Klassenstufen 2 bis 9; HSP 5-10 B — Hamburger Schreib-Probe (May et al., 2018); fett —
Effekte, die auf Leistungsstagnation bzw. -abfall hindeuten (negativer Trend (d < -0.2), stagnierender Trend (-0.2 <d <0.2),
positiver Trend (d > 0.2))
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Fir die Gruppe der 12 Schiler*innen liegen nur fir eine*n Jugendliche*n Daten fiir den Bereich
Mathematik vor, fiir die*den ein deutlicher Lernfortschritt zu beobachten ist (Fall 21). Im Bereich Lesen
sind flr funf Jugendliche Leistungsfortschritte erkennbar (Falle 4, 7, 11, 22 und 27), wahrend fiir vier
Schiiler*innen eine Stagnation in der Leistungsentwicklung (Falle 2, 6, 19 und 21) erkennbar ist. Fir
zwei Falle ist eine riicklaufige Leistungsentwicklung zu verzeichnen (Falle 1 und 21). Im Bereich
Rechtschreibung konnen bei 11 der 12 Schiler*innen Lernfortschritte erkannt werden (Félle 1, 2, 4, 5,
6,7,11,12,19, 22 und 27).

3.3.3.5 Leistungsentwicklung von Schiilern*innen mit der Diagnose Rechtschreibstérung (RS)

Es liegen Daten zur Leistungsentwicklung fiir eine*n Schiiler*in mit der Diagnose Rechtschreibstérung
vor (Fall 3), wobei diese*r im Bereich Lesen mit d =0.57 und Rechtschreibung mit d=0.4
Lernfortschritte erkennen lasst. Im mathematischen Bereich liegen keine Daten vor.

3.3.3.6 Leistungsentwicklung von Schiilern*innen mit der Diagnose kombinierte Stérung schulischer
Fertigkeiten

Zur Leistungsentwicklung der Schiler*innen mit der Diagnose kombinierte Storung liegen Daten fir

eine*n Jugendliche*n vor (Fall 1). Im mathematischen Bereich sind keine Werte vorhanden, sodass nur

Aussagen zur Leistungsentwicklung im Lesen und Schreiben getroffen werden kdnnen. Es liegen kleine

Leistungsfortschritte im Lesen (d = 0.38) sowie mittlere Lernfortschritte im Bereich Rechtschreiben vor

(d=0.54).

3.3.3.7 Leistungsentwicklung von Schiilern*innen mit Klassenwiederholungen

Zur Leistungsentwicklung der Gruppe der Klassenwiederholenden liegen Daten fiir eine*n Schiiler*in
vor (Fall 3). Diese*r weist eine stagnierende Leistungsentwicklung im mathematischen Bereich (d = -
0.09) sowie kleine Lernfortschritte im Bereich Rechtschreibung (d = 0.27) auf. Fiir den Bereich Lesen
kénnen aufgrund fehlender Daten keine Aussagen getroffen werden.

3.3.3.8 Leistungsentwicklung von Schiilern*innen mit Préventionsbedarf aus Sicht der meldenden
Schule

Fir den*die Schiler*in mit Praventionsbedarf aus Sicht der meldenden Schule ist eine riicklaufige

Leistungsentwicklung im Bereich Lesen (d =-0.57) und ein mittlerer Lernfortschritt im Bereich

Schreiben (d = 0.67) zu beobachten. Fir den mathematischen Bereich liegen keine Daten vor, sodass

keine Aussagen zur Leistungsentwicklung in Mathematik getroffen werden kénnen.

3.4 Vergleich der Befunde in den Regionen

3.4.1 Explorativer Vergleich der Zusammensetzung der groBten forderbedirftigen
Untergruppen (Forderschwerpunkt Lernen, Forderschwerpunkt emotional-soziale
Entwicklung und Lese-Rechtschreibstorung) anhand der Schulleistungsstiande
einzelner Schiler*innen

Vergleicht man die Zusammensetzung der Schulleistungsstdande bzw. die Zusammensetzung der

groRten forderbedirftigen Untergruppen (Férderschwerpunkt Lernen, Férderschwerpunkt emotional-

soziale Entwicklung und Lese-Rechtschreibstérung) Riigens und Stralsunds anhand der

Schulleistungsstande einzelner Schiiler*innen, zeigen sich keine offensichtlichen Unterschiede.

In den Gruppen der Schiler*innen mit der Diagnose Sonderpadagogischer Forderbedarf mit dem
Forderschwerpunkt Lernen scheitern in beiden Gruppen fast alle Schilerinnen an den
Leistungsanforderungen der achten Klasse in Mathematik. Nur einer von sechs (Riigen) bzw. zwei von
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16 Schiler*innen (Stralsund) erzielen zumindest knapp ausreichende Mathematikleistungen (T-Wert
> 37). In den Bereichen Lesen und Rechtschreiben ist der Anteil zumindest ausreichender Leistungen
auf dem Niveau von Achtklasslern auf Riigen (Lesen zwei von vier, Rechtschreiben drei von sechs) und
in Stralsund (Lesen acht von elf, Rechtschreiben sieben von 16) deutlich héher als im mathematischen
Bereich.

Betrachtet man die Gruppen der Schiiler*innen mit einer ehemals diagnostizierten LRS fallt auf, dass
in beiden Regionen mehrheitlich zumindest ausreichende Leistungsstdnde im Lesen und in der
Rechtschreibung auf dem Leistungsniveau neunter Klassen vorkommen. Relativ wenige Schiler*innen
zeigen ausgesprochen niedrige Schulleistungen im Lesen und in der Rechtschreibung (Riigen: Acht von
23 geringe Leseleistungen, fiinf von 22 geringe Rechtschreibleistungen; Stralsund: Zwei von 17 geringe
Leseleistungen, zwei von 13 geringe Rechtschreibleistungen). Geringe Mathematikleistungen sind in
beiden Gruppen ebenfalls selten (Rligen: Drei von 24; Stralsund: drei von 16).

In den Gruppen der Schiler*innen mit einem sonderpadagogischen Forderbedarf mit dem
Forderschwerpunkt emotional-soziale Entwicklung treten auf dem Niveau der neunten Klasse sowohl
auf Rigen als auch in Stralsund in etwa der Halfte der Falle vorwiegend in einzelnen Bereichen
deutliche Lernschwierigkeiten auf (Rlgen: Vier von sieben betroffene Fille; Stralsund 17 von 34
betroffene Falle) bei allerdings kaum vorliegenden Daten zu mathematischen Leistungen Stralsunder
Schiiler*innen.

Betrachtet man die Haufigkeiten von gemessenen Schulleistungen auf dem Niveau der neunten Klasse
mit einem T-Wert > 37 in beiden Regionen insgesamt, so fallen diese auf Riigen etwas hoher aus als in
Stralsund (Rugen: Gut zwei Drittel; Stralsund: Gut die Hélfte zumindest ausreichende Leistungen). Bei
den Schulleistungsmessungen auf dem Niveau der achten Klasse (Schiler*innen mit einem
sonderpadagogischen  Forderbedarf mit dem  Forderschwerpunkt Lernen  und/oder
Klassenwiederholungen) fallen die entsprechenden Anteile in beiden Regionen geringer aus.
Insbesondere im Bereich Mathematik liegen die Anteile mit Schulleistungswerten von T > 37 deutlich
unter 25 %. In den Bereichen Lesen und Rechtschreibung fallen die entsprechenden Haufigkeiten
hoher aus (Rigen ca. 60 %; Stralsund ca. 40 %). Der Anzahl von Schiiler*innen mit umfassenden
deutlichen schulischen Minderleistungen auf dem Niveau der Klassenstufe 9 bzw. 8 (in allen
gemessenen Leistungsbereichen T < 37) innerhalb der Gruppe der forderbedirftigen Schiler*innen,
ist in beiden Regionen eher gering (Rigen sechs Fille, Stralsund 16 Falle).

In Anbetracht haufiger Datenausfalle bei der Erfassung von Daten zur emotional-sozialen Entwicklung
sind vergleichende Aussagen nicht moglich. In beiden Regionen sind in den Einzelfallen haufig sowohl
Schulleistungsprobleme als auch Probleme in der emotional-sozialen Entwicklung zu beobachten.

3.4.2  Vergleichende Darstellung der Pravalenzen verschiedener Forderbedarfe zwischen
den Regionen Rigen vs. Stralsund

Ziel der seit dem Schuljahr 2010/11 eingefiihrten Konzeption des RIM/der PISaR ist die Pravention
(sonder-)padagogischen Forderbedarfs und die Integration von Schiiler*innen, bei denen bereits eine
Lern- oder Entwicklungsstorung vorliegt. In diesem Abschnitt werden Prdvalenzen von Férderbedarfen
dargestellt, um die Frage beantworten zu kénnen, welche Effekte das RIM/die PISaR im Vergleich zu
einer Region mit bisherigen Forderstrukturen auf die Anteile an Schiler*innen mit
sonderpadagogischem Forderbedarf, deutlichen Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten, gravierenden
Schwierigkeiten im Rechnen und auf die Anzahl der Klassenwiederholungen hat.

Um darzustellen, wie die Anteile an Forderbedarfen sich zwischen der Projektregion Riigen im
Vergleich zur Kontrollgruppenregion Stralsund (iber die Schuljahre 2009/2010 bis 2019/2020
entwickelt haben, erfolgt eine deskriptive, statistische Analyse von Daten aus dem Schiiler*innen-
Informations-Portal des Landes MV. Diese wurde vom Ministerium fir Bildung, Wissenschaft und
Kultur des Landes Mecklenburg-Vorpommern zur Verfliigung gestellt. Zu beachten ist, dass das
Schuljahr 2009/10 vor der Implementation des RIM liegt, also als Vergleichszeit ,,ohne Treatment” auf
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Rigen dienen kann. Die angegebenen Anzahlen alle Schiiler*innen beriicksichtigen die Klassenstufen
1 bis 10. Daher ist ein unmittelbarer Vergleich mit den (blichen — oben berichteten -
fachwissenschaftlich-statistischen Angaben zu den Pravalenzen der Forderschwerpunkte moglich.

Es zeigen sich folgende Ergebnisse. In beiden Regionen ist ein Absinken der vom Zentralen
Diagnostischen Dienst (ZDS) zugewiesenen sonderpddagogischen Forderbedarfe zu verzeichnen, der
sich im Bereich Rigen deutlich umfassender darstellt.

Zwischen den Schuljahren 2009/10 und 2011/12 ist der Anteil von Rigener Schiler*innen mit
sonderpadagogischem Forderbedarf von 9.5 % auf 8.4 % gesunken, der Anteil stieg bis zum Schuljahr
2013/14 leicht auf 8.7 % und sank bis 2019/20 auf 3.5 %. Der Anteil von Stralsunder Schiler*innen mit
sonderpadagogischem Forderbedarf sank zwischen den Schuljahren 2009/10 und 2012/13 von 13.8 %
auf 12.5 %, stieg im Schuljahr 2013/14 auf 14.2 % und sank in den darauffolgenden Schuljahren bis auf
8.8 % im Schuljahr 2019/20 (vgl. Abbildung 5).
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Abbildung 5.  Anteil an Schiiler*innen mit vom ZDS zugewiesenem sonderpddagogischen Férderbedarf Riigen vs. Stralsund
in den Schuljahren 2009/10 bis 2019/20

Erlduterung:  Die Angaben im oberen Teil der Abbildung (Linien) beziehen sich auf die Gesamtschiiler*innenanzahl der
Klassen 1 bis 10 in den Regionen Riigen und Stralsund

In den folgenden beiden Grafiken (vgl. Abbildung 6) werden die Anteile der Férderschwerpunkte
Lernen, emotional-soziale Entwicklung und Sprache auf Rigen und in Stralsund dargestellt. Die
Haufigkeiten von sonderpadagogischen Forderbedarfen in weiteren Forderschwerpunkten
(einschlieRlich des Forderschwerpunktes geistige Entwicklung), werden unter ,sonstige”
zusammengefasst. Bei den Anteilen der Rigener Schiler*innen mit sonderpddagogischem
Forderbedarf kamen die Forderschwerpunkte Lernen (4.5 % im Schuljahr 2009/10, 1.5 % in 2019/20)
und emotional-soziale Entwicklung (2009/10: 3.5 %, 2013/14: 3.9 %, 2019/20: 1.4 %) am haufigsten
vor. Die Diagnose sonderpddagogischer Forderbedarf mit dem Forderschwerpunkt Sprache kommt
aktuell kaum vor, nahm also deutlich in ihrer Haufigkeit ab (2009/10: 1.5 %, 2019/2020: knapp 0.1 %).
Sonstige Forderschwerpunkte kamen insgesamt mit einer Haufigkeit zwischen 1.5% (2009/10) und
knapp 0.6% (2019/20) vor, waren also auch in ihren Pravalenzen riicklaufig.
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Innerhalb der Vergleichsgruppe in Stralsund sind die am héaufigsten vorkommenden
sonderpadagogischen Forderschwerpunkte ebenfalls emotional-soziale Entwicklung (2009/10: 6.6 %)
und Lernen (2009/10: 3.7 %). Ein leichter Riickgang des Anteils im Bereich emotional-soziale
Entwicklung ist bis 2012/13, ein Anstieg auf 8.3 % im Schuljahr 2013/14 und ein Abfall auf 3.3 % bis
2019/20 erkennbar. Der Anteil fiir den sonderpadagogischen Férderschwerpunkt Lernen schwankt bis
2013/14 von 3.6% bis 3.9% und sank auf 2.7% im Schuljahr 2019/20. Der Anteil im
sonderpadagogischen Férderschwerpunkt Sprache sank von 1.8 % auf 1.0 % zwischen 2009/10 und
2019/20. Sonstige Forderschwerpunkte lagen tber die Schuljahre hinweg zwischen 1.2 % bis 1.8 %.
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Abbildung 6.  Anteile der Schiiler*innen mit sonderpddagogischem Férderbedarf in den Schwerpunkten Lernen, emotional-
soziale Entwicklung und Sprache auf Riigen (linke Grafik) und in Stralsund (rechte Grafik) in den Schuljahren 2009/10 bis
2019/20

Der Anteil der Riigener Schiiler*innen mit deutlichen Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten sank
zwischen den Schuljahren 2009/10 und 2012/13 von 10.5 % auf 9.0 %, stieg 2013/14 auf 11.1 % an und
sank bis 2016/17 auf 7.4 %. Nach einem Anstieg auf 7.8 % im Schuljahr 2017/18 sank der Anteil auf
6.9 % im Schuljahr 2019/20.

Der Anteil der Stralsunder Schiiler*innen mit deutlichen Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten sank
zwischen den Schuljahren 2009/10 und 2012/13 von 9.4 % auf 7.8 %, stieg im Jahr 2013/14 auf 15.2 %
und sank bis 2019/20 auf 9.7 % (vgl. Abbildung 7).
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Abbildung 7. Anteil der Schiiler*innen mit deutlichen Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten auf Riigen und in Stralsund in
den Schuljahren 2009/10 bis 2019/20

Erlduterung:  Die Angaben im oberen Teil der Abbildung (Linien) beziehen sich auf die Gesamtschiiler*innenanzahl der
Klassen 1 bis 10 in den Regionen Riigen und Stralsund

In Hinblick auf Rechenschwierigkeiten zeigt sich als Besonderheit, dass erst ab dem Schuljahr 2012/13
Diagnosen des ZDS vorliegen. Danach stiegen die Anteile in beiden Regionen stetig an. Der Anteil
Rugener Schiler*innen mit deutlichen Rechenschwierigkeiten stieg von 0.1 % im Schuljahr 2010/11
auf 2.9% im Schuljahr 2019/20. Der Anteil Stralsunder Schiler*innen mit deutlichen
Rechenschwierigkeiten lag in den Schuljahren 2012/13 und 2013/14 bei 0.4 % und stieg bis 2019/20
auf 1.8 % (vgl. Abbildung 8).
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Entwicklung der Schuljahre 2009/2010 bis 2019/2020
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Abbildung 8.  Anteil der Schiiler*innen mit deutlichen Rechenschwierigkeiten auf Riigen und in Stralsund in den Schuljahren
2009/10 bis 2019/20

Erlduterung: Grafik oben bezieht sich auf die Gesamtschiiler*innenanzahl der Klassen 1 bis 10 in den Regionen Riigen und
Stralsund

Der Anteil der Riigener Schiiler*innen, die eine Klassenstufe wiederholten, sank zwischen 2009/10 und
2012/13 von 3.0 % auf 1.4 % und stieg bis 2019/20 auf 3.6 % an. Der Anteil Stralsunder Schiler*innen,
die eine Klassenstufe wiederholten, sank zwischen 2009/10 und 2012/13 von 3.5 % auf 1.8 %, stieg bis
2014/15 auf 3.9 % und sank bis 2015/16 auf 2.8 %. Ein Anstieg ist bis 2017/18 zu erkennen (auf 4.9 %),
wobei der Anteil bis 2019/20 auf 3.7 % erneut sank (vgl. Abbildung 9).
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Abbildung 9.  Anteil der Schiiler*innen, die eine Klasse wiederholten, auf Riigen und in Stralsund in den Schuljahren 2009/10
bis 2019/20

Erlduterung: Grafik oben bezieht sich auf die Gesamtschiiler*innenanzahl der Klassen 1 bis 10 in der Regionen Riigen und

Stralsund
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4 Teilstudie 3: Einstellung der Lehrkrafte zur Inklusion

Die gemeinsame Beschulung von Schiiler*innen mit sonderpddagogischen Forderbedarfen in den
Forderschwerpunkten Lernen, emotional-soziale Entwicklung und Sprache, mit nicht
sonderpadagogisch forderbedirftigen Schiler*innen ist in Mecklenburg-Vorpommern in der
Sekundarstufe | noch nicht der Regelfall. Gerade im Forderschwerpunkt Lernen werden betroffene
Schiiler*innen vorwiegend in der allgemeinen Forderschule beschult, im Foérderschwerpunkt
emotional-soziale Entwicklung variieren die Formen der Beschulung stark. Sonderpadagogische
Forderbedarfe im Férderschwerpunkt Sprache kommen vorwiegend in der Grundschule vor, und sind
in der Sekundarstufe | eher selten. Insofern ist der Rigener Versuch, bewédhrte Strukturen eines
gemeinsamen Unterrichts in der Praventiven Integrativen Schule auf Riigen (PISaR) (des
Grundschulbereichs) in der Sekundarstufe | fortzusetzen, ein Novum und stellt damit eine
einschneidende Schulreform dar. In der Forschung iber Schulreformen und die Umsetzung innovativer
Unterrichtskonzepte finden sich Anzeichen dafiir, dass in der Regel nicht alle Praktikerinnen und
Praktiker fur die jeweilige Reform gewonnen werden kdnnen. Die durch die Zielvereinbarung des
Bildungsministeriums mit den Rigener Schulen der Sekundarstufe | getroffenen Vereinbarungen, wie
die Hervorhebung von Férderung und Kooperation mit Sonderpadagog*innen und Sonderpadagogen
im Schulalltag, eine integrationsforderliche Gesamtatmosphare, als auch von Strukturelementen und
Methoden wie Mehrebenenpravention, regelmaRige Lernstandsanalysen, Lernfortschrittsmessungen
und Forderunterricht, greifen stark in die bisherige schulische Arbeit ein. Der Widerstand von
Lehrkraften in Schulreformprozessen wird in der einschlagigen Fachliteratur vielschichtig beschrieben
(national Hartung-Beck, 2009; Maier, 2009; Terhart, 2013, S. 75; international Diamond, 2006; Moor
et al., 2002). Hiernach sollten zur Einschatzung des Implementationsgrades einer Schulreform Fragen
an Lehrkrafte in Hinblick auf die Akzeptanz der Inhalte der Reform als auch bezogen auf deren
Umsetzung gestellt werden. Insofern ist zu priifen, ob die Riigener Lehrkrafte der Sekundarstufe | eine
inklusive Beschulung bzw. gemeinsamen Unterricht akzeptieren (Prifung der Einstellung gegeniiber
inklusiver Beschulung). Zudem ist die Umsetzung (s. Teilstudie 1) der angestrebten Reformen und
deren Bewertung zu erfassen. Neben den Bereits referierten Ergebnissen zur Umsetzung der Rligener
Zielvereinbarung sind also Einstellungen zur inklusiven Beschulung und das Erleben der bisherigen
Umsetzung zu betrachten.

4.1 Methodik

411 Forschungsleitende Fragestellungen

Der hier verwendete Fragebogen (vgl. Anhang 5: Fragenbogen zur Einstellung gegeniber der
inklusiven Beschulung sowie der installierten Férderstrukturen) beinhaltet Fragen zur Einstellung zur
inklusiven Beschulung und Bewertungen bezogen auf einzelne Elemente der durchgefiihrten
Schulreform. Die zentralen Forschungsfragen lauten:

Frage 3-1: Welche Einstellung weisen die involvierten Lehrkrdfte zum Thema ,Inklusive Beschulung”
auf?

Damit verknipft sind folgende Aspekte:

e  Wie unterscheiden sich die Einstellungen in Bezug auf die Befragungsregionen Riigen und
Stralsund?

e  Wie unterscheiden sich die Einstellungen in Bezug auf das Geschlecht der Befragten?

e  Wie unterscheiden sich die Einstellungen in Bezug auf das Alter der Befragten?

e  Wie unterscheiden sich die Einstellungen in Bezug auf die Dauer der Berufszugehorigkeit
der Befragten?
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Frage 3-2: Wie bewerten die Lehrkrdfte die derzeitigen Férderstrukturen an ihrer Schule?

In Anbetracht des explorativen Vergleichs der Regionen Riigen und Stralsund, der in diesem Bericht
bereits in mehreren Analysen vorgenommen wurde, werden auch hier die Ergebnisse der Lehrkrafte
beider Regionen verglichen. Zusatzlich werden die Aspekte Geschlecht, Alter und Berufszugehorigkeit
der befragten Lehrkrafte in den Analysen bertlicksichtigt. Die so gewonnenen Erkenntnisse sollen
zusatzliche Hinweise fiir die Personalentwicklung innerhalb anstehender inklusionsorientierter
Schulreformen bieten.

4.1.2  Untersuchungsdurchfihrung und -verlauf der Datenauswertung

Alle Padagog*innen der Regionen Riigen und Stralsund, die in den in Teilstudien 1 und 2 einbezogenen
Klassen arbeiteten, wurden hinsichtlich ihrer Einstellungen zur Inklusion befragt. Die Erhebung wurde
mit Hilfe eines Online-Fragebogens (iber die Plattform , Evasys” durchgefiihrt. Hierzu wurden E-Mails
mit einem entsprechenden Link an die jeweiligen Kontaktpersonen der Schulen verschickt. Da die
Ricklaufquote in einer ersten Erhebungswelle nur gering war, erfolgten telefonische Nachfragen bei
den involvierten Schulleitungen und Lehrkraften. AnschlieBend wurden erneut Befragungs-Links an
alle Regelschulehrkrafte, Sonderpadagog*innen und Forderlehrkrafte Gbermittelt, welche mit den
Schiiler*innen der Zielkohorte gearbeitet haben. Um ein zeitékonomisches Vorgehen zu
bericksichtigen, wurden lediglich 18 Fragen vorwiegend im Multiple-Choice-Format gestellt, wodurch
die individuelle Befragungsdauer bei ca. finf Minuten lag. Die Befragung der Lehrkrafte fand zum Ende
des Schuljahres 2019/2020 statt. Zu diesem Zeitpunkt beendete die Untersuchungskohorte mit dem
Abschluss der zehnten Klasse die Schulzeit (vgl. Teilstudie | in diesem Bericht).

Zur Beschreibung des soziodemographischen Hintergrunds der Teilnehmenden wurden die Variablen
Alter, Geschlecht, Dauer der Berufstatigkeit als Lehrkraft (Berufszugehdorigkeit) sowie Region (Riigen
und Stralsund) erhoben.

Die meisten Fragebogenitems beinhalten eine vierstufige Skala (Skalierung: trifft zu, trifft eher zu, trifft
eher nicht zu, trifft nicht zu). Der Fragebogen enthalt zusatzlich zwei offen gestellte Fragen, in denen
die Lehrkrafte gebeten wurden, die Forderstrukturen an ihrer Schule zu bewerten. Der Fragebogen
wurden innerhalb der Forschungsgruppe erarbeitet. Die enthaltenen Einstellungsfragen wurden
bereits 2014 in Grundschulen tatigen P&dagog*innen gestellt. Die wesentlichen deskriptiven
Ergebnisse der Befragung zu den Einstellungen der Lehrkrafte zur inklusiver Beschulung finden sich in
den folgenden Abschnitten. Resultate (ber diese Darstellungen hinaus (z. B. Mittelwerte und
Standardabweichungen) werden im Anhang aufgefiihrt (vgl. Anhang 6: Ergebnisse der
Lehrkraftebefragung).

4.2  Ergebnisse

Es gelang Riickmeldungen von 85 Lehrkraften einzuholen. Davon gaben drei Befragte kein Geschlecht
an. Von den 82 Lehrkraften mit einer entsprechenden Angabe sind 67.1 % weiblich (n = 55) und 32.9 %
mannlich (n=27). 37.7 % der Befragten unterrichten auf Riigen (n=29) und 62.3 % in Stralsund
(n =48). Acht Personen gaben die Region ihrer padagogischen Arbeit nicht an. Von den Befragten sind
41.5 % unter 46 Jahre alt (n = 34). 58.5 % der Lehrkrafte sind mindestens 46 Jahre alt (n = 48). Drei
Personen machten keine Angaben zum Alter. 46.9 % der Lehrkrdfte geben an, ihren Beruf seit bis zu
15 Jahren auszuiiben (n =38). 53.1 % sind bereits Gber 16 Jahre in ihrem Beruf tatig (n =43). Vier
Befragte machten zu den Jahren ihrer Berufszugehorigkeit keine Angabe.
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4.2.1 Einstellung zur Inklusion

Die Fragen zur Einstellung gegeniiber einer inklusiven Beschulung von Schiiler*innen mit einem
Forderbedarf in den Bereichen Lernen, emotional-soziale Entwicklung und Sprache wurden zumeist
von allen 85 Lehrkraften beantwortet. In Tabelle 52 sind die Fragen sowie die prozentuale Verteilung
der Antworten aufgefiihrt. Erfasst wurden die Fragen mit Hilfe einer vierstufigen Likert-Skala, welche
zur besseren Ubersicht in den folgenden Analysen jeweils dichotom, in zwei entgegengesetzten
Kategorien zusammengefasst, dargestellt werden. Die Auspragungen , trifft zu“, , trifft eher zu” wurden
als ,trifft zu” und ,,trifft eher nicht zu” und , trifft nicht zu“ als , trifft nicht zu“ zusammengefasst.

Die knappe Mehrheit der Lehrkrafte (52.9 %) findet gemeinsamen Unterricht sinnvoll, 47.1 % nicht.
50.6 % der Lehrkrafte sind der Meinung, dass die schulische Inklusion forderbedirftigen Schiiler*innen
eine faire Chance gibt, sich in der Regelschule zu behaupten. Der Aussage ,Forderbedirftige
Schiiler*innen kdnnen in einer integrativen Klasse nicht adaquat geférdert werden” stimmen 67.1 %
der Lehrkrafte zu. Weiterhin sind 62.4 % der Lehrkrafte der Meinung, dass Regelschullehrkrafte nicht
dazu verpflichtet werden sollten, Schiler*innen zu unterrichten, die in besonderem Male
forderbediirftig sind. 89.4 % vertreten die Ansicht, dass aufgrund der gréReren Heterogenitat in einer
inklusiven Klasse die Gefahr besteht, begabte Schiler*innen nicht mehr adaquat fordern zu kdénnen,
da die forderbediirftigen Schiler*innen die Aufmerksamkeit der Lehrkraft in zu hohem Male
beanspruchen. Von allen Befragten sind 31.8 % der Ansicht, dass férderbedirftige Schiler*innen in
einer integrativen Schule adaquat geférdert werden kénnen. 52.9 % trauen sich zu, forderbedirftige
Schiiler*innen zu unterrichten. 35.3 % mochten diese Aufgabe nicht (ibernehmen. Einen
differenzierten Einblick in das Antwortverhalten der Lehrkrafte bezogen auf die vierstufige Likert-Skala
gibt Tabelle 52.
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Tabelle 52. Fragen zu den Einstellungen der Lehrkrdfte zum Thema Inklusion (prozentuale Verteilungen)

= 5 a-J = >
Fragen N - Ts So £2
£ gR g3 EE
- - - C c
L o L o d
1. Gemeinsamer Unterricht ist sinnvoll. 85 188% 34.1% 388% 8.2%

2. Integrativer Unterricht gibt forderbedurftigen
Schiler*innen eine faire Chance, sich an der 85 10.6% 40.0% 41.2% 8.2%
Regelschule zu behaupten.

3. Férderbeddrftige Schiler*innen kénnen an einer

(o) 0, 0, o)
Regelschule nicht addquat gefordert werden. 84 286% 393% 286% 3.6%

4. Forderung in integrativen Klassen an Regelschulen
kann die Fordermoglichkeiten an Férderschulen nicht 83 566% 27.7% 145% 12%
ersetzen.

5. Integrativer Unterricht an allgemeinen Schulen

249 15.39 1.29 1.29
muss durch Sonderpadagogen betreut werden. 85 824% 153% % %

6. Ich traue mir zu, forderbedirftige Schiler*innen zu

. 84 286% 25.0% 381% 83%
unterrichten.

7. Ich méchte keine forderbedirftigen Schiler*innen

. 85 82% 271% 200% 44.7%
unterrichten.

8. Regelschullehrkrafte sollten keine Schiiler*innen
unterrichten missen, die in einem besonderen MaRe 85 259% 365% 247% 129%
forderbedurftig sind.

9. Forderschulen kénnen durch integrative Klassen an
Regelschulen ersetzt werden.

10. Forderschulen sind zwingend notwendig. 83 530% 265% 181% 24%

8 24% 153% 365% 459%

11. Aufgrund der groBeren Heterogenitat einer

integrativen Klasse besteht die Gefahr, dass begabte

Schilerinnen und Schiiler nicht mehr gefordert 85 624% 27.1% 8.2% 2.4%
werden, da die weniger begabten die ganze

Aufmerksambkeit der Lehrkraft beanspruchen.

In den Antworten von vielen Lehrkraften spiegelt sich eine kritische bis ablehnende Haltung gegeniiber
einer inklusiven Beschulung wider. Inwiefern sich diese in Hinblick auf das Geschlecht, Alter, die Dauer
der Berufszugehorigkeit (Bezeichnung der Variablen: Berufszugehorigkeit) oder die Region
unterscheiden, wird in den folgenden Abschnitten dargestellt. Bei den hierauf bezogenen Analysen
haben die Variablen Region sowie das Geschlecht jeweils zwei Auspragungen. Die Variablen Alter
(urspriinglich neun Auspragungen) sowie die Berufszugehorigkeit (urspriinglich fiinf Auspragungen)
wurden zur besseren Ubersicht in den Analysen ebenfalls dichotomisiert.

Um Uberprifen zu kénnen, ob zwischen den jeweils unterschiedenen Gruppen ein signifikanter
Unterschied vorliegt, wurde der Chi-Quadrat-Test nach Pearson durchgefiihrt. Liegt der daraus
ermittelte p-Wert unter dem Signifikanzniveau von 0.05, so besteht ein signifikanter Unterschied. Um
einschatzen zu konnen, ob ein Ergebnis praktisch bedeutsam ist, wurde bei einem statistisch
signifikanten Unterschied zwischen Gruppen zudem die Effektstarke ermittelt. Diese ergibt sich aus
der Berechnung des Phi-Koeffizienten. Cohen (1988) unterscheidet dabei zwischen drei Effektstufen
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bei Mittelwertdifferenzen. Zwischen Werten von 0.1 und 0.3 liegt ein schwacher, zwischen 0.3 und 0.5
ein mittlerer und ab 0.5 ein starker Effekt vor.

4.2.2  Regionsbezogene Einstellung zur Inklusion

Die Auswertung der Befragung ergab laut Chi-Quadrat-Tests zwei signifikante Unterschiede zwischen
beiden Regionen. Das Antwortverhalten hinsichtlich der Aussage ,Forderschulen kdnnen durch
integrative Klassen an Regelschulen ersetzt werden” fallt in beiden Regionen deutlich unterschiedlich
aus (vgl. Tabelle 53).

Tabelle 53. Aussage , Forderschulen kénnen durch integrative Klassen an Regelschulen ersetzt werden” nach Region

Stimmen Aussage zu Stimmen Aussage nicht zu
Rugen 10 (34.5 %) 19 (65.5 %)
Stralsund 4 (8.3 %) 44 (91.7 %)
Gesamtgruppe 14 (18.2 %) 63 (81.8 %)

34.5 % der Lehrkrafte Riigens sind der Auffassung, dass Forderschulen durch Regelschulen ersetzt
werden kdnnen. 65.5 % teilen diese Aussage nicht. In Stralsund sind nur 8.3 % davon Uberzeugt, dass
die Férderschulen durch integrative Klassen an Regelschulen ersetzt werden kdnnen. 91.7 % sind nicht
davon Uberzeugt (regionaler Unterschied im Chi-Quadrat-Test p =.04). Es besteht ein mittlerer Effekt
(Phi=.329).

Ein weiterer signifikanter, regionsbezogener Unterschied findet sich hinsichtlich der Aussage
,»Aufgrund der groBeren Heterogenitdt einer integrativen Klasse besteht die Gefahr, dass begabte
Schiilerinnen und Schiiler nicht mehr geférdert werden, da die weniger begabten die ganze
Aufmerksamkeit der Lehrkraft beanspruchen” (vgl. Tabelle 54).

Tabelle 54. Aussage ,,Aufgrund der gréfieren Heterogenitdit einer integrativen Klasse besteht die Gefahr, dass begabte
Schiilerinnen und Schiiler nicht mehr geférdert werden, da die weniger begabten die ganze Aufmerksamkeit der Lehrkraft
beanspruchen” nach Region

Stimmen Aussage zu Stimmen Aussage nicht zu
Rigen 23 (79.3 %) 6 (20.7 %)
Stralsund 46 (95.8 %) 2(4.2%)
Gesamtgruppe 69 (89.6 %) 8(10.4 %)

79.3 % der Befragten in der Region Riigen sind der Meinung, dass in integrativen Klassen die Gefahr
besteht, dass die begabten Schiiler*innen nicht mehr geférdert werden. In Stralsund sind sogar 95.8 %
davon lberzeugt. Lediglich 4.2 % teilen diese Auffassung in Stralsund nicht (regionaler Unterschied im
Chi-Quadrat-Test p =.02). Es besteht ein schwacher Effekt (Phi =.267). Auch bei den weiteren Fragen
bezliglich der Einstellung gegenliber Inklusion sind Unterschiede zwischen beiden Regionen zu
verzeichnen. Diese sind jedoch nicht signifikant.

34.5 % der Befragten auf Rigen sowie 8.3 % der Befragten in Stralsund sind der Meinung, dass
Forderschulen durch Regelschulen ersetzt werden kénnen. 58.6 % der Riigener stimmen der Aussage
zu, dass integrativer Unterricht férderbediirftigen Schiiler*innen eine faire Chance gibt, sich an der
Regelschule zu behaupten und 62.1 % finden einen solchen auch sinnvoll. Zu diesen beiden Fragen sind
die Lehrkrafte Stralsunds uneinig. Jeweils 50 % stimmen dem zu. 37.9 % der Lehrkrafte auf Rigen
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trauen sich nicht zu, férderbedirftige Schiiler*innen zu unterrichten und 24.1 % mdochten dies auch
nicht. Bei den Stralsundern trauen sich 47.9% nicht zu, forderbedirftige Schiler*innen zu
unterrichten. 39.6 % der Lehrkrafte in Stralsund lehnen es ab.

Von den Lehrkradften auf Rigen wollen 51.7 % nicht, dass Regelschullehrkrafte dazu verpflichtet
werden, Schiler*innen zu unterrichten, die in besonderem Male férderbedirftig sind. Eine solche
Verpflichtung der Regelschullehrkrafte lehnen in Stralsund 66.7 % ab. Fir 71.4 % der Riigener
Befragten bleibt die Forderschule nach wie vor ,,zwingend notwendig”. Der gleichen Aussage stimmen
83 % der Stralsunder zu. 62.1 % der Lehrkrafte auf Rigen behaupten, dass forderbedirftige
Schiiler*innen an einer Regelschule nicht addquat gefordert werden kénnen. Davon gehen ebenso
66 % der Lehrkrafte in Stralsund aus. Letztlich sind 58.6 % der Riigener Befragten zufrieden mit den
Forderstrukturen an ihrer Schule. Von den Stralsunder Befragten sind 58.3 % mit den derzeitigen
Forderstrukturen zufrieden.

Die Lehrkrafte Rigens zeigen im Fragebogen durchweg eine etwas positivere Haltung bezlglich
Inklusion als die Lehrkrafte in Stralsund. Bei zwei Fragen sind die Unterschiede zwischen den Regionen
signifikant. Die Akzeptanz von Inklusion ist insgesamt betrachtet aber eher gering.

4.2.3  Geschlechtsspezifische Einstellung zur Inklusion

Zwischen den Mannern und Frauen unter den Befragten ist ein statistisch signifikanter Unterschied
hinsichtlich der Aussage ,Ilch mochte keine forderbedirftigen Schiler*innen unterrichten”
festzustellen (vgl. Tabelle 55).

Tabelle 55. Aussage: ,,Ich méchte keine forderbediirftigen Schiiler*innen unterrichten” nach Geschlecht

Stimmen Aussage zu Stimmen Aussage nicht zu
Weibliche Lehrkrafte 14 (25.5 %) 41 (74.5 %)
Mannliche Lehrkrafte 14 (51.9 %) 13 (48.1 %)
Gesamtgruppe 28 (34.1 %) 54 (65.9 %)

25.5 % der weiblichen Befragten gaben an, keine forderbedirftigen Schiiler*innen unterrichten zu
wollen. Das wollen auch 51.9 % der mannlichen Befragten nicht. Von den weiblichen Lehrkraften sind
demnach 74.5 % bereit, forderbediirftige Schiler*innen zu unterrichten. Bei den Mannern trifft das
auf lediglich 48.1 % zu. (Unterschied zwischen Geschlechtern im Chi-Quadrat-Test p =.018). Der
beobachtete Effekt ist schwach (Phi =.262).

Ein weiterer statistisch signifikanter Unterschied ist hinsichtlich der Aussage ,Forderschulen kénnen
durch integrative Klassen an Regelschulen ersetzt werden” feststellbar (vgl. Tabelle 56).

Tabelle 56. Aussage: ,,Férderschulen kénnen durch integrative Klassen an Regelschulen ersetzt werden” nach Geschlecht
Stimmen Aussage zu Stimmen Aussage nicht zu
Weibliche Lehrkrafte 14 (25.5 %) 41 (75.5 %)
Mannliche Lehrkrafte 1(3.7%) 26 (96.3 %)

Gesamtgruppe 15 (18.3 %) 67 (81.7 %)
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Von den weiblichen Lehrkraften glauben 75.5 % nicht daran, dass Férderschulen durch integrative
Klassen an Regelschulen ersetzt werden kdnnen. Diese Auffassung teilen 96.3 % der mannlichen
Lehrkrafte (Unterschied zwischen Geschlechtern im Chi-Quadrat-Test p =.017). Die Effektstarke ist
schwach (Phi = .264).

Die weiteren Unterschiede zwischen den Geschlechtern sind nicht signifikant. 54.5 % der befragten
Frauen und 51.9 % der befragten Manner finden gemeinsamen Unterricht sinnvoll. 52.7 % der
weiblichen und 48.1 % der mannlichen Befragten sind der Meinung, dass integrativer Unterricht
forderbediirftigen Schiiler*innen eine faire Chance gibt, sich an der Regelschule zu behaupten. Von
den weiblichen Lehrkraften stimmen 64.8 % der Aussage zu, dass forderbedirftige Schiler*innen nicht
addquat an einer Regelschule geférdert werden kénnen. 70.4 % der mannlichen Lehrkrafte teilen diese
Meinung. 58.2 % der befragten Frauen trauen sich zu, férderbeddirftige Schiiler*innen zu unterrichten.
Dies wird von 44.4 % der mannlichen Lehrkrafte ebenfalls angegeben. Von den weiblichen Befragten
sind 58.2% der Auffassung, dass Regelschullehrkrafte nicht dazu verpflichtet werden sollten,
Schiiler*innen mit besonderem Forderbedarf unterrichten zu missen. 70.4 % der Manner sind der
gleichen Auffassung. 77.4 % der weiblichen und 81.5 % der mannlichen Befragten sind der Meinung,
dass eine Forderschule zwingend notwendig ist. Die Aussage , Aufgrund der gréReren Heterogenitat
einer integrativen Klasse besteht die Gefahr, dass begabte Schilerinnen und Schiler nicht mehr
gefordert werden, da die weniger begabten die ganze Aufmerksamkeit der Lehrkraft beanspruchen”,
findet bei 87.3 % der weiblichen Lehrkrafte Zuspruch. 92.6 % der mannlichen Lehrkrafte stimmen dem
ebenfalls zu. Von den Befragten sind 58.2 % der weiblichen Lehrkrafte und 55.6 % der mannlichen
Lehrkrafte mit den Férderstrukturen an ihrer Schule zufrieden. Die weiblichen Lehrkrafte zeigen also
durchweg eine positivere Haltung gegeniber einer inklusiven Beschulung als ihre mannlichen
Kollegen.

4.2.4  Altersspezifische Einstellung zu Inklusion

Vergleicht man die Einstellung der bis zu 45-jdhrigen (n = 34) mit den Uber 45-jdhrigen Lehrkraften
(n=48) hinsichtlich ihrer Einstellung zur Inklusion, zeigen sich bei vier Aussagen signifikante
Unterschiede. Ein erster deutlicher Unterschied ist hinsichtlich der Aussage ,,gemeinsamer Unterricht
ist sinnvoll” feststellbar (vgl. Tabelle 57).

Tabelle 57. Aussage ,,Gemeinsamer Unterricht ist sinnvoll” nach Altersgruppe
Gemeinsamer Unterricht ist Gemeinsamer Unterricht
sinnvoll ist nicht sinnvoll
Altersgruppe bis 45 Jahre 24 (70.6 %) 10 (29.4 %)
Altersgruppe Uber 45 Jahre 20 (41.7 %) 28 (58.3 %)
Gesamtgruppe 44 (53.7 %) 38 (46.3 %)

70.6 % der Lehrkrafte im Alter von einschliefllich 45 Jahren schdtzen gemeinsamen Unterricht als
sinnvoll ein. Etwa drei Flnftel der dlteren Befragten (58.3 %) halten eine inklusive Beschulung nicht fur
sinnvoll. Demnach liegt deren Akzeptanz von gemeinsamem Unterricht bei nur 41.7 % (Unterschied
zwischen Altersgruppen im Chi-Quadrat-Test p=.01). Es besteht hier ein schwacher
Altersgruppeneffekt (Phi =.286).

Ein weiterer signifikanter altersbezogener Unterschied ist bezliglich der Aussage , Integrativer
Unterricht gibt forderbedirftigen Schiler*innen eine faire Chance, sich an der Regelschule zu
behaupten” zu verzeichnen (vgl. Tabelle 58).
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Tabelle 58. Aussage: ,Integrativer Unterricht gibt férderbediirftigen Schiiler*innen eine faire Chance, sich an der
Regelschule zu behaupten” nach Altersgruppe

Stimmen Aussage zu Stimmen Aussage nicht
zu
Altersgruppe bis 45 Jahre 25 (73.5 %) 9(26.5 %)
Altersgruppe Uber 45 Jahre 17 (35.4 %) 31 (64.6 %)
Gesamtgruppe 42 (51.2 %) 40 (48.8 %)

73.5 % der Lehrkrafte im Alter von unter 46 Jahren betrachten den integrativen Unterricht als eine
faire Chance gegenliiber den férderbedirftigen Schiler*innen. Von den Lehrkraften im Alter von Gber
45 Jahren stimmen dem nur 35.4 % zu. Zwischen beiden Altersgruppen besteht hinsichtlich dieser
Aussage ein hoch signifikanter Zusammenhang bei einer Irrtumswahrscheinlichkeit von einem Prozent
(Chi-Quadrat-Test p = .001). Der Effekt ist mittelstark (Phi = .376).

Zwischen den beiden Altersgruppen besteht in Hinblick auf die Aussage ,Ich traue mir zu,
forderbedirftige Schiler*innen zu unterrichten” ein deutlicher Unterschied (vgl. Tabelle 59).

Tabelle 59. Aussage ,,Ich traue mir zu, forderbediirftige Schiiler*innen zu unterrichten” nach Altersgruppe
Stimmen Aussage zu Stimmen Aussage nicht zu
Altersgruppe bis 45 Jahre 25 (73.5 %) 9(26.5 %)
Altersgruppe Uber 45 Jahre 19 (39.6 %) 29 (60.4 %)

Gesamtgruppe 44 (53.7 %) 38 (43.3 %)

73.5% der jungeren Altersgruppe trauen sich zu, forderbedirftige Schiler*innen zu unterrichten.
Dagegen trauen sich dies von der dlteren Altersgruppe nur 39.6 % zu. 60.4 % der Lehrkrafte im Alter
von Uber 45 Jahren trauen sich demnach nicht zu, forderbedurftige Schiler*innen zu unterrichten
(Unterschied zwischen Altersgruppen im Chi-Quadrat-Test p =.02). Es besteht ein mittlerer Effekt
(Phi =.335)

Weiterhin unterscheidet sich die jlingere von der dlteren Altersgruppe hinsichtlich der Aussage ,,Ich
mochte keine forderbedirftigen Schiiler*innen unterrichten” deutlich (vgl. Tabelle 60).

Tabelle 60. Aussage ,,Ich méchte keine forderbediirftigen Schiiler*innen unterrichten” nach Altersgruppe

Stimmen Aussage zu Stimmen Aussage nicht zu
Altersgruppe bis 45 Jahre 6(17.6 %) 28 (82.4 %)
Altersgruppe Uber 45 Jahre 22 (45.8 %) 26 (54.2 %)
Gesamtgruppe 28 (34.1 %) 54 (65.9 %)
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17.6 % der jingeren Lehrkrdfte mochten keine forderbedirftigen Schiiler*innen unterrichten.
Folglich kénnen sich 82.4 % durchaus vorstellen, mit diesen Schiiler*innen zu arbeiten. Dieser Ansicht
sind mehr als die Halfte der dlteren Befragten (54.2 %) nicht (Unterschied zwischen Altersgruppen im
Chi-Quadrat-Test p =.018). Es besteht ein mittlerer Effekt (Phi =.405).

Bei vier sogenannten Einstellungsfragen zeigt die jlingere Generation eine signifikant positivere
Einstellung zur Inklusion. Insgesamt erstreckt sich diese tendenziell positivere Haltung tiber den
gesamten Fragebogen (vgl. Anhang 6: Ergebnisse der Lehrkraftebefragung).

4.2.5 Dauer der Berufszugehorigkeit und die Einstellung zur Inklusion

Um Unterschiede hinsichtlich der Einstellung zur Inklusion nach der Berufszugehorigkeitsdauer der
Lehrkrafte aufzuzeigen, wurde das Antwortverhalten der Lehrkrafte mit einer Berufserfahrung von bis
zu 15 Jahren mit dem der Lehrkrafte mit iber 15 Jahren Berufserfahrung verglichen. Zwischen beiden
Gruppen ist ein statistisch signifikanter Zusammenhang hinsichtlich der Aussage ,Integrativer
Unterricht gibt forderbedirftigen Schiler*innen eine faire Chance, sich in der Regelschule zu
behaupten” festzustellen (vgl. Tabelle 61 ).

Tabelle 61. Aussage: ,Integrativer Unterricht gibt férderbediirftigen Schiiler*innen eine faire Chance, sich in der
Regelschule zu behaupten” nach Dauer der Berufszugehdérigkeit

Stimmen Aussage zu Stimmen Aussage nicht zu
Bis zu 15 Jahren 25 (65.8 %) 13 (34.2 %)
Uber 15 Jahre 17 (39.5 %) 26 (60.5 %)
Gesamtgruppe 42 (51.9 %) 39 (48.1 %)

65.8 % der Lehrkrafte mit kirzerer Berufszugehorigkeit beflirworten diese Aussage. Bei den
Lehrkraften mit einer Berufszugehorigkeit von Gber 15 Jahren liegt die Zustimmung bei 39.5 %. Somit
sind 60.5 % der Lehrkrafte mit langerer Berufszugehorigkeit nicht der Meinung, dass eine integrative
Beschulung Schiiler*innen mit Férderbedarf eine faire Chance bietet, sich in der Regelschule zu
behaupten (Unterschied bei unterschiedlich langer Berufszugehorigkeit im Chi-Quadrat-Test p =.018).
Es besteht ein schwacher Effekt (Phi =.262).

Hinsichtlich der Einstellungsfragen, zeigen die Lehrkrdfte mit einer kiirzeren Berufszugehorigkeit
gegenliber den Lehrkrdaften mit einer langeren Berufszugehorigkeit eine tendenziell positivere
Einstellung zur Inklusion. Allerdings ist diese positivere Haltung nicht durchweg bei allen Fragen
gegeben. So geben beispielsweise 97.4 % der Lehrkrafte mit einer kiirzeren Berufszugehorigkeit an,
dass die Heterogenitat in einer integrativen Klasse dazu fiihren kann, dass die begabten Schiler*innen
nicht mehr gefordert werden, da die weniger begabten die ganze Aufmerksamkeit der Lehrkrafte
beanspruchen. Von den Lehrkraften mit einer langeren Berufszugehorigkeit stimmen dem nur 86 %
zu. Der Uberzeugung, dass Férderschulen durch integrativen Unterricht an Regelschulen ersetzt
werden konnen, sind eher wenig Befragte mit einer Berufszugehorigkeit bis zu 15 Jahren (15.8 %).
18.6 % der Befragten mit langerer Berufszugehorigkeit glauben demgegeniiber daran. Bei beiden
Fragen sind die Unterschiede nicht signifikant.
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4.2.6  Bewertung der Forderstrukturen an der eigenen Schule

Zur Bewertung der Forderstrukturen an der eigenen Schule wurde eine geschlossene Frage auf einer
5-Punkte-Skala mit Angaben von , trifft zu“, Gber ,teils/teils” bis ,trifft nicht zu“ beantwortet (Wortlaut
der Frage: ,Wie zufrieden sind Sie mit den Forderstrukturen an lhrer Schule? Mit anderen Worten:
Sind Sie der Auffassung, dass mit den Gegebenheiten an lhrer Schule ein hinreichendes
Unterstitzungsangebot flr Schilerinnen und Schiiler mit schulischen Auffalligkeiten gegeben ist?“;
Tabelle 62). Zudem wurden zwei offene Fragen gestellt (Wortlaut der Fragen: ,Was ist positiv in
Hinblick auf die Forderstrukturen an lhrer Schule zu benennen?” Und ,Was ist negativ in Hinblick auf
die Forderstrukturen an lhrer Schule zu benennen?”).

Tabelle 62. Bewertung der Férderstrukturen an der eigenen Schule (prozentuale Verteilungen)
trifft .
. . trifft
) trifft teils/ eher )
N trifft zu . . nicht
eher zu teils nicht 2u

zZu

1. Wie zufrieden sind Sie mit
den Forderstrukturen an
Ilhrer Schule? Mit anderen
Worten: Sind Sie der
Auffassung, dass mit den
Gegebenheiten an lhrer 84 7.1% 25.0% 25.0% 27.4 % 15.5%
Schule ein hinreichendes
Unterstitzungsangebot fir
Schilerinnen und Schiiler mit
schulischen Auffalligkeiten
gegeben ist?

Ein hinreichendes Unterstiitzungsangebot an den Schulen erleben nur 7.1 % der Befragten, im besten
Fall 32.1%, wenn die 25% der Lehrkrafte berlicksichtigt werden, die die Frage nach einem
hinreichenden Unterstitzungsangebot mit ,trifft eher zu“ beantwortet haben. Dem gegentiber stehen
15.5 % der Lehrkrafte und 27.4 % der Lehrkrafte, die das Fordersystem an ihrer Schule als nicht oder
eher nicht hinreichend ansehen (insgesamt 42.9 % negative Einschatzung des Fordersystems). 25 %
der Lehrkrafte schatzen das Fordersystem ihrer Schule als teilweise (,teils/teils”) hinreichendes
Unterstitzungsangebot ein. Insgesamt sind die Verteilungen lber die fliinf Antwortkategorien sehr
heterogen. Werden bezogen auf die genannte Frage die verschiedenen, potentiellen Einflussfaktoren
Region, Geschlecht, Alter und Berufszugehorigkeit analysiert, zeigen sich keine signifikanten
Unterschiede durch die Beriicksichtigung dieser Variablen.

Im Fragebogen konnten die Lehrkréfte frei angeben, was positiv und was negativ in Hinblick auf die
Forderstrukturen an ihrer Schule zu benennen ist. In Tabelle 63 sind die Haufigkeiten von einzelnen
Kritikpunkten dargestellt. Die Angaben zur relativen Haufigkeit (Prozentangaben) der jeweiligen
Kritikpunkte bezieht sich auf die Gesamtgruppe der befragten Lehrkréfte (N = 85).
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Tabelle 63: Kategorisierte Freitextangaben der Lehrkrifte zu negativen Aspekten hinsichtlich der Férderstrukturen
(Hdufigkeiten der Nennungen)

NRriigen Nstralsund Ngesamt
Fehlende Férderstunden 7 (8.23 %) 8(9.41 %) 17 (20 %)
Personalmangel 2(2.35%) 6 (7.06 %) 8(9.41 %)
Fehlende Raumlichkeiten 2 (2.35%) 3(3.53%) 6 (7.06 %)
Mangel an materieller Ausstattung 2(2.35%) 2(2.35%) 4 (4.7 %)
Zu groPe Klassen 2(2.35%) 8(9.41 %) 10 (11.76 %)
Forderlehrer*innen bzw. Sonderpadagog*innen 1(1.18 %) 4 (4.7 %) 6 (7.06 %)

miussen Regelschullehrkrafte vertreten

Erlduterungen: N — Stichprobenumfang; Fallzahlen N Gesam: entspricht nicht immer der Summe aus N gggen UNd N straisund, da
nicht alle befragten Lehrkrdfte auch die Region angaben

17 Lehrkrafte beméangeln fehlende Forderstunden fir die Schiler*innen mit Forderbedarf. Weiter
finden sich Angaben bezogen auf einen Mangel an personellen Ressourcen (8), eine fehlende
raumliche (6) und materielle Ausstattung der Schulen (4) und zu grof3e Klassen (10). Zudem kritisieren
sechs Befragte, dass flr Vertretungsunterricht haufig die Forderlehrer*innen oder die
Sonderpadagog*innen eingesetzt werden und damit die Forderstunden ausfallen. Setzt man die
absoluten Haufigkeiten der Kritikpunkte der Lehrkrafte aus den Regionen Riigen und Stralsund in
Relation zu deren jeweiligen Anteil an der Gruppe der Lehrkrifte, die an der Befragung teilgenommen
haben (Rigen N = 29; Stralsund N = 48), sind hinsichtlich der relativen Haufigkeit an Kritikpunkten an
Forderstrukturen zwischen den Regionen Rigen und Stralsund keine Unterschiede zu erkennen.
Gleiches gilt fur die Haufigkeit an positiv hervorgehobenen Aspekten der Forderstrukturen an den
Schulen beider Regionen (vgl. Tabelle 64).

Tabelle 64. Kategorisierte Freitextangaben der Lehrkrdfte zu positiven Aspekten hinsichtlich der Férderstrukturen
(Hdufigkeiten der Nennungen)

NRi.igen NStraIsund NGesamt
Unterstltzung durch Sonderpadagog*innen 7 (8.23 %) 8(9.41%) 17 (20 %)
Unterstltzung durch Forderlehrkrafte 3(3.53%) 7 (8.24 %) 11 (12.94 %)

Gute Zusammenarbeit mit padagogischen
Fachkraften

Verbessere individuelle Forderung 1(1.18 %) 6 (7.06 %) 12 (14.12 %)

7 (8.23 %) 9(10.59 %) 16 (18.82 %)

Erlduterungen: N —Stichprobenumfang; Fallzahlen N Gesamt entSpricht nicht immer der Summe aus N>Ru'gen und N Stralsund,
da nicht alle Lehrkrdfte auch die Region angaben

Positiv bewerten die Befragten vor allem die Unterstitzung durch Sonderpadagog*innen (N =17),
durch Forderlehrkrafte (N =11) sowie die allgemein gute Zusammenarbeit zwischen den
padagogischen Fachkraften in der Schule (N = 16). Eine verbessere individuelle Férderung wird von
zwolf Lehrkraften benannt.
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5 Zusammenfassung und Diskussion der Befunde sowie Ausblick

5.1 Zusammenfassung der Befunde

5.1.1  Zusammenfassung der Befunde der Teilstudie 1

Die im Folgenden zusammengefassten Untersuchungsergebnisse beziehen sich auf samtliche im
Schuljahr 2018/19 untersuchten Schiiler*innen in den Regionen Rigen und Stralsund in vorwiegend
neunten Klassen. Dabei wurden zu Gunsten von spezifischen Datenanalysen mehrfach Untergruppen
unter Berlcksichtigung von Lernausgangslagen am Ende der Grundschulzeit, als auch
unterschiedlichen Foérderbedarfen gebildet. In den Gruppen der Klassenwiederholenden wurden
Daten achter Klassen analysiert.

5.1.1.1 Aspekt 1: Akademische Leistungen der Gesamtuntersuchungsgruppen

Die gemittelten Mathematikleistungen der Rigener und Stralsunder Schiler*innen liegen im
durchschnittlichen Bereich, bei hoheren Werten der Stralsunder Gruppe. Unter Kontrolle der
Lernausgangslagen beider Gruppen am Ende der Grundschulzeit fallt der Unterschied der
Leistungsstande zwischen den Regionen jedoch nicht signifikant aus.

Die gemittelten Leseleistungen beider Gruppen entsprechen einer durchschnittlichen Leistung und
unterscheiden sich mit und ohne Beriicksichtigung der Lernausgangslagen am Ende der vierten Klasse,
nach neun Schulbesuchsjahren ebenfalls nicht. Gleiches gilt fiir Leistungen im Bereich Rechtschreiben,
die insgesamt betrachtet in beiden Regionen etwas besser als die Leseleistungen ausfallen.

5.1.1.2 Aspekt 2: Emotional-soziale Situation der Gesamtuntersuchungsgruppen

Die gemittelten Kennwerte der emotional-sozialen Situation (emotionale Integration, soziale
Integration, leistungsmotivationale Integration, Gesamtproblemwert, prosoziales Verhalten) auf Basis
der Befragung der Schiiler*innen sind in beiden Regionen durchgéngig unauffallig und unterscheiden
sich nicht. Unter Berlicksichtigung der emotional-sozialen Situation zum Ende der Grundschulzeit
bestatigt sich dieses Bild weitgehend. Nur bei dem Wert flir prosoziales Verhalten ist bei dieser Analyse
ein geringer Beschulungseffekt zugunsten der Stralsunder Gruppe zu beobachten. Die Analyse der
gleichen Kennwerte der emotional-sozialen Situation auf Basis der Ergebnisse einer Befragung von
Lehrkrdften erbrachte mit und ohne Kontrolle der Ausgangslage in der vierten Klasse weitgehend das
gleiche Ergebnis wie die Befragung der Schiilerinnen: Unauffallige Mittelwerte und keine signifikanten
Unterschiede zwischen den Gruppen.

5.1.1.3 Aspekt 3: Sprachliche Situation der Gesamtuntersuchungsgruppen

Die gemittelten Leistungen im Bereich Wortschatz liegen in beiden Regionen im unteren
Durchschnittsbereich und unterscheiden sich nicht. Unter Kontrolle der sprachlichen Kompetenzen
zum Ende der Grundschulzeit ergibt sich das gleiche Bild: Es sind in beiden Gruppen durchschnittliche
Wortschatze ohne Unterschiede zwischen den Gruppen zu beobachten.

5.1.1.4 Aspekt 4: Leistungs- und Entwicklungsstand von Gruppen mit unterschiedlichen
Férderbedarfen
Die Ergebnisse zu Gruppen von Schiiler*innen mit unterschiedlichen Forderbedarfen basieren
vorwiegend auf kleinen GruppengrofRen und dienen ausschlielRlich der Hypothesengenerierung. Um
etwas belastbarere Ergebnisse zu erzielen wurden in einer fordergruppenibergreifenden Analyse
Schulleistungsstande der forderbedurftigen Schiiler*innen auf Riigen und in Stralsund unter Kontrolle
der Lernausgangslage in der vierten Klasse betrachtet. Demnach bilden sich fiir die aggregierten
Gruppen von Schiler*innen mit verschiedenen Entwicklungsrisiken keine Unterschiede in den
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Leistungsstanden zwischen den Regionen ab. Werden die Rohwerte in T-Werte transformiert, zeigen
die Rugener Jugendlichen in den Bereichen Lesen (T = 43) und Rechtschreibung (T = 43) noch knapp
durchschnittliche, im Bereich Mathematik (T = 39) unterdurchschnittliche Leistungen. Die Stralsunder
Jugendlichen weisen im Lesen weit unterdurchschnittliche, sowie in Mathematik und im
Rechtschreiben unterdurchschnittliche Leistungen auf (SLS: 35; HSP T = 39; DEMAT 9: T = 42).

Bei der Analyse der Daten unterschiedlicher Gruppen férderbeddirftiger Schiler*innen (z. B. aufgrund
von Lernrisiken, Risiken in der emotional-sozialen Entwicklung, Entwicklungsriickstanden in der
sprachlichen Entwicklung) zeigten sich sowohl in schulischen Leistungsbereichen (Mathematik, Lesen,
Rechtschreibung) als auch in Entwicklungsparametern (bspw. Wortschatz, emotionale und
Verhaltensprobleme, soziale Integration) in allen vorgenommenen Analysen keine signifikanten
Unterschiede zwischen den Gruppen. Betrachtet man die jeweils erzielten Normwerte der Gruppen
unterschiedlich forderbediirftiger Schiler*innen schneiden die Riigener meist giinstiger als die
Stralsunder Gruppen ab (Stralsunder Jugendliche mit Risiko in der emotional-sozialen Entwicklung
fihlen sich weniger emotional integriert und weisen ein grenzwertiges Peerverhalten auf; Stralsunder
Jugendliche mit Risiko in der sprachlichen Entwicklung flihlen sich weniger sozial integriert und weisen
ein grenzwertiges Peerverhalten auf).

5.1.1.5 Aspekt 5: Schulische Rahmenbedingungen in den untersuchten Regionen

Zur Exploration von Rahmenbedingungen der schulischen Arbeit in beiden Regionen wurden
Lehrkrafte mittels eines Fragebogens allgemein zu Bedingungen ihrer Arbeit und bezogen auf
geforderte Schiler*innen befragt. In Hinblick auf Klassen- und SchulgréRen zeigen sich Unterschiede
zwischen den Regionen, wonach in Stralsund vermehrt mehrziigige Schulen mit hdherem Schiileranteil
zu finden sind. Anlasslich der Frage, welcher Forderbedarf jeweils bei der*m geférderten Schiler*in
vorliegt, zeigte sich in beiden Regionen ein hoch heterogenes Bild. Bei den Angaben zu 41 geférderten
Schiiler*innen auf Riigen bilden Schiiler*innen mit Lese-Rechtschreibstorung (LRS) die groRte Gruppe
(N =13). In Stralsund ist die haufigste Kategorie der geférderten Schiler*innen (hier liegen Angaben
zu 22 Schiiler*innen vor) der sonderpddagogische Forderbedarf emotional-sozialer Entwicklung (SFB
esE).

Bezogen auf die Forderung im Fach Mathematik berichteten die Riigener Regelschullehrkrafte von
jeweils einer Stunde Forderung fiir 19 Schiiler*innen und von jeweils zwei Stunden fir 20
Schiiler*innen, fir 44 Schiiler*innen wurde Forderunterricht Deutsch im Umfang von einer Stunde
erteilt. Fur viele Schiiler*innen wurden in Bezug zu realisierten Forderstunden keine Angaben getétigt,
was vermuten lasst, dass in diesen Fallen keine Foérderung eingerichtet wurde. Die Stralsunder
Lehrkrafte berichteten von keinen Forderstunden in Mathematik und Deutsch fir alle relevanten
Schiiler*innen.

Wahrend Stralsunder Lehrkrafte keine Angaben iber Mehrebenenpravention machen, berichten die
Rigener Lehrkrafte Gber 21 Jugendliche, die auf der Forderebene Il und 32 Jugendliche, die auf der
Forderebene Il gefordert werden. Die Forderung erfolgt vorwiegend in Kleingruppen, teilweise auch
in Form von Einzelarbeit.

Uber unterschiedliche Formen von Férderung berichteten Lehrkrifte aus beiden Regionen. Auf Riigen
wurde angegeben, dass die Forderarbeit vorwiegend in Kleingruppen und nur zum geringeren Teil in
Einzelarbeit stattfand. Mehrheitlich erfolgte die Angabe, dass die Forderarbeit parallel zum Unterricht
durchgefiihrt wurde. Die Arbeit auf der Forderebene Il wurde vorwiegend von Regelschullehrkraften,
auf der Forderebene Il von Sonderpddagogen*innen gestaltet. Stralsunder Lehrkrafte berichten
ebenfalls mehrheitlich, dass Férderung vorwiegend in Kleingruppen durchgefiihrt wurde und eine
Einzelférderung bei etwa jedem vierten Fall vorkam. Die Férderarbeit fand ebenfalls meistens parallel
zum Unterricht und vorwiegend durch Regelschullehrkrafte statt.

Waihrend die Rlgener Lehrkréfte bei gut zwei Dritteln der geférderten Schiiler*innen von MaRnahmen
zur Erfassung des Lernverlaufs berichten, kommen solche Angaben bei Stralsunder Lehrkraften nicht
vor. RegelméaRige Teambesprechen — meist im Abstand von zwei bis drei Monaten — sind in beiden
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Regionen zu beobachten. Deren Zusammensetzung ist in beiden Regionen heterogen (Regel- und
Sonderschullehrkrafte,  Schulleiter*innen,  Schulpsycholog*innen,  Schulsozialarbeiter*innen,
Integrationshelfer*innen und Padagogen*innen mit sonderpadagogischer Aufgabenstellung (PmsA),
Eltern und weitere Personen).

Flr die Mehrzahl der geforderten Schiler*innen wurden in beiden Regionen schriftliche Férderplane
in Verbindung mit vorherigen Analysen zur padagogischen Situation erstellt. Berichte (iber
Fordererfolge sind bei Stralsunder Lehrkraften haufiger als bei Rligener Lehrkraften.

Die Vorschlage der Riigener und der Stralsunder Lehrkrafte zur Optimierung der Forderarbeit an ihren
Schulen fallen in vielen Punkten dhnlich aus. Beide befragte Gruppen sprechen sich haufig fir eine
Verkleinerung von Klassen, mehr Lehrkraftstellen, eine verbesserte, bedarfsgerechte Lehrmittel- als
auch raumliche Ausstattung und eine bessere Anrechnung von langeren Vorbereitungszeiten aus.
Rigener Lehrkrdafte mochten das Personal an ihren Schulen ausweiten (z.B. mehr
Sozialpddagogen*innen, zeitweises Teamteaching bei sonderpddagogischen Forderbedarf, zusatzliche
Differenzierungsstunden fiir inklusiven Unterricht) und wiinschen Anpassungen in der
Lehrkraftausbildung zur gezielten Vorbereitung. Stralsunder Lehrkrdafte mochten vermehrt auf
Lerndiagnosen zurlickgreifen kénnen und zeigen allgemein Bedarf am Ausbau der eigenen
diagnostischen Kompetenzen an.

5.1.2  Zusammenfassung der Befunde der Teilstudie 2

Um Angaben zum Leistungsstand der férderbeddlrftigen Rligener und Stralsunder Schiler*innen am
Ende der neunten Klasse zu erhalten, wurden die Schiler*innen mit fir die neunte Klasse normierten
Verfahren untersucht. Mithilfe dieser Daten wurde der Forderstatus der Jugendlichen erneut
eingeschétzt (prognostiziert) und mit den bestehenden Diagnosen verglichen. Eine Ausnahme bildet
hierbei die Gruppe der Schiiler*innen mit einem attestierten sonderpadagogischen Forderbedarf mit
dem Foérderschwerpunkt Lernen. Um diese Jugendlichen bei den Testungen nicht zu tberfordern,
wurden hier Verfahren fiir achte Klassen verwendet und auch bei der Statuseinschatzung
bericksichtigt. Selbiges gilt flir die Schiler*innen mit einer Klassenwiederholung nach der
Grundschulzeit, die zum Zeitpunkt der Datenerhebung erst die achte Klassenstufe besuchten.

Die Ergebnisse Uber Leistungssteigerungen in den Schulleistungen der Rigener Schiiler*innen im
neunten Schulbesuchsjahr wurden mit Messverfahren ermittelt, die fir die achte Klassenstufe
normiert sind. Ausnahmen bilden die Gruppen der Schiler*innen mit festgestelltem
sonderpadagogischen Forderbedarf im Forderschwerpunkt Lernen sowie die der Schiler*innen mit
Klassenwiederholungen nach der Grundschulzeit, deren Leistungsentwicklungen auf dem curricularen
Niveau der siebten Klassenstufe erfasst wurden.

5.1.2.1 Aspekt 1: Ergebnisse zu den Leistungsstédnden von Schiilern*innen mit Férderbedarfen in der
neunten Klasse auf Riigen

Schiiler*innen mit festgestelltem sonderpadagogischen Forderbedarf im Férderschwerpunkt Lernen

(n=6)

Bei vier Schiiler*innen der Gruppe mit sonderpadagogischem Foérderbedarf im Férderschwerpunkt
Lernen wurden Lernschwachen ermittelt. In einem Fall konnte eine kombinierte Stérung schulischer
Fertigkeiten festgestellt werden und in einem weiteren Fall eine Rechenstdérung. Weiterhin wurde
ersichtlich, dass nur eine*r der Schiler*innen den Leistungsstandard der achten Klassenstufe in
Mathematik knapp erfillt, im Lesen und in der Rechtschreibung fallen die Schulleistungen dagegen
etwas glinstiger aus. Vier der Jugendlichen weisen einen Praventionsbedarf bzw. einen SFB esE auf.
Drei Schiler*innen gehoren der Gruppe der Klassenwiederholenden an.
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Schiiller*innen mit festgestelltem sonderpddagogischen Forderbedarf im Forderschwerpunkt
emotional-soziale Entwicklung (n = 7)

Fir vier der sieben Falle konnte anhand der Daten zumindest ein Praventionsbedarf esk festgestellt
werden. Wird der Blick auf die Schulleistungen gerichtet, sprechen die Daten bei fiinf Schiiller*innen
flr niedrige schulische Leistungen. Bei einem®*r Jugendlichen ist eine Lese-Rechtschreibstérung sowie
eine Lernschwache in Mathematik ermittelt worden. Eine schwere Lernschwachen im Bereich
Mathematik konnte in einem Fall festgestellt werden, wobei ein weiterer Fall eine Rechenstdrung
aufweist. Im Bereich Lesen ist fiir eine*n Jugendliche*n eine isolierte Lesestdrung ermittelt worden.
Nur ein*e Schiiler*in weist keinen Forderbedarf im Schulleistungsbereich auf.

Schiiler*innen mit einer Lernstérung im mathematischen Bereich (n = 3)

Statt der Diagnose LimB kann jeweils nur eine leichte Lernschwache im Bereich Mathematik bei diesen
drei Schiiler*innen belegt werden. Zusatzlich zur Lernschwache im mathematischen Bereich liegt fiir
eine*n Schiiler*in eine Lernschwache im Bereich Lesen vor. Zwei der drei Schiiler*innen bedirfen
zudem der Férderung im emotional-sozialen Bereich.

Schiiler*innen mit festgestelltem sonderpadagogischen Férderbedarf Sprache (n = 1)

Der Fall weist nach Evaluationsdaten keinen eindeutigen Befund auf. Es wird von einer angrenzenden
Storung in Form einer leichten geistigen Behinderung ausgegangen.

Schiiler*innen mit Lese-Rechtschreibstorung (n = 25)

Die Diagnose der LRS kann fiir keine*n der Jugendlichen bestatigt werden. Drei Schiller*innen weisen
eine Rechtschreibstorung auf, wobei ein*e Jugendliche*r Lernschwachen im Lesen erkennen Iasst, bei
acht Schiler*innen liegt eine isoliere Lesestorung vor, in einem Fall eine kombinierte Stérung
schulischer Fertigkeiten. In fast allen Féallen sind leichte bis schwere Lernschwachen oder
Lernstérungen zu beobachten, die vorwiegend in einem oder in weiteren Bereichen komorbide
auftreten. So sind im Bereich Mathematik Lernschwachen fir zehn Jugendliche festgestellt worden
und fiir eine*n Schiler*in eine Rechenstoérung, nebst zusatzlicher Lernschwachen im Lesen und in der
Rechtschreibung. Neun Schiiler*innen bediirfen einer Forderung im emotional-sozialen Bereich.

Schiiler*innen mit isolierter Rechtschreibstérung (n = 3)

In zwei Fallen liegen Hinweise auf eine leichte bzw. schwere Lernschwéache im Bereich Rechtschreibung
vor. Im letztgenannten Fall kdnnte neben einer weiteren Lernschwéache im Lesen eine leichte geistige
Behinderung vorliegen. Im erstgenannten Fall liegt zumindest ein Praventionsbedarf im Bereich esE
vor.

Schiiler*innen mit einer kombinierten Stérung schulischer Fertigkeiten (n = 1)

Bei diesem*r Schiler*in sind leichte Lernschwachen in den Bereichen Mathematik und
Rechtschreibung festgestellt worden. Diese*r Jugendliche weist aullerdem eine ungiinstige soziale
Stellung im Klassenverband auf.

Schiiler*innen mit Klassenwiederholungen nach der Grundschulzeit (n = 3)

Diese drei Schiiler*innen weisen, neben zumindest einer schweren Lernschwache (zweimal im Bereich
Mathematik, einmal im Bereich Lesen), zusatzlich jeweils eine leichte Lernschwéache auf. Bei zwei
Jugendlichen ist zudem eine Forderung im emotional-sozialen Bereich notwendig.
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Schiiler*innen mit Praventionsbedarf aus Sicht der meldenden Schule (n = 1)

Entgegen der Sicht der meldenden Schule liegt in diesem Fall keine schwerwiegende schulische
Problematik vor. Die Daten weisen eher auf leichte Lernschwdchen in Mathematik und Lesen hin.
Aufgrund fehlender Daten im Bereich des Verhaltens konnen keine Aussagen zur emotional-sozialen
Entwicklung getroffen werden.

5.1.2.2 Aspekt 2: Ergebnisse zu den Leistungsstédnden von Schiilern*innen mit Férderbedarfen in der
neunten Klasse in Stralsund

Analog zur Rigener Kohorte wurden an Stralsunder Schulen Jugendliche am Ende der neunten Klasse
mit normierten Verfahren geprift. Anhand der Daten erfolgte eine erneute Einschatzung/Prognose
des Forderstatus der Jugendlichen, die mit bestehenden Diagnosen abgeglichen wurden. Die
Ergebnisse werden im Folgenden zusammengefasst dargestellt. Schiiler*innen mit einem attestierten
sonderpadagogischen Forderbedarf Lernen sowie Jugendliche, die nach der Grundschulzeit eine Klasse
wiederholten, wurden mit Verfahren auf dem Niveau der achten Klassen getestet.

Schiiler*innen mit festgestelltem sonderpadagogischen Forderbedarf im Férderschwerpunkt Lernen
(n=16)

Die vorhandenen Daten lassen fir alle Schiler*innen leichte bis schwere Lernschwachen oder
Lernstérungen in den Bereichen Lesen, Rechtschreibung und Mathematik erkennen. Bei finf
Schiiler*innen liegt eine kombinierte Stérung schulischer Fertigkeiten vor. In einem Fall wird eine LRS
prognostiziert, in zwei Fallen eine LimB. Eine angrenzende Storung bzw. geistige Behinderung wird bei
drei Jugendlichen vermutet. Darlber hinaus sind fiinf Jugendliche zusatzlich der Gruppe der
Klassenwiederholenden zugeordnet. Zum soziometrischen Status liegen keine Daten vor, sodass keine
Aussagen zu Férderbedarfen im Bereich emotional-soziale Entwicklung getroffen werden kénnen.

Schiller*innen mit festgestelltem sonderpadagogischen Forderbedarf im Forderschwerpunkt
emotional-soziale Entwicklung (n = 36)

Bei 13 Schiler*innen liegt eher ein Praventionsbedarf emotional-soziale Entwicklung als ein
sonderpadagogischer Forderbedarf emotional-soziale Entwicklung vor. Angaben zu weiteren
Schiiler*innen in Hinblick auf deren emotional-soziale Entwicklung, sind aufgrund fehlender
soziometrischer Daten nicht moglich. Des Weiteren konnten schwere Lernschwidchen bei 13
Jugendlichen prognostiziert werden. Leichte Lernschwachen liegen ebenfalls bei 13 Jugendlichen vor.
Stdérungen im Bereich Lesen und/oder Rechtschreibung konnten bei drei Schiler*innen prognostiziert
werden. Die Daten von zwei Schiiler*innen lassen eine angrenzende Storung bzw. eine geistige
Behinderung vermuten. Fiinf Schiler*innen dieser Gruppe sind zudem der Gruppe der
Klassenwiederholenden zugeordnet.

Schiiler*innen mit einer Lernstérung im mathematischen Bereich (n = 2)

Beide Jugendlichen weisen eine leichte Lernschwachen in Mathematik auf. Zusatzlich zu den
Lernschwierigkeiten liegt ein Préaventionsbedarf esE fir eine*n der Jugendlichen vor.

Schiiler*innen mit Lese-Rechtschreibstérung (n = 17)

Die Schiler*innengruppe mit attestierter LRS umfasst 17 Schiler*innen, wobei keiner der
Jugendlichen eine ,reine”“ LRS prognostiziert werden konnte. Es besteht kein einheitliches
Leistungsprofil dieser Gruppe. Fiir neun Schiiler*innen konnten leichte bis schwere Lernschwachen in
den Bereichen Rechtschreibung, Lesen und/oder Mathematik ermittelt werden. Eine Lernstérung
wurde fiir drei Schiler*innen ermittelt, wobei ein*e Jugendliche*r diese im Bereich Rechtschreibung,
ein*e Schiler*in im Bereich Lesen und ein*e Schiler*in im Bereich Mathematik aufweist. Ein*e
Schiiler*in lasst eine kombinierte Stérung schulischer Fertigkeiten erkennen. Dariliber hinaus liegt ein
Praventionsbedarf emotional-soziale Entwicklung flr sieben Schiiler*innen vor.
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Schiiler*innen mit isolierter Rechtschreibstérung (n = 2)

Fir beide Schiler*innen konnte anhand der Evaluationsdaten keine Rechtschreibstorung festgestellt
werden. Eine*r der beiden Schiiler weist leichte Lernschwachen in Mathematik auf. Es sind auRerdem
keine Beeintrachtigungen im Bereich der emotional-soziale Entwicklung erkennbar.

Schiiler*innen mit einer kombinierten Stérung schulischer Fertigkeiten (n = 2)

Eine*n der beiden Schiler*innen weist leichte Lernschwéachen in den Bereichen Mathematik und
Lesen auf. Der*die andere Schiiler*in ldsst auf Basis der Daten eine leichte Lernschwache im Bereich
Lesen vermuten. Darliber hinaus liegt ein Praventionsbedarf esE fiir beide Jugendlichen vor.

Schiiler*innen mit Klassenwiederholungen nach der Grundschulzeit (n = 13)

Es konnten leichte bis schwere Lernschwidchen im Lesen, Rechtschreiben und/oder im Bereich
Mathematik bei sieben Jugendlichen ermittelt werden, wobei ein*e Schiler*in zudem eine isolierte
Lesestorung sowie eine schwere Lernstérung im Bereich Mathematik erkennen lasst.

Eine schwere Lernstdrung bzw. eine Rechenstérung zeichnen sich bei zwei weiteren Schiilern*innen
ab. Ein*e Schiler*in weist eine isolierte Rechtschreibstorung auf. Des Weiteren wird eine kombinierte
Storung schulischer Fertigkeiten fir eine*n Jugendliche*n prognostiziert. Im Bereich der emotional-
sozialen Entwicklung liegt fiir drei Schiler*innen ein Préaventionsbedarf esE vor, fir eine*n von diesen
drei Schilern*innen wird von einem sonderpadagogischen Forderbedarf esE ausgegangen. Aufgrund
fehlender Daten im Bereich des Verhaltens kénnen fiir die weiteren Falle keine Aussagen getroffen
werden.

5.1.2.3 Aspekt 3: Leistungssteigerungen von Schilern*innen mit Férderbedarfen im neunten
Schulbesuchsjahr auf Riigen

Schiiler*innen mit festgestelltem sonderpadagogischen Férderbedarf im Forderschwerpunkt Lernen

(n=5)

Sichtbare Lernfortschritte erzielen vier der fiinf Jugendlichen im Bereich Rechtschreibung. Zusatzlich
zur Leistungssteigerung im Rechtschreiben konnten zwei Schiler*innen ihre Leistungen im Lesen
steigern. Eine Stagnation in der Leistungsentwicklung liegt bei einem*r Schiler*in vor. Im
Leistungsbereich Mathematik ist ein ricklaufiger Trend fiir zwei Jugendliche, eine Leistungsstagnation
fir zwei Jugendliche und eine Leistungssteigerung fiir ein*e Schiiler*in erkennbar. Insgesamt sind die
gemittelten Lernfortschritte in dieser Gruppe positiv, wobei die Lernfortschritte in Mathematik sehr
gering, im Rechtschreiben gering und im Lesen durchschnittlich ausfallen.

Schiiler*innen mit festgestelltem sonderpddagogischen Forderbedarf im Forderschwerpunkt
emotional-soziale Entwicklung (n = 2)

Ein*e Schiler*in zeigt sinkende Leistungen in Mathematik (hier liegen nur fiir eine*en Schiler*in
Daten vor), ein*e Schiiler*in groRe Lernfortschritte im Lesen und in der Rechtschreibung, der*die
andere Schiler*in verschlechtert sich in den Lese- und Rechtschreibleistungen.

Schiiler*innen mit einer Lernstérung im mathematischen Bereich (n = 1)

Fur die*den Schiiler*in mit der Diagnose LimB sind keine Aussagen im Bereich Mathematik maoglich.
Die*der Schiler*in erzielt kleine Lernfortschritte im Lesen und deutliche Lernfortschritte im
Leistungsbereich Rechtschreibung.
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Schiiler*innen mit Lese-Rechtschreibstorung (n = 12)

Im Leistungsbereich Mathematik liegen nur zu einem®*r Schiler*in Daten vor, der*die starke
Lernfortschritte erzielte. Im Lesen ist flr zwei Jugendliche ein Leistungsabfall und flr vier
Schiiler*innen eine Leistungsstagnation erkennbar, wahrend finf Schiiler*innen ihre Leistungen
verbessern konnten. Im Bereich der Rechtschreibung konnte fir alle, zu denen Daten vorliegen (ein
fehlender Wert) eine positive Leistungsentwicklung beobachtet werden. Anhand der gemittelten
Ergebnisse ldsst sich konstatieren, dass im Bereich Lesen kleine Fortschritte und im Bereich der
Rechtschreibung deutliche Leistungsfortschritte erkennbar sind.

Schiiler*innen mit isolierter Rechtschreibstérung (n = 1)

Die*der Schiiler*in weist leichte Lernfortschritte im Lesen und in der Rechtschreibung auf, wohingegen
keine Aussagen zur Leistungsentwicklung im mathematischen Bereich aufgrund fehlender Daten
getroffen werden kdnnen.

Schiiler*innen mit Klassenwiederholungen nach der Grundschulzeit (n = 1)

Diese*r Jugendliche weist eine stagnierende Lernentwicklung im mathematischen Bereich auf und
erzielt nur kleine Lernfortschritte im Rechtschreiben. Fiir den Bereich Lesen liegen keine Daten vor,
sodass fiir diesen Bereich keine Aussagen moglich sind.

Schiiler*innen mit Praventionsbedarf aus Sicht der meldenden Schule (n = 1)

Eine ricklaufige Lernentwicklung im Bereich Lesen kann fiir diese*n Schiiler*in erkannt werden. Sie*er
weist des Weiteren durchschnittliche Lernfortschritte im Bereich Rechtschreibung auf. Fiir die
Leistungsentwicklung im mathematischen Bereich kénnen keine Aussagen getroffen werden, da keine
Daten vorliegen.

Gesamtgruppe

Im Bereich Mathematik verbessern drei der zehn Schiiler*innen (30.0 %), zu denen Daten vorliegen,
ihre Leistungen (vgl. Tabelle 65). Bei vier Jugendlichen stagniert die Leistung (40.0 %) und bei drei
Jugendlichen (30.0 %) ist in diesem Bereich eine riicklaufige Entwicklung erkennbar. Die mittlere
Effektstarke betragt dmathematik = 0.05 (SDmathematik = 0.78).

Im Bereich der Rechtschreibung kénnen Lernfortschritte bei 26 der 28 Schiler*innen (92.9 %), zu
denen Daten vorliegen, erkannt werden. Zwei der Jugendlichen (7.1 %) weisen riickldufige Trends auf.
Die mittlere Effektstal’ke Iiegt bel dRechtschreibung = 0.70 (SDRechtschreibung = 0.51).

Eine Leistungssteigerung im Bereich Lesen kann bei 13 der 25 Jugendlichen (52.0 %) beobachtet
werden. Eine Leistungsstagnation ist bei sieben Schiler*innen (28.0 %) erkennbar. Dreizehn
Jugendliche (52.0 %) lassen einen ricklaufigen Trend erkennen. Die mittlere Effektstarke liegt bei
dLesen =0.16 (SDLesen = 049)

Tabelle 65. Absolute und relative Hdufigkeiten negativer, stagnierender sowie positiver Leistungstrends der Riigener
Schiilern*innen mit (sonder-)péddagogischen Férderbedarfen in den Bereichen Mathematik, Rechtschreibung und Lesen

Trend der Leistungsentwicklung Mathematik Rechtschreibung Lesen
Negativer Trend (d < -0.2) n=3(30.0%) n=2(7.1%) n=5(20.0%)
Stagnierender Trend (-0.2 <d <£0.2) n=4(40.0 %) n=0 n=7(28.0%)
Positiver Trend (d > 0.2) n=3(30.0%) n=26(92.9 %) n=13(52.0 %)
Falle ausgewerteter Daten N =10 (100.0 %) N =28 (100.0) N= 25 (100.%)

Erlduterungen: d= Effektstdirke (Cohens d), N=Stichprobe
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5.1.2.4 Aspekt 4: Regionale Unterschiede Riigen versus Stralsund

In den Leistungsstianden forderbedirftiger Riigener und Stralsunder Schiiler*innen zeigen sich in den
analysierten Untergruppen keine deutlichen regionalen Unterschiede. Betrachtet man die
Haufigkeiten von gemessenen Schulleistungen mit einem T-Wert von groRer oder gleich 37 in beiden
Regionen in allen Gruppen, so fallen diese Anteile auf Rligen etwas hoher aus als in Stralsund. In beiden
Regionen erreichen mehr als die Halfte der férderbeddrftigen Schiiler*innen Schulleistungen, die noch
kompatibel mit einer ausreichenden Benotung in den Fachern Deutsch oder Mathematik sind
(zumindest T-Wert von groRer oder gleich 37). Falle von umfassenden Schulversagen sind in beiden
Regionen selten.

Zwischen den Diagnosen des ZDS zu einem friheren Zeitpunkt und den in dieser Studie
vorgenommenen Einschdtzungen des Gesamtbildes im Einzelfall (Prognosen) bestehen in beiden
Regionen keine nennenswerten Ubereinstimmungen.

In beiden Regionen sind in den betrachteten Einzelfdllen haufig Schulleistungsprobleme und
gleichzeitig Probleme in der emotional-sozialen Entwicklung zu beobachten.

Ein grundlegender Unterschied zwischen beiden Regionen besteht in den Haufigkeiten von
(sonder-)padagogischen Forderbedarfen. Wahrend auf Rigen im Schuljahr 2019/20 nur noch 3,5 %
aller Schiler*innen als sonderpadagogisch férderbedirftig gelten (zum Vergleich: Bundesdurchschnitt
7,4 %, s. Statistische Veroffentlichungen der Kultusministerkonferenz, 2020) sind es in Stralsund 8,8 %.
Wahrend auf Rlgen seit 2010 eine Reduktion sonderpéddagogisch férderbediirftiger Schiiler*innen um
zwei Drittel zu verzeichnen ist, ist in Stralsund eine moderate Abnahme um ein Drittel festzuhalten.

So sind die Haufigkeiten von sonderpddagogischen Forderbedarfen in den Forderschwerpunkten
Lernen, Sprache und emotionale Entwicklung, wie auch weiteren Férderschwerpunkten auf Rigen
sehr gering: Lernen 1,5 %, Sprache 0,1 %, emotional-soziale Entwicklung 1,4 %, sonstige 0,6 % (zum
Vergleich Stralsund Lernen 2,7 %, Sprache 1,0 %, emotional-soziale Entwicklung 3,3 %, sonstige 1,8 %;
bundesweit 2017 Lernen 2,5 %, Sprache 0,7 %, emotional-soziale Entwicklung 1,3 %, sonstige 2,6 %;
Haufigkeiten in M-V 2017 Lernen 3,7 %, Sprache 0,6 %, emotional-soziale Entwicklung 2,0 %, sonstige
2,9%). Die Haufigkeiten von deutlichen Lese-Rechtschreibschwierigkeiten sind auf Riigen seit 2010 von
10,5 % auf 6,9 % zuriickgegangen, wahrend sie im gleichen Zeitraum in Stralsund um den Wert 10%
schwanken und aktuell bei 9,7 % liegen. In beiden Regionen kommen aktuell gravierende
Rechenschwierigkeiten mit einer Haufigkeit von 2,9% auf Riigen und 1,8% in Stralsund vor, wobei sich
diese erst seit einigen Jahren erfassten Werte erst langsam einem realistischen Wertebereich
annahern (5% - 8%).

5.1.3  Zusammenfassung der Befunde der Teilstudie 3

Grundsatzlich Iasst sich eine eher negative Einstellung zur Inklusion bei den in die Befragung
involvierten Lehrkraften feststellen. So sind gut zwei Drittel (67.1 %) aller Befragten der Ansicht, dass
forderbedirftige Schiiler*innen in einer integrativen Schule nicht adaquat gefoérdert werden kénnen.
62.4 % der Befragten mochten zudem nicht, dass Regelschullehrkrafte dazu verpflichtet werden,
forderungsbedirftige Schiler*innen zu unterrichten. Die Ansicht, dass die Heterogenitdt in
integrativen Klassen dazu fiihren kann, dass begabte Schiiler*innen nicht mehr geférdert werden, da
die weniger begabten die gesamte Aufmerksamkeit der Regelschullehrer*innen beanspruchen,
vertreten insgesamt 89.4 % aller Befragten.

Die Einstellung zur Inklusion unterscheidet sich bei zwei Fragen signifikant zwischen den beiden
beteiligten Regionen. Im Antwortverhalten zeigen die Riigener Lehrkrafte nicht nur bei diesen beiden
Fragen, sondern insgesamt eine etwas positivere Einstellung gegeniiber Inklusion als die Stralsunder
Lehrkrafte.

Weiterhin sind bei vier Items signifikante Zusammenhange zwischen dem Alter der Befragten und
deren Einstellung feststellbar. So geben z. B. die alteren Lehrkrdfte gegeniiber den jlingeren
Lehrkraften signifikant hdufiger an, keine forderbedirftigen Schiiler*innen unterrichten zu wollen. Die
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jingeren pladieren hingegen bspw. signifikant haufiger fir einen gemeinsamen Unterricht. Diese und
weitere Aussagen unterstlitzen die These, dass die jlingeren Lehrkrdfte positiver zur Inklusion
eingestellt sind als ihre dlteren Kolleg*innen.

Der Geschlechtervergleich zeigt eine tendenziell positivere Einstellung der weiblichen Befragten zur
Inklusion. Ein signifikanter Unterschied zwischen den Frauen und Méannern ist jedoch nur hinsichtlich
der Ablehnung der Beschulung forderbedirftiger Schiler*innen festzustellen, die bei mannlichen
Lehrkraften haufiger vorkommt.

In den Antworten auf die beiden offenen gestellten Fragen zu Férderstrukturen an Schulen zeigen sich
keine deutlichen Unterschiede zwischen den Regionen. Positiv vermerkte Aspekte beziehen sich auf
eine gelingende Kooperation innerhalb der jeweiligen Forderstrukturen als auch eine verbesserte
individuelle Forderung. Negativ werden fehlende personelle, raumliche und materielle Ressourcen und
zu groRe Klassen angefiihrt.

5.2 Diskussion, Schlussfolgerungen und Ausblick

5.2.1  Methodenkritische Aspekte

Die hier dargestellten Befunde sind vor dem Hintergrund nachfolgender methodenkritischer Aspekte
zu bewerten. Die aufgefiihrten Gesichtspunkte sollten als mogliche Einwande bei der Interpretation
der Daten beriicksichtigt werden.

Teilstudie 1

e Die unterschiedliche sozio6konomische Situation der Familien auf Riigen und in Stralsund (vgl.
Vol}, Marten et al.,, 2016) legen nahe, dass die Vergleiche zwischen Riigen und Stralsund
zugunsten hoherer Werte in Stralsund verzerrt sind (Daten zum sozio6konomischen Status
wurden dabei auf Ebene der Region und nicht der Individuen analysiert). Demnach gibt es
zwischen den untersuchten Regionen ein Ungleichgewicht in den Anteilen an bildungsnahen
Elternhausern zugunsten Stralsunds. Analog verhalt es sich mit dem Einkommensniveau in den
Regionen. Dieser Umstand ldsst ein niedrigeres Schulleistungs- und Entwicklungsniveau der
Rigener Schiiler*innen erwarten, wie es auch in der Analyse der VERA-Daten in den Regionen
Rigen und Stralsund im Vergleich zum Landesdurchschnitt dokumentiert wurde (vgl. VoR,
Blumenthal et al., 2016).

e Die hier berichteten Analysen in den Gesamtgruppen beziehen Leistungs- und
Entwicklungsstinde am Ende der vierten Klassen im Sinne von Kovariaten mit ein,
entsprechend kdnnen nur Falle mit vorhandenen Datenpunkten zum Ende der Grundschulzeit
sowie am Ende Klasse 9 beriicksichtigt werden. Es resultiert ein erheblicher Datenausfall, der
malgeblich durch Wegziige aus der Ursprungskohorte, Verweigerungen (insbesondere durch
den o6ffentlichen Diskurs um die Datenschutzgrundverordnung in 2018) und Krankheitsfille
verursacht wurde. Der Datendropout fallt in beiden Regionen recht dhnlich aus und erscheint
in beiden Regionen keiner Logik zu folgen, sodass keine systematische Verzerrung der Befunde
zu vermuten ist.

e Aus dem Punkt zuvor resultiert eine weitere Einschrankung. Die untersuchten Gruppen von
forderbedurftigen Jugendlichen fallen sehr gering aus, sodass differenzierte Analysen nicht
maoglich sind. Die dargestellten Befunde spiegeln demnach eher explorative Eindriicke wider,
die weniger als belastbare Ergebnisse, sondern vielmehr zur Hypothesenbildung gesehen
werden sollten. Jedoch weist die Stringenz der Befunde Uber die untersuchten Gruppen
hinweg darauf hin, dass tatsachlich keine Unterschiede im Entwicklungsstand
forderbedirftiger Schiiler*innen in beiden Regionen auftreten.

e Ebenfalls im Zusammenhang mit dem Datendropout (z. T. groBe Datenausfille, die die
Klassenstruktur nicht korrekt abbilden) konnten keine Analysen berechnet werden, die die
geclusterte Datenstruktur (Schiiler*innen in Klassen, Klassen in Schulen) adaquat
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berlicksichtigen, obgleich die Varianz hinsichtlich der akademischen Leistungen der
Schiiler*innen zwischen den untersuchten Klassen bedeutsam ausfallt (ICCs > .50).

e Der Fragebogenriicklauf zur Erfassung von Rahmenbedingungen zur Férderung an den Schulen
fiel — trotz wiederholter Erinnerung zur Abgabe — eher gering aus. Die Datenlage zu den
forderbedirftigen Schiilern*innen ist jedoch konsistent zu weiteren Informationen Uber die
Schiiler*innen, was fiir die Aussagekraft der Daten spricht.

Teilstudie 2

e Alle Schiler*innen bearbeiteten jeweils zum Ende der Klasse 8 sowie Klasse 9 den BADYS 5-8,
die HSP 5-10 B sowie den SLS 2-9. Auf dieser Datengrundlage wurden Effektstarken zur
Leistungsentwicklung auf dem curricularen Niveau der achten Klassenstufe ermittelt, wobei
Messinvarianz fur diese Instrumente angenommen, jedoch nicht geprift wurde.

e Fiir einzelne untersuchte Skalen sind relativ hohe Datenausfélle zu verzeichnen, die das
Gesamtbild der analysierten Schiler*innengruppen z. T. schwer deutbar und eine treffende
Prognose unmaglich machen. So fehlen z. B. in vielen Fallen SDQ-Daten bei Schiler*innen mit
LRS der Insel Rigen, DEMAT-Daten fir Jugendliche mit Auffalligkeiten im Bereich der
emotional-sozialen Entwicklung in Stralsund, sowie allgemein soziometrische Daten in der
Stralsunder Schiler*innengruppe.

o Teilweise fallen die untersuchten Subsamples in ihrem Umfang sehr klein aus, sodass keine
sonnvollen gruppenspezifischen Aussagen hinsichtlich der Entwicklungsstande sowie
Lernfortschritte treffen zu kdnnen.

Teilstudie 3

e Die Anzahl der teilnehmenden Lehrkrafte (N = 85) an der Einstellungsbefragung ist nicht sehr
hoch, somit sind dezidierte Analysen mit statistisch signifikanten Resultaten schwer moglich.

e Zudem zeigte sich, dass der Ricklauf in der Gruppe Rigener Lehrkrafte deutlich geringer
ausfiel (37.7%) im Vergleich zur Stralsunder Gruppe von Lehrkriften (62.3%). Die
Aussagekraft der berichteten Daten ist vor diesem Hintergrund zu sehen.

5.2.2  Zusammenfassende Beantwortung und Diskussion der Fragestellungen

5.2.2.1 Teilstudie 1

Frage 1-1: Wie stellen sich die Leistungsstidnde der Schiiler*innen des Einschulungsjahrgangs
2010/2011 in den Regionen Riigen und Stralsund nach neun Schulbesuchsjahren dar?

Insgesamt ergibt sich ein ausgewogenes Bild zwischen den beiden Schiler*innenkohorten. Die
Leistungen im Fach Deutsch (Lesen und Rechtschreibung) unterschieden sich nicht signifikant zwischen
Rigen und Stralsund. Dies gilt fiir die Analysen ohne wie auch mit Beachtung des akademischen
Leistungsniveaus am Ende der vierten Klasse als Kovariaten. In Mathematik konnte ein kleiner,
signifikanter Vorteil der Stralsunder Gruppe ermittelt werden, der jedoch auf die unterschiedlichen
Leistungsniveaus am Ende der Grundschulzeit zurlickzufiihren ist und sich bei Kontrolle
entsprechender Kovariaten auflost.

Insgesamt sind die Leistungen der Gesamtuntersuchungsgruppen in beiden Kohorten und allen

untersuchten Bereichen als altersgemal zu beurteilen.

Frage 1-2: Wie stellen sich die emotional-soziale Entwicklung, die eigene Wahrnehmung von Inklusion
und die emotional-sozialen Schulerfahrungen der Schiiler*innen des Einschulungsjahrgangs
2010/2011 in beiden Regionen nach neun Schulbesuchsjahren dar?

Zur Einschatzung der emotional-sozialen Situation der Schiler*innen wurde verschiedene Indikatoren
erhoben. Neben Aspekten der sozialen, emotionalen sowie leistungsmotivationalen Integration
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(erfasst mit dem PIQ) wurden Werte zum Problem- sowie prosozialen Verhalten erhoben (erfasst mit
dem SDQ). Fiir alle untersuchten Variablen liegen Werte aus der Schiiler*innensicht als auch aus
Perspektive der Lehrkraft vor. Betrachtet man einzig die Situation am Ende der neunten Klassen (ohne
Kovariaten), zeigen sich keine Unterschiede zwischen den untersuchten Regionen, sowohl im
Selbsturteil als auch aus Perspektive der Lehrkréfte. Die Werte aller untersuchten Skalen sind, vor dem
Hintergrund der Normangaben, als normal bzw. durchschnittlich zu bewerten. Es bildet sich die
Tendenz ab, dass Lehrkrafte die emotional-soziale Situation der Schiler*innen im Mittel etwas
negativer wahrnehmen, eine detailliertere Untersuchung liber den Zusammenhang der Sichtweisen
wurde hier jedoch nicht vorgenommen.

Wird die emotional-soziale Entwicklung der Schiiler*innen am Ende der Klasse 4 statistisch kontrolliert
(Kovariaten), fallt das Bild dhnlich aus. Einzig im prosozialen Verhalten findet sich dann ein signifikanter
Unterschied zwischen den untersuchten Gruppen, jedoch bei geringer Effektstarke.

Frage 1-3: Welche sprachliche Kompetenz erreichen Schiiler*innen des Einschulungsjahrgangs
2010/2011 in den Regionen Riigen und Stralsund nach neun Schulbesuchsjahren?

Als ein Indikator zur Einschatzung der sprachlichen Kompetenzen der Schiiler*innen wurde der
Wortschatz in den beiden Regionen untersucht. Nach neun Schulbesuchsjahren sind keine
signifikanten Unterschiede zwischen der Riigener und der Stralsunder Kohorte festzustellen, dies gilt
sowohl bei Betrachtung des Sprachentwicklungsstands am Ende der vierten Klasse als auch ohne diese
Kovariate. Die erzielten Werte sind vor dem Hintergrund der vorliegenden Normwerte als altersgemaR
zu beschreiben, liegen jedoch im unteren Durchschnittsbereich.

Frage 1-4: Welche Entwicklungsstinde erreichen die Schiiler*innen mit erhéhtem Risikopotential zur
Ausprégung einer schulischen Minderleistung des Einschulungsjahrgangs 2010/2011 in den
Regionen Riigen und Stralsund nach neun Schulbesuchsjahren?

Wandelt man die erzielten Rohwerte der aggregierten Gruppen von Schiiler*innen mit verschiedenen
Entwicklungsrisiken in T-Wertaquivalente um, zeigen die Riigener Jugendlichen in den Bereichen Lesen
und Rechtschreibung mit je T =43 knapp durchschnittliche Leistungen auf. Im Bereich Mathematik
sind die Ergebnisse mit T = 39 unterdurchschnittlich. Die Stralsunder Jugendlichen weisen im Lesen mit
T =35 weit unterdurchschnittliche, in Mathematik und im Bereich Rechtschreibung mit T =42 bzw.
T =39 unterdurchschnittliche Leistungen auf. Insgesamt betrachtet fallen die erhobenen Lernstande
damit weniger desolat aus als in der Literatur liber forderbeddirftige Schiller*innen berichtet wird.

Frage 1-5: Gelingt es auch in héheren Klassen der Sekundarstufe | Férderelemente fiir Schiiler*innen
mit besonderen Foérderbedarfen umzusetzen?

Zur Einschatzung der installierten Forderstrukturen wurden Lehrkrafte in beiden Regionen mittels
eines umfassenden Fragebogens zu Art, Umfang und Modalitaten realisierter Forderungen fir
Schiiler*innen mit Férderbedarfen befragt.

In den beiden Regionen werden unterschiedliche Schwerpunkte der Forderung durch die Lehrkrafte
benannt. In Stralsund werden Forderbedarfe im Bereich der emotional-sozialen Entwicklung gesehen,
auf Rigen hingegen wird haufiger Giber Schiler*innen mit LRS berichtet. In beiden Regionen wird
berichtet, dass es spezifische Forderangebote fiir Schiler*innen gibt (Kleingruppenférderung bzw.
Forderung parallel zum Unterricht). Fir Rigen werden klarere Informationen uber realisierte
Forderstunden von den Lehrkrdften beschrieben, diese beziehen ebenso Aspekte lber gestufte
Forderangebote im Sinne der Mehrebenenprdvention, wie auch Hinweise Uber Aktivitdten zur
Verlaufsdiagnostik ein. Dennoch ist anzumerken, dass die Rigener Lehrkrafte fir viele Falle keine
Angabe hinsichtlich der realisierten Férderstunden tatigten, was als Indiz gesehen werden kann, dass
diese Forderstunden nicht erteilt wurden.
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Nur in wenigen Fallen geben Riigener Lehrkrafte an, Fordererfolge erzielt zu haben. Fiir die anderen
Schiiler*innen wurden diesbezliglich keine Angaben gemacht. Im Gegenzug deuten die Stralsunder
Lehrkrafte fiir die meisten Falle eine erfolgreiche Forderung an.

In beiden Regionen werden Verbesserungsvorschlage in Hinblick auf die Foérderarbeit gegeben.
Ahnlichkeiten zwischen den beiden Regionen finden sich in Wiinschen wie kleineren Klassen oder mehr
Lehrkraftstunden. Unterschiede zeigen sich dahingehend, als dass die befragten Lehrkrafte Riigens
deutlich haufiger mehr qualifiziertes Fachpersonal (Sozialpadagog*innen, Sonderpadagog*innen etc.)
fordern, die Stralsunder Lehrer*innen hingegen reflektieren kritisch tGber fehlende Méglichkeiten zur
Lernstandsbestimmung und einer allgemein zu gering ausgepragten diagnostischen Kompetenz.

5.2.2.2 Teilstudie 2
Frage 2-1: Wie fdllt der Leistungs- und Entwicklungsstand Riigener und Stralsunder Schiiler*innen mit

(sonder-)pddagogischen Férderbedarfen am Ende der neunten Klasse aus?

Insgesamt bestdtigen sich die Ergebnisse, die sich in der Teilstudie 1 andeuteten: Die Gruppe von
Schiiler*innen mit (sonder-)padagogischen Forderbedarfen erreicht nur teilweise die curricular
geforderten Ziele. Es zeigen sich bei einzelnen Jugendlichen, v.a. im Bereich Lesen und Rechtschreiben,
Leistungen im Bereich der durchschnittlichen Kompetenz, jedoch weist auch jede*r der untersuchten
Jugendlichen in mindestens zwei der Bereiche Mathematik, Lesen, Rechtschreibung oder in der
emotional-sozialen Entwicklung Schwierigkeiten auf. Meist liegen moderate Lernschwachen vor, in
einzelnen Fallen aber auch erhebliche Lernstérungen. Diese individuellen Entwicklungsverlaufe zeigen
sich als ,gezackte” Leistungsprofile bei den Schiiler*innen in beiden Gruppen.

Als Besonderheit fiir den Zeitpunkt Ende Klasse 9 erweisen sich teilweise deutliche Leistungszuwachse
im Bereich der Rechtschreibung. In diesem Bereich zeigte die Riigener Gruppe in den Vorjahren
geringere Lernzuwdchse, umso erfreulicher ist es, wenn noch vor dem Schulabschluss
Leistungssteigerungen zu verzeichnen sind.

Wie auch in den Vorjahren sind viele der Jugendlichen mit (sonder-)padagogischem Forderbedarf von
Einschrankungen in mehreren Lern- und Entwicklungsbereichen betroffen. Insbesondere liegt eine
hohe Komorbiditat zwischen Lernstérungen und Problemen im emotionalen Erleben und sozialen
Verhalten vor. Dieser Befund gilt fiir beide Regionen.

Frage 2-2: Stiitzen die Evaluationsdaten am Ende des Schuljahres 2019/20 die Diagnosen des ZDS im
Einzelfall?

Nach den Daten der vorliegenden Studie liegt sowohl bei den Rigener als auch den Stralsunder
Schiiler*innen mit einem (sonder-)padagogischen Férderbedarf in fast allen Fallen ein Forderbedarf
vor (vgl. Abschnitt 3.3). Anhand der Evaluationsdaten kann jedoch bei einer groReren Anzahl der
festgestellten (sonder-)padagogischen Forderbedarfe die jeweilige spezifische Diagnose nicht bestatigt
werden. Wie bereits in den Vorjahreserhebungen (z. B. Vo, Marten et al., 2016) lassen die Daten eher
darauf schlieRen, dass die Lern- und Entwicklungsprobleme weniger einen sonderpadagogischen
Forderbedarf als vielmehr die Diagnose eines Praventionsbedarfs oder — aufgrund der gehauft
auftretenden unterschiedlichen Probleme in mehreren Lernbereichen — einer ,,kombinierten Stérung
schulischer Fertigkeiten” rechtfertigen wirden.
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Frage 2-3: Welche Lernfortschritte erzielen die Schiiler*innen mit  festgestellten
(sonder-)pddagogischen Forderbedarfen im Schuljahr 2018/19 im Vergleich zum Vorjahr
durch die Férderung an Regionalen Schulen auf Riigen?

In Mathematik erzielen 30 % der untersuchten Jugendlichen sichtbare Leistungssteigerungen
(entsprechend einer Effektstarke von d > 0.2), weitere 40 % weisen eine Leistungsstagnation auf und
30 % zeigen einen ricklaufigen Leistungstrend. Die Effektstdrke ist mit d = 0.05 ausgesprochen gering
(nach Cohen [1988] kein Effekt, nach Hattie [2009] developmental effect), d. h., dass die Rigener
Jugendlichen mit (sonder-)padagogischem Forderbedarf — als Gruppe betrachtet — im Bereich
Mathematik in ihrem neunten Schuljahr kaum Fortschritte erzielten.

Hinsichtlich des Lesens weisen 52 % der Jugendlichen eine Leistungssteigerung entsprechend einer
Effektstarke von d > 0.2 auf. Bei 28 % der Schiler*innen stagniert die Leistungsentwicklung und bei
20% ist sie rlcklaufig. Mit einer Effektstarke von d =.16 ist die Leistungsentwicklung gering (nach
Cohen [1988] sehr kleiner Effekt, nach Hattie [2009] geringer teacher effect).

Deutlich positiver gestaltet sich die Situation im Bereich Rechtschreibung. Hier ist bei 92.9 % der
Schiiler*innen eine positive Entwicklung erkennbar. Lediglich fiir 7.1 % der untersuchten Jugendlichen
zeigt sich eine riicklaufige Rechtschreibentwicklung. Die Gruppen-Effektstdarke von d =0.7 ist nach
Cohen (1988) als mittlerer Effekt und nach Hattie (2009) als desired effect zu interpretieren.

Damit zeigt sich hinsichtlich der schulischen Leistungsentwicklung Gber das neunte Schuljahr ein
gemischtes (Bereich Lesen) und nur teilweise akzeptables Bild (Bereich Mathematik). Deutlich besser
sieht die Situation bezogen auf die Rechtschreibung aus.

Frage 2-4: Wie entwickeln sich die Quoten fiir (sonder-) pddagogische Férderbedarfe auf Riigen und in
Stralsund?

Die Pravalenzen fir die (sonder-)padagogischen Forderbedarfe zeigen fiir beide Regionen deutliche
Riickgdange. Wahrend bundesweit ein Anstieg der Forderbedarfe zu verzeichnen ist, gingen sie in den
vergangenen zehn Schuljahren auf Riigen um ca. zwei Drittel und in Stralsund um ein Drittel zurick.
Um dieses Ergebnis korrekt zu interpretieren, wurden Experteninterviews mit Mitarbeiter*innen des
Staatlichen Schulamtes Greifswald durchgefiihrt.

Die klar unterschiedlichen Anteile an (sonder-)padagogischen Forderbedarfen zwischen beiden
Regionen liegen vermutlich an den unterschiedlichen Forderstrukturen beider Regionen, es handelt
sich auf Rligen daher um einen Praventionseffekt. Dies bedeutet, dass die Anteile der Forderbedarfe,
und damit negative Etikettierungsprozesse, aufgrund der RIM-Strukturen in der Experimentalgruppe
deutlich geringer ausfallen. Die Unterschiede, fiir die sich unterscheidenden Haufigkeiten der
Forderbedarfe zwischen den Regionen, konnen nicht an einer unterschiedlichen formalen
Vorgehensweise in den Erfassungen liegen (vgl. Gresch & Piezunka 2015), da beide Regionen innerhalb
eines Staatlichen Schulamtsbereiches mit ein und demselben zustandigen Feststellungsdienst liegen
und dieser seit 2015 nach den ,,Standards sonderpadagogischer Diagnostik” (Ministerium fiir Bildung,
Wissenschaft und Kultur Mecklenburg-Vorpommern, 2015) in vergleichbarer Weise vorgeht. Diese
Vereinheitlichung der Vorgehensweise ist vermutlich auch der Grund fiir die Schwankungen im
Schuljahr 2015/16, die beide Regionen betreffen. Dariber hinaus sollte beachtet werden, dass die
Diagnoseanteile vor dem vereinheitlichten Vorgehen 2015 (iber- oder unterschatzt sein kénnten. Trotz
des weitgehend einheitlichen Vorgehens wurden die noch verbleibenden Handlungsspielrdume
zwischen den Regionen unterschiedlich genutzt. Nach Aussage der Experten ist der Druck, einen
sonderpaddagogischen Foérderbedarf zu diagnostizieren, auRerhalb von Riigen héher, da damit nicht
selten eine Umschulung der*s Schiiler*in verbunden ist, die sowohl Eltern als auch beantragende
Schule wiinschen. Auf Rigen konnte der beobachtete Effekt durch eine wertschiatzende An- und
Aufnahme aller Schiler*innen, durch die schulische Friherkennung von Lern- und
Entwicklungsproblemen und die ohne ein formales Feststellungsverfahren einsetzende spezifischere
Forderung erklart werden. Zudem zeigen sich im Vergleich zur Region Stralsund bei der férmlichen
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Feststellung von Forderbedarfen kaum elterliche Ablehnungen, da diese die Forderbemiihungen
starker akzeptieren als in der Region Stralsund.

Im Vergleich zu den Anteilen sonderpadagogischen Forderbedarfs zeigen sich die Auswirkungen des
RIM auf die Zuweisung der Kategorie Lese-Rechtschreibstorung etwas weniger deutlich. Die Diagnose
LRS wird auf Rigen ebenfalls zunehmend weniger haufig vergeben als in Stralsund. Nach Aussage der
Experten scheint die Férderung im Bereich Lesen auf Rigen gut zu funktionieren, da in der
Forderkonzeption RIM (VoB, Marten et al., 2016) friihzeitig MaRnahmen implementiert sind. Das heif3t,
dass bereits im Regelunterricht eine individuelle Férderung aufgrund spezifischer Einschatzungen der
Forderbedarfe durch bessere diagnostische Kompetenzen der Lehrkrafte erfolgt, als auch
Fordermallnahmen auf mehreren Férderebenen.

Die Feststellung der Diagnose Lernstérung im mathematischen Bereich zeigt sich auf Rliigen dagegen
zunehmend héaufiger. Dies flihren die Experten auf eine gréRere Sensibilisierung der Lehrkrafte fur
diesen Forderbereich zurtick.

Die RIM-Struktur scheint keinen Einfluss auf den Anteil der Klassenwiederholungen zu haben. Hier
spielen auch andere Variablen, wie Elternwunsch, eine entscheidende Rolle.

5.2.2.3 Teilstudie 3
Frage 3-1: Welche Einstellungen weisen die involvierten Lehrkrdfte zum Thema , Inklusive Beschulung

auf?

“w

Aus den Analysen der Fragebogenerhebung (Teilstudie 3) geht hervor, dass bei einer insgesamt eher
ablehnenden Haltung gegeniiber schulischer Inklusion der Lehrkrafte beider Untersuchungsregionen,
unter den Lehrkraften Riigens dennoch positive Tendenzen bestehen. Nach der Praxiserfahrung in
Anlehnung an die RIM Strukturen sehen signifikant mehr Lehrkrafte der Region Riigen die Mdoglichkeit,
Forderschulen durch integrative Klassen an Regelschulen ersetzen zu kénnen (mittlerer Effekt). Zudem
sehen signifikant weniger Lehrkradfte Rigens die Gefahr, dass leistungsstarke Kinder durch die
gemeinsame Beschulung weniger gefordert werden kénnten (starker Effekt).

Analysiert man den Einfluss des Geschlechts, so zeigt sich insgesamt eine durchweg positivere Haltung
gegenuber einer inklusiven Beschulung bei den weiblichen Lehrkraften. Signifikant mehr Kolleginnen
sind bereit, forderbeddrftige Schiiler*innen zu unterrichten als die befragten Kollegen (kleiner Effekt).
Dariiber hinaus teilen signifikant weniger mannliche Lehrkréfte die Auffassung, dass Forderschulen
durch integrative Klassen an Regelschulen ersetzt werden kdnnen (kleiner Effekt).

Die Analysen zum Einfluss des Alters belegen, dass die Lehrkrafte bis einschlielich 45 Jahre eine
positivere Einstellung gegeniber Inklusion in den Einstellungsfragen zeigen. Signifikante mittlere
Alterseffekte zugunsten der jlingeren Altersgruppe traten hinsichtlich der Bereitschaft auf,
forderbedirftige Schiler*innen zu unterrichten und der Ansicht, dass integrativer Unterricht
forderbedirftigen Schiiler*innen eine faire Chance gibt, sich an der Regelschule zu behaupten. Ein
schwacher signifikanter Alterseffekt zeigt sich in der Einstellung gemeinsamen Unterricht als sinnvoll
einzuschatzen.

Der Einfluss der Berufserfahrung verdeutlicht, dass Lehrkrafte mit einer kiirzeren Berufszugehorigkeit
(<15 Jahre) gegeniliber Lehrkrdften mit langerer Berufszugehdrigkeit eine tendenziell positivere
Einstellung zur Inklusion aufweisen. Ein signifikanter schwacher Effekt liegt jedoch lediglich bei der
Auffassung vor, dass eine integrative Beschulung Schiiler*innen mit Forderbedarf eine faire Chance
bietet, sich in der Regelschule zu behaupten.
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Frage 3-2: Wie bewerten die Lehrkrdfte die derzeitigen Férderstrukturen an ihrer Schule?

Ein hinreichendes Unterstiitzungs- und Forderangebot an den Schulen erlebt nur ein Drittel der
Lehrkrafte anihrer Schule. Ein Viertel der Lehrkrafte schatzt das Fordersystem ihrer Schule als teilweise
hinreichendes Unterstiitzungsangebot ein.

Als positiv bewerten die Befragten vor allem die Unterstiitzung durch Sonderpddagog*innen und
Forderlehrkrafte (N = 28), die allgemein gute Kooperation zwischen den padagogischen Fachkraften in
der Schule (N = 16) sowie die verbesserte individuelle Férderung (N=12).

Negative Aspekte sehen die befragten Lehrkrafte insbesondere in den fehlenden Férderstunden fir
Schiiler*innen mit Forderbedarf (N =17), in fehlenden personellen (N =8), und rdaumlichen (N = 6)
Ressourcen, sowie in der aktuellen materiellen Ausstattung der Schulen (N =4) sowie in zu groRRen
Klassen (N =10). Setzt man die absoluten Haufigkeiten der Kritikpunkte der Lehrkrafte aus den
Regionen Riigen und Stralsund in Relation zu deren jeweiligen Anteilen an der Gruppe der Lehrkréfte,
die an der Befragung teilgenommen haben (Riigen N = 29; Stralsund N = 48), bestehen hinsichtlich der
relativen Haufigkeit an Kritikpunkten der aktuellen Forderstrukturen zwischen den Regionen Riigen
und Stralsund keine Unterschiede.

Werden die verschiedenen, potentiellen Einflussfaktoren Region, Geschlecht, Alter und
Berufszugehorigkeit analysiert, zeigen sich zudem keine signifikanten Unterschiede durch die
Berlicksichtigung dieser Variablen.

5.2.3  Fazit, Schlussfolgerungen und Ausblick

Die einschneidenden Schulreformen pro Pravention und Inklusion auf der Insel Riigen fithren auch
nach neun Schulbesuchsjahren zu deutlichen Vorteilen fiir forderbedirftige Schiler*innen und zu
keinerlei Nachteilen fir nicht forderbedirftige Schiiler*innen. Sowohl die deutlich geringere
Wahrscheinlichkeit, gravierende schulische Lern- und Entwicklungsschwierigkeiten zu entwickeln als
auch die konsequente wohnortsnahe inklusive Forderung im Sinne der Behindertenrechtskonvention
der Vereinten Nationen sind als Vorteile des RIM/der PISaR hervorzuheben. Rigener Schiiler*innen
mit Unterstltzungsbedarf und ihre Eltern kénnen davon ausgehen, dass in der Nahe ihres Wohnorts
ein fachlich angemessenes, an die Bedirfnisse des Kindes bzw. der*des Jugendlichen
anpassungsfahiges, zugangliches inklusives Beschulungsangebot vorzufinden ist. Rigener
Schiiler*innen ohne Unterstitzungsbedarf erreichen gleich hohe Schulleistungen wie in der
leistungsstarken Vergleichsregion Stralsund (Vof3, Marten et al., 2016).

Maogliche elterliche Sorgen in Hinblick auf ein Absinken des Leistungsniveaus durch das RIM/die PISaR
erweisen sich als nicht stichhaltig. Durch das RIM/die PISaR wird die allgemeine Leistungsfahigkeit des
allgemeinen Schulsystems nicht gemindert, sondern durch ein leistungsfahiges, padagogisch
hochwertiges praventives und inklusives Férdersystem fiir benachteiligte, unterstiitzungsbedirftige
Kinder und Jugendliche erganzt. Diese auf Riigen ermittelten Ergebnisse werden durch bisherige
Forschungsstande zur Wirksamkeit des RTI-Ansatzes und von Gemeinsamem Unterricht gestitzt (vgl.
Kapitel O des vorliegenden Berichts). Zieht man Ergebnisse zur beruflichen Eingliederung von
segregativ und integrativ beschulten férderbedirftigen Schiiler*innen bei einer Gesamteinschatzung
heran, so sprechen diese fiir eine inklusive Beschulung in der Sekundarstufe | und damit flr das
Rigener Modell. Untersuchungen von Ginnold (2008) und Eckhart et al. (2011) zeigen, dass die
Ubergangswege im beruflichen Ausbildungsbereich von inklusiv beschulten Schiiler*innen mit
deutlichen Lernschwierigkeiten kirzer, 6konomischer und zielfilhrender sind (weniger
UbergangsmaRBnahmen bzw. Zwischenlésungen, haufigere betriebliche Ausbildungen, besserer
schulischer Status im Rahmen der Ubergangsphase).

Das RIM und dessen Umsetzung in der PISaR belegen, dass eine praventive und inklusive Férderung an
allgemeinen Schulen kompatibel zu den dort historisch gewachsenen und rechtlich abgesicherten
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Strukturen und praktizierten padagogischen Methoden sowie Bildungsstandards gestaltet werden
kann. Die Erfolge des RIM/der PISaR beruhen auf den Férderelementen

e Mehrebenenpravention,

e wissenschaftsbasierte Unterrichts- und Férdermaterialien,

e formative Evaluation von Unterricht und Forderung (Lernverlaufsdiagnostik),

e gezielte Arbeitsteilung zwischen Regelschullehrkraften und Sonderpadagogen*innen,
e Teamarbeit

und deren systematischer Verbindung in der Praxis. Im Grundschulbereich tragen weitere fachlich
bewdhrte und durch wissenschaftliche Fortbildungen eingefiihrte Elemente zum Erfolg der
padagogischen Arbeit bei:

e die Verwendung von diagnostischen Verfahren zur Friherkennung von Férderbedarf,

o die Implementation wissenschaftlich bewahrter Methoden durch Fortbildungsreihen,

e eine systematische Lese- und Rechtschreibférderung mithilfe von Konzepten und Materialien,
die wissenschaftlichen Erkenntnissen der Schriftspracherwerbsforschung entsprechen,

e ein kompetenzorientiertes Vermittlungskonzept fir Mathematik, das Vorteile fir alle und
schulisch gefahrdete Schiiler*innen beinhaltet,

e eine systematische, unterrichts- und férderunterrichtsintegrierte Sprachférderung mithilfe
von Konzepten und Materialien, die sich in der sprachheilpadagogischen Forschung bewahrt
haben,

e eine kognitions- und entwicklungspsychologisch orientierte Forderung emotional-sozialer
Kompetenzen mit Elementen wie einem professionellen Classroom Management, einem sozial
integrativen Lehrer*innenverhalten, sozialer Lernprogramme in der Klasse, gezielter
Interventionen bei Verhaltensauffalligkeiten und gezielter Einzelfallhilfen durch
Sonderpadagog*innen.

Das Zusammenwirken und die Qualitat der Konzeptelemente wird durch die Arbeit der
Lenkungsgruppe der PISaR gesichert.

Der Vergleich der auf Riigen erzielten Ergebnisse mit internationalen Erkenntnissen {iber die Arbeit mit
den Forderelementen Mehrebenenpravention und formative Evaluation von Unterricht und
Forderung (Lernverlaufsdiagnostik), nebst dem Einsatz von wissenschaftsbasierten Unterrichts- und
Fordermaterialien zeigt auf, dass sich die Erfolge der padagogischen Arbeit auf Riigen vorwiegend auf
die Férderung unterstitzungsbedirftiger Schiiler*innen beziehen. Eine allgemeine Verbesserung des
Leistungsniveaus — erkennbar an deutlich gesteigerten Mittelwerten der Rligener Gesamtgruppe — wie
beispielsweise in Studien in den USA, ist nicht zu beobachten.

Griinde hierfir liegen vermutlich in den bereits sehr hohen Standards innerhalb der schulischen Arbeit
im deutschsprachigen Raum, in dem die Wissenschaftlichkeit der Lehrer*innenbildung und ausgereifte
wissenschaftsbasierte Unterrichtsmaterialien seit langem Merkmale des Schulsystems sind. Deutliche
Leistungssteigerungen an allgemeinen Schulen sind auf einem bereits bestehenden hohen
Leistungsniveau schwierig zu erzielen. Gerade die Region Stralsund ist laut einer Auswertung der
Ergebnisse von Vergleichsarbeiten (VERA-Ergebnisse, vgl. VoR et al., 2015) eine traditionell schulisch
leistungsstarke Region, mit eher besseren VERA-Ergebnissen als in der Region Riigen und anderen
Regionen in M-V. Diese Uberlegung wird durch eine Betrachtung soziodkonomischer Daten beider
Regionen gestiitzt. Sowohl Eltern mit einem hohen Ausbildungsniveau als auch Eltern mit einem hohen
Einkommen — beides Faktoren mit einem hohen positiven Einfluss auf Schulleistungen und
Entwicklungsstande — kommen in Stralsund signifikant haufiger vor als auf Rlgen. Auf Rigen
dominieren Elterngruppen mit einem mittleren beruflichen Ausbildungsniveau und mittleren
Einkommen die soziokonomische Situation. Niedrige Ausbildungs- und Einkommensniveaus kommen
in beiden Regionen gleich haufig vor (VoR et al.,, 2015, S. 30). Da die traditionelle Losung fir
gravierende schulische Schwierigkeiten im deutschsprachigen Raum vor allem die Umschulung in
Sonderklassen und Sonderschulen war (und ist), mangelt es an allgemeinen Schulen eher an qualitativ
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hochwertigen wissenschaftsbasierten Unterrichts- und Fordermaterialien und deren fachlich
angemessener Anwendung fir Schiler*innen mit deutlichen Schulschwierigkeiten, als an
wissenschaftsbasierten Materialien flir den Unterricht mit allen Schiiler*innen. Insofern ist ein
besonderer Nutzen durch die wissenschaftlich basierte Auswahl an Diagnose- und Férderkonzepten
und —materialien innerhalb des RIM/der PISaR flr forderbedirftige Schiler*innen fachlich
nachvollziehbar. Das Forderelement formative Evaluation bzw. Lernverlaufsdiagnostik dient innerhalb
der Rigener Schulen vor allem als angemessene Hilfe zur Forderebenenzuweisung bei besonderem
Forderbedarf. Dessen besonderer Nutzen flr forderbediirftige Schiler*innen ist also auch hoch
wahrscheinlich, denn die Forderstruktur Mehrebenenprdvention zielt ebenfalls auf Kinder und
Jugendliche mit Unterstitzungsbedarf ab.

Jedoch muss angemerkt werden, dass nicht jede*r Schiiler*in mit Bedarf an Unterstiitzung von den
gebotenen MalRnahmen ausreichend profitiert (vgl. Abschnitt 3.3.1). Dies gilt fiir beide untersuchten
Regionen. Haufig scheint die Forderung mathematischer Kompetenzen sowie im Bereich Lesen eine
Herausforderung darzustellen. Diese Befunde miissen vor dem Hintergrund der Angaben der
Lehrkrafte zu den vorherrschenden Forderstrukturen sowie deren Optimierungsmoglichkeiten
gesehen werden. So berichten die Stralsunder Lehrkrafte, dass in den Bereichen Deutsch und
Mathematik keine Férderungen angeboten wurden. Rigener Lehrkrafte trafen in vielen Fallen keine
Aussagen zur Anzahl der Forderstunden durch Regelschullehrkrafte (Forderebene 1) sowie
Sonderpadagog*innen (Férderebene 1ll), was darauf hindeutet, dass in diesen Fallen keine Forderung
realisiert wurde. Die Befunde der Lehrkraftbefragung deuten fiir die Riigener Lehrkrafte zudem auf
eine gesteigerte Herausforderung im Zusammenhang mit der Foérderarbeit hin. Demnach werden
Fordererfolge nur in 14.3 % der Falle konkret benannt, fiir die weiteren Félle fehlen Angaben, was
zumindest als Zuriickhaltung seitens der Lehrkrafte gedeutet werden kann. Die Vermutung erhartet
sich im Zusammenspiel mit der vergleichsweise hohen Anzahl von Nennungen Rigener Lehrkréfte,
dass mehr Fachpersonal zur Unterstltzung notwendig ist (vgl. Abschnitt 4.2.6). Interessant in diesem
Kontext ist der vergleichende Blick auf die Angaben der Stralsunder Lehrkrafte. Diese geben in etwa
70 % der Falle an, Fordererfolge erzielt zu haben. Vor dem Hintergrund der real erzielten Leistungen
der Schiiler*innen erscheint diese Einschatzung recht optimistisch gefarbt. So erzielen die aggregierte
Gruppe von Schiiler*innen mit verschiedenen Entwicklungsrisiken nach 9 bzw. 10 Schuljahren sowie
die Schiler*innen mit Risiken in der Lernentwicklung bzw. in der emotional-sozialen Entwicklung eher
unterdurchschnittliche Leistungen (vgl. Abschnitt 2.2.4). Diese verzerrte Einschatzung der schulischen
Situation der Schiler*innen durch Stralsunder Lehrkréfte korrespondiert mit den Angaben aus der
Lehrkraftbefragung, wonach keinerlei (Prozess-)Diagnostik zur Forderplanung in der Stralsunder
Kohorte umgesetzt wurde, obgleich dies als Optimierungswunsch haufig benannt wurde (haufiger
Wunsch nach Lernverlaufsdiagnosen und der Verbesserung der eigenen diagnostischen Kompetenz).

Ein Vergleich der Férdersysteme in der Grundschule versus desjenigen in der Sekundarstufe | innerhalb
des RIM bzw. der PISaR fallt zugunsten des Grundschulférdersystems aus. Die Befragungsergebnisse
der Lehrkrafte der Sekundarstufe 1 sprechen gegen eine grundsatzlich positive Einstellung gegeniiber
den Hauptintentionen der Zielvereinbarungen pro Inklusion — bzw. pro Aufbau eines schulischen
Fordersystems in der Sekundarstufe | in Anlehnung an das Grundschulkonzept. Bereits in den Berichten
zu der Entwicklung der forderbediirftigen Schiler*innen und deren Férderung in den Schuljahren finf
bis acht (VoB, Marten et al., 2016; VoB et al., 2017; VoR et al., 2018; Vol et al., 2019) wird deutlich,
dass forderbedirftige Schiler*innen nicht in allen Schulen entsprechend ihrer Forderbedarfe
gefordert wurden. Insbesondere in Hinblick auf eine mangelnde Versorgung der Férderebene Il mit
Forderstunden finden sich auch in den Befragungsergebnissen zur Foérderung im neunten
Schulbesuchsjahr mehrere Hinweise. Zudem ist festzuhalten, dass die mit Forderaufgaben betrauten
Sekundarschullehrkrafte nicht gezielt auf diese Aufgaben vorbereitet wurden und evaluierte
Forderkonzepte und Verfahren der Verlaufsdiagnostik fur Flinft- bis Neuntklassler teilweise erst noch
entwickelt werden missen. Umso erfreulicher ist es, dass die forderbedirftigen Schiler*innen des
RIM-Projektjahrganges insgesamt betrachtet ein respektables schulisches Leistungsniveau nach neun
Schulbesuchsjahren erreicht haben — schlussendlich auch im Bereich der Rechtschreibung, was sich
auch durch die Kontinuitat der schulischen Unterstitzung bei besonderem Forderbedarf erklaren ldsst.
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In Anbetracht der Erfahrungen mit praventiven und inklusiven Hilfen im Anschluss an den RTI-Ansatz
innerhalb des RIM/der PISaR |3sst sich der Forschungsstand fiir den deutschsprachigen Raum hierzu
wie folgt zusammenfassen:

1.

Fachlich hoch elaborierte RTI-Strukturen lassen sich in deutschsprachigen Grundschulen
mithilfe von Fortbildungen zugunsten von schulischer Pravention und Inklusion
implementieren (Mahlau et al., 2016a, 2016b, 2016c, 2016d). Entsprechende Unterrichts- und
Forderkonzepte, -materialien und diagnostische Verfahren liegen fir die Grundschulzeit vor
(Hartke, 2017; Mahlau, 2018; Sikora & Vol3, 2018; Blumenthal et al., 2020; Blumenthal et
al.,2021; Diehl, Hartke & Mahlau, 2020; Sikora, 2020a, 2020b; Sikora & Hartke, 2020; VoR &
Blumenthal, 2020; VoB et al., 2020).

In einer Region mit funktionierenden, wirksamen RTI-Strukturen in Grundschulen, gelingt in
den sich anschlieBenden Klassen der Sekundarstufe | eine gemeinsame Beschulung von
forderbedirftigen und nicht forderbedirftigen Schiler*innen mit den Forderschwerpunkten
Lernen, Sprache und emotional-soziale Entwicklung in Orientierung an RTI-Strukturen
aufgrund von entsprechenden Zielvereinbarungen innerhalb des Schulsystems. Hierbei
kommen qualitative Mangel vor, die vermutlich durch eine wissenschaftlich begleitete
Konzepterarbeitung und inhaltlich entsprechende Fortbildungen deutlich gemindert werden
kénnen.

Mithilfe des RTI-Ansatzes ist eine inklusive Beschulung von férderbedirftigen Schiiler*innen
mit den Forderschwerpunkten Lernen, Sprache und emotional-soziale Entwicklung tiber die
gesamte Schulzeit moglich. Hierbei werden Kriterien im Sinne der
Behindertenrechtskonvention der Vereinten Nationen erfillt: Wohnortsnahe Beschulung fir
alle Kinder (availability und accessibility), Bereitstellung eines angemessenen (acceptability)
und anpassungsfahigen (adaptability) Fordersystems.

Die Haufigkeiten von entwicklungsabhdngigen (sonder-)padagogischen Foérderbedarf fallen
durch die Implementation des RTI-Ansatzes in der Grundschule deutlich geringer als in
anderen Regionen aus. Durch die Implementation des RTI-Ansatzes sinkt fir die beteiligten
Schiiler*innen innerhalb der Grundschulzeit die Wahrscheinlichkeit einen gravierenden
(sonder-)padagogischen Forderbedarf in den Forderschwerpunkten Lernen, emotional-soziale
Entwicklung und Sprache zu entwickeln deutlich.

Dieser Praventionseffekt bezieht vermutlich auch den Forderschwerpunkt geistige
Entwicklung mit ein, da vermutlich Schiiler*innen aus dem Grenzbereich zur geistigen
Behinderung durch prédventive Hilfen stattdessen zu Schiler*innen mit einem attestierten
Forderbedarf mit dem Forderschwerpunkt Lernen werden. Der attestierte Forderbedarf mit
dem Forderschwerpunkt Lernen nimmt insgesamt gesehen, aber quantitativ dennoch ab, da
insgesamt wesentlich mehr in ihrem Schulerfolg gefdhrdete Schiler*innen unter RTI-
Bedingungen keinen sonderpddagogischen Forderbedarf Lernen ausbilden. Belege fiir den
vermuteten starken Praventionseffekt, der sogar die Haufigkeit der Diagnose
sonderpadagogischer Forderbedarf mit dem Foérderschwerpunkt Geistige Entwicklung
mindert, liegen durch die Abnahme von sonderpddagogischen Forderbedarf auf Rigen
insgesamt, im Forderschwerpunkt Lernen und im Bereich sonstige sonderpadagogische
Forderbedarfe vor. Die geringe Riigener Haufigkeit von 0.6 % sonstige sonderpadagogische
Forderbedarfe ist, ohne eine Abnahme der Haufigkeit im Forderschwerpunk Geistige
Entwicklung nicht zu erkldren. Der postulierte, Haufigkeiten von sonderpadagogischen
Forderbedarf mindernde starke Praventionseffekt in der Grundschule ist bei sich
anschliefenden praventiven und inklusiven Férderanstrengungen in der Sekundarstufe | in
Anlehnung an RTI-Strukturen nachhaltig.
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5. Im Vergleich zur Beschulung in Forderklassen und Foérderschulen sind mithilfe der
Konzeptelemente Mehrebenenpravention, formative Evaluation, Lernverlaufsdiagnostik und
wissenschaftsbasierte Unterrichts-, Forderkonzepte sowie Materialien, signifikante positive
Effekte im Forderschwerpunkt Lernen zu erzielen. Die wenigen Schiler*innen, die trotz des
Einflusses der Férderung im RTI-Modell gravierende Lernschwierigkeiten entwickeln, zeigen
nach vier Schulbesuchsjahren deutlich bessere Schulleistungen als traditionell geférderte
Schiiler*innen mit gravierenden Lernschwierigkeiten. Dieser Vorsprung schwindet im Verlauf
der Sekundarstufe etwas, wobei die Férdermoglichkeiten in der Sekundarstufe | bisher noch
nicht voll ausgeschopft wurden.

6. Im Forderschwerpunkt emotional-soziale Entwicklung sind bezogen auf die Schulleistungen
und die emotional-soziale Situation betroffener Schiiler*innen gleiche bis positive Effekte im
Vergleich zu segregativen Férdersystemen zu erwarten.

7. Die Effekte im Forderschwerpunkt Sprache sind bezogen auf die sprachliche Entwicklung, die
Schulleistungen und die emotional-soziale Situation betroffener Schiler*innen im Vergleich zu
friheren Beschulungsformen gleich.

8. Innerhalb der Sekundarstufe | wurde das Potenzial des RTI-Ansatzes noch nicht ausgeschdpft.

Hierzu ware eine gezielte Konzeptentwicklung zumindest fiir die ersten Schuljahre der
Sekundarstufe | notwendig. Diese Forschungs- und Entwicklungsarbeit sollte systematisch
vorhandene Unterrichts- und Forderkonzepte, Fordermaterialien und Verfahren der
Verlaufsdiagnostik als auch Screeningverfahren in Hinblick auf ihre Eignung fiir ihren Einsatz
innerhalb von RTI-Strukturen in der Sekundarstufe | priifen, und fehlende Konzeptelemente,
Materialien und Verfahren erarbeiten und evaluieren. Zudem sollten verstarkte
Anstrengungen zur Optimierung der Aus-, Fort- und Weiterbildung fir Lehrkrafte der
Sekundarstufe unternommen werden, wie es auch die Lehrkradfte Rigens im Rahmen der
Befragung haufig als Wunsch benannten (vgl. Abschnitt 4.2.6). Dabei sollten neben inhaltlichen
Aspekten, z.B. zur Verbindung von Diagnostik und Forderung bei unterschiedlichen
Forderbedarfen, insbesondere Aspekte der Haltung gegenliber der gemeinsamen Beschulung
von Schiler*innen mit und ohne Férderbedarfen thematisiert werden.
Allgemein ist der Implementationsprozess inklusiver Schulstrukturen in Regionalen Schulen,
intensiver wissenschaftlich zu betreuen und durch qualitatssichernde Malnahmen
abzusichern (bspw. durch eine Praxisbegleitung, weitere Fortbildungen bzw.
Auffrischveranstaltungen oder ein Coaching der Schulleitungen in Hinblick auf eine optimale
Unterstitzung der Umsetzung des RIM bzw. von RTI-Strukturen).

Die nach neun Schulbesuchsjahren auf Riigen ermittelten Forschungsergebnisse zur Wirksamkeit des
Rigener Konzepts und damit von RTI-Strukturen im deutschsprachigen Raum, sprechen fiir deren
schulpadagogische Wirksamkeit sowohl unter Berlicksichtigung von (blichen Kriterien zur
Einschatzung von Schulpadagogik — der Leistungs- und Entwicklungsstéande aller Schiler*innen — als
auch inklusionspdadagogischen Kriterien wie Zugdnglichkeit (accessibility), Erreichbarkeit -
Wohnortsndahe (availability) und Bereitstellung eines angemessenen (acceptability) und
anpassungsfahigen (adaptability) inklusiven Fordersystems flr Schiiler*innen mit besonderen
Forderbedarfen. Zudem wird ein Beitrag zur Minderung und zum schulischen Umgang mit
Entwicklungsstérungen von Kindern und Jugendlichen geleistet.
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Anhange

Anhang 1: Konzeptvereinbarung zur Integrativen Schule auf Rligen
zwischen dem Ministerium fir Bildung, Wissenschaft und Kultur, dem Staatlichen Schulamt
Greifswald sowie den Regionalen Schulen und der Férderschule Bergen auf Rigen

1 Praambel

Die Regionalen Schulen Riigens beschulen Schiiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf im Lernen,
inder emotionalen und sozialen Entwicklung und in der Sprache integrativ. Grundlage fir die integrative
Beschulung der Schiilerinnen und Schiiler der Insel Riigen ist ein regional ausgerichtetes Forderkonzept
flr die schulartunabhangige Orientierungsstufe an den Regionalen Schulen. Dieses Férderkonzept schlief$t
inhaltlich an wesentliche padagogische Instrumente, Verfahren und Intentionen der Praventiven und
Integrativen Grundschule an und kann von daher als Fortfiihrung der Arbeit in der Grundschule unter
Beriicksichtigung der Bedingungen der Regionalen Schulen betrachtet werden.

2 Schulklima

Die Regionalen Schulen der Insel Rigen verweisen innerhalb ihrer Schulprogramme auf padagogische
Bedingungen und Anforderungen, die sich als integrationsfreundliche Gesamtatmosphare beschreiben
lassen. Die Schulen betrachten es als ihre Aufgabe, Schiilern mit und ohne sonderpadagogischen
Forderbedarf in gleichem MaRe gerecht zu werden. Die Schulleiter, die Lehrkrafte der Regionalen
Schulen und die Sonderpadagogen nehmen die Schiler mit lhren Besonderheiten wertschatzend an
und helfen ihnen in einem gemeinsamen kooperativen Lehr- und Lernprozess.

3 Unterricht - Forderebene |

Die Verwaltungsvorschrift ,Die Arbeit in der schulartunabhangigen Orientierungsstufe" (2009) beschreibt die
Qualitdt des Lehr- und Lernprozesses als individualisierte Lehr- und Lernprozesse. Der Unterricht sollte durch
Binnendifferenzierung, Selbsttatigkeit des Schilers und abwechslungsreiche Formen des Unterrichts
charakterisiert sein.

Auf der Grundlage der aktuellen Lernausgangslagen aller Schilerinnen und Schiiler sind angepasste
individualisierte Lerngelegenheiten innerhalb des Unterrichts in allen Fachern zu organisieren und zu gestalten.
Als Grundlage hierfiir dienen Lernstandsanalysen fiir alle Schiiler.

Es wird verbindlich die individuelle Lernzeit (ILZ) eingefiihrt bzw. fortgefiihrt. Wahrend dieser Lernzeit
beschaftigen sich alle Schiilerinnen und Schiller individuell mit Lernaufgaben, die ihrer Lernausgangslage
entsprechen. Jede Schule ist im Sinne des Programms ,Auf dem Weg zur selbststandigen Schule"
selbstverantwortlich dafiir, die individuelle Lernzeit im Rahmen ihrer Stundenzuweisung zu organisieren.

Die aktuell bereits erfolgreiche Kooperation von Lehrerteams im Interesse der Vernetzung des Klassenunterrichts
und des Forderunterrichts ist inhaltlich zu profilieren.

Die Schulen wahlen die Lehr- und Lernwerke in eigener Verantwortung aus. Die aktuell verwendeten Lehr-
und Lernwerke sind durch ggf. fir einzelne Schilerinnen und Schiiler unterstiitzende Lehr- und
Lernmaterialien zu erganzen. Bei Neuanschaffungen sind beginnend mit den Fachern Deutsch, Mathematik
und Englisch integrationsforderliche Lehr- und Lernwerke zu wahlen.
In den Jahrgangsstufen 5 und 6 wird ein Sozialtraining durchgefiihrt.

4 Lernstandsanalysen
Neben den aktuell praktizierten Lernstandsanalysen (Beobachtung im Unterricht, Auswertung von

Klassenarbeiten und Leistungskontrollen, VERA), die weiterhin ein wesentlicher Bestandteil bleiben,
werden fir alle Schilerinnen und Schiiler pro Schuljahr zwei Verfahren in den Fachern Deutsch und
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Mathematik zur Lernfortschrittsmessung durchgefiihrt. Die Schiilerdaten zu den Lernausgangslagen aller
Schiler werden -dokumentiert und sollen nach wissenschaftlichen MaRstaben ausgewertet werden. Diese
Ergebnisse sind wiederum Ausgangspunkt fliir den weiteren padagogischen Prozess sowie die
Ressourcensteuerung. Hierzu ist es erforderlich, dass alle weiterfiihrenden Schulen der Insel Riigen
dieselben Testverfahren verwenden. Das Schulamt sowie die Schulleiterinnen und Schulleiter unterbreiten
unter Einbeziehung wissenschaftlichen Sachverstands im Schuljahr 2015/16 hierfiir dem Ministerium einen
Verfahrensvorschlag.

Die zum Ende der Klasse 4 erhobenen Lernstdnde bilden die Grundlage fiir die Planung des padagogischen
Prozesses jeder einzelnen Schiilerin bzw. jedes einzelnen Schilers (differenzierte Lernanforderungen) in
Klasse 5.

5 Forderunterricht (Férderung in den Férderebenen Il und lil)

Der Forderunterricht in den Fachern Deutsch, Mathematik und Englisch erfolgt durch Fachlehrer
(Forderebene I1).Aktuell wird bereits diese Art des Forderunterrichts praktiziert. Er stellt eine Ergdnzung zum
differenzierten Unterricht dar und ermoglicht eine langere Lernzeit sowie noch individuellere und
intensivere Ubungsphasen. Grundlage der Zuordnung der Schiilerinnen und Schiiler zur Teilnahme am
Forderunterricht sind in Punkt 4 genannte Ergebnisse der durchgefiihrten Lernstandsanalysen. Die
Schilerin bzw.der Schiiler verbleibt in der Regel mindestens bis zur nachsten Lernfortschrittsmessung in
der Férdergruppe. Uber die Dauer des Verbleibs in der Férdergruppe entscheidet das Jahrgangsteam und
informiert sowie begriindet dies gegenliber den Eltern.

Stellt sich bei den Schilerinnen und Schulern durch die Teilnahme am Forderunterricht (Forderebene |II)
nicht der erforderliche Lernfortschritt ein, erfolgt eine Forderplankonferenz unter Teilnahme des
Sonderpadagogen im Rahmen einer Teamberatung. Gegenstand der Beratung sind die Lernentwicklung
der jeweiligen Schiilerin bzw. des jeweiligen Schiilers und bisher erfolgte FéordermalRnahmen, die Diskussion
von Alternativen in der Férderung und ggf. die Teilnahme des Schiilers am Forderunterricht des
Sonderpadagogen (Foérderebene Ill). Fir die Schilerin bzw. den Schiller wird dann ein individueller
Forderplan fir die vernetzte padagogische Arbeit in allen drei Férderebenen erstellt, der mindestens ein
halbes Jahr giiltig ist und bei Bedarf aktualisiert wird. In diesem Forderplan werden Ziele und
Handlungserfordernisse der unterrichtsintegrierten und unterrichtserganzenden Forderung beschrieben.
Der Sonderpadagoge ist fur die Durchflihrung des Forderunterrichts in der Forderebene lllverantwortlich.
Damit wird die sonderpaddagogische Forderung in der weiterfihrenden Schule verankert. Der
Forderunterricht der Forderebene lllerfasst Schiilerinnen und Schiiler mit besonderen Problemen in der
kognitiven Entwicklung, der emotionalen und sozialen Entwicklung sowie dem Bereich Sprache. Spezifische
Forderprogramme werden in der prozessorientierten forderdiagnostischen Arbeit eingesetzt.

Der Forderunterricht der Ebenen Il und Ill erganzt bei Bedarf die Férderung im Unterricht (Férderebene 1).
Es erfolgt somit eine Rollenbeschreibung der an der Forderung beteiligten Personen. Andererseits kann
diese Arbeit nur im Team erfolgreich durchgefiihrt werden. Dazu finden mindestens zweimal halbjahrlich
Teamberatungen statt.

6 Bewertung und Zensierung von Schiilerleistungen

Fir Schiilerinnen und Schiler der Regionalen Schulen mit festgestelltem sonderpadagogischen
Forderbedarf im Lernen erfolgt eine zieldifferente Bewertung und Zensierung nach dem Rahmenplan
der Forderschule Lernen. Fir die Schiler mit sonderpadagogischem Foérderbedarf in der emotionalen
und sozialen Entwicklung und in der Sprache wird ein Nachteilsausgleich entsprechend der
Sonderpadagogischen Forderverordnung auf der Grundlage eines Beschlusses der Klassenkonferenz
gewahrt.

7 Qualifizierung der Lehrkrafte

Die Lehrkrafte des Sekundarbereiches 1 bilden sich kontinuierlich fiir die Umsetzung der praventiven und
inklusiven Schule fort. Dazu werden durch das Institut fiir Qualitdtsentwicklung Mecklenburg-Vorpommern
(IQ M-V) im Schuljahr 2015/2016 Angebote fiir Lehrkrafte aller Klassenleitungen der Klassen 5, fiir
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Fachlehrerinnen und Fachlehrer insbesondere in den Bereichen Deutsch, Mathematik und Englisch sowie
flr zustandige Sonderpadagoginnen und Sonderpadagogen angeboten. Das IQ M-V unterstltzt die Arbeit
in den Schulen durch Beratungs- und Unterstiitzungsangebote vor Ort durch eine gezielte
Prozessbegleitung. Die Fortbildungs- und Unterstltzungsangebote werden kontinuierlich und langfristig
im Rahmen der geplanten landesweiten Fortbildungen fiir Regionale Schulen und Gesamtschulen
fortgesetzt.

8 Ressourcen

Eine intensive Priifung hat ergeben, dass die Lehrerstundenzuweisung an die Regionalen Schulen auf
Rigen deutlich (iber die fiir die Erfillung der Kontingentstundentafel und die erforderliche Teilung
(Religion, Werken, Informatik) notwendige Ausstattung hinausgeht. Die gemeinsame Uberpriifung der
Verwendung der Lehrerstunden hat an den einzelnen Regionalen Schulen erhebliche Spielraume fir
sonderpadagogische und besondere padagogische Foérderung ergeben (siehe Anlage).

Unter Einbeziehung aller Reserven lasst sich auf der Grundlage der Zuweisung des Schuljahres 2014/15
mittelfristig ein Schilerfaktor von etwa 0,3 Lehrerwochenstunden fiir sonderpddagogische und
besondere padagogische Forderung realisieren. Dieser setzt sich wie folgt zusammen:

- Grundzuweisung fiir Gemeinsamen Unterricht/Einzelunterricht etc.: 0,08,

- flexible sonderp&ddagogische Reserve: 0,15,

- regionale Versorgungsreserve des Staatlichen Schulamtes durch frei werdende Stellen: 0,1
Unabhangig davon gelten die Regelungen des 3 der UntVersVO vom

16.04.2014.

Die Grundzuweisung fiir GU etc. sowie die regionale Versorgungsreserve des Staatlichen Schulamtes
werden nach  sonderpddagogischem Bedarf sowie unter  Bericksichtigung aktueller
Schilerzahlentwicklungen (z.B. Notwendigkeit der Eroffnung neuer Lerngruppen) und der
Eigenanstrengungen der Schulen verteilt, um die gemaR Férderkonzept und Schulsituation erforderlichen
Bedarfe durch effiziente Stundenbewirtschaftung auch selbst zu decken. Unter den Regionalen Schulen
Rigens wird ein Verbund in der Ressourcensteuerung als Modellprojekt aufgebaut. Hierzu treten der
Schulrat und die Schulleitungen rechtzeitig vor Schuljahresbeginn in Planungsgesprache ein. Ziel ist es,
im Verbund Ausgleichsmechanismen zu etablieren, mit denen unvorhergesehene oder besondere
Situationen abgefedert werden konnen, soweit dies im System der schilerbezogenen
Lehrerstundenzuweisung nicht moglich ist. Das Modellprojekt wird durch einen Statistiker des
Bildungsministeriums begleitet, der die gemal Anlage ermittelten Werte gemeinsam mit dem Schulamt
flir mehrere Schuljahre hinsichtlich ihrer Validitat Uberprift und das Schulamt sowie die Schulleiter
beim Modellprojekt unterstitzt. Vorbehaltlich einer abweichenden Regelung steht die regionale
Versorgungsreserve des Staatlichen Schulamtes gemaR Anlage grundsatzlich den Regionalen Schulen
Rigens zur Verfligung.

Auf dieser Grundlage erkldaren sich die Schulleiterinnen und Schulleiter bereit, insbesondere unter
Nutzung der flexiblen sonderpadagogischen Reserve an ihrer Schule mittelfristig mindestens eine
Sonderpadagogin bzw. einen Sonderpadagogen aus dem eigenen Budget zu finanzieren. Das Land stellt
hierfir, langstens bis einschlieBlich dem Schuljahr 2016/2017, bis zu acht Stellen als
Uberbriickungsfinanzierung zur Verfiigung.

Die Sonderpadagoginnen und Sonderpadagogen missen die Bereiche Lernen und Verhalten sowie
allgemein bildende Facher abdecken, fir die die Schulen einen Bedarf haben, um die

Sonderpadagoginnen und Sonderpadagogen flexibel auch im Fachunterricht einsetzen zu kénnen.

Die Aufgaben der Sonderpadagoginnen und Sonderpadagogen sind insbesondere Folgende:
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Entwicklung und Etablierung eines schulinternen Forderkonzeptes nach der Mehrebenenpravention,
Fort- und Weiterbildung sowie Beratung des Lehrerkollegiums,

o eigenstandiger Forderunterricht insbesondere auf Férderebene 3 sowie

Absicherung des Regelunterrichtes.

Falls keine Sonderpadagoginnen bzw. Sonderpadagogen gefunden werden, kdnnen Lehrkrafte eingestellt
werden, die bereit sind, entsprechende Fort- und Weiterbildungen zu besuchen, um die notwendigen
Qualifikationen zu erwerben. Entsprechende arbeitsvertragliche Regelungen sind vorzusehen.

Die Sonderpadagoginnen und Sonderpddagogen bzw. ihnen gleichgestellte Lehrkrdfte gemall dieser
Vereinbarung, die im Bereich Inklusion an den Regionalen Schulen auf Rilgen tatig sind, bilden eine
schullibergreifende  Fachkonferenz, die einmal im Monat tagt. Die Koordinatorin des
Sonderpadagogischen Forderzentrums Bergen (ibernimmt die Leitung der schullibergreifenden
Fachkonferenz und erhélt dafiir Anrechnungsstunden laut Unterrichtsversorgungsverordnung.

Stralsund, den 5. Juni 2015
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Anhang 2: Fragebogen zur Einschatzung der Systematik der Forderung

Universitat (& & WIVERSITAT GREIFSWAL
Rostock e Tradith et Innoeatin

Bitten tragen Sie hier die entsprechenden Informationen zu dem Schiiler / der Schiilerin ein, auf
den/die sich lhre Angaben zu den folgenden Fragen beziehen. Diese Informationen werden nach der
Dateneingabe getrennt von den personenbezogenen Daten aufbewahrt.

Name: Geschlecht: Madchen[ ]  Junge[ ]
Geburtsdatum: Klasse Schule

__________________________________________ >

Hier sbtrenner nach Detersirgsbe cunch den/ die Testeberin

Fragebogen zu schulischen Rahmenbedingungen im Schuljahr 2018/19

{Auszufillen durch die Klassenlehrering den Klassenlehrer)

1. Angaben zum Schuler/ zur Schulerin (Code: [0 )

won Testlerterin ginz Utragen
Die folgenden Fragen beziehen sich ausschlieBlich auf den/ die zuvor genannte/n Schiiler/In.

Welcher Forderbedarf wurde bei dem Schiler/ der Schilerin farmlich festgestellt?

Hat der Schiller/ die Schilerin eine Kiasse wiedernolt? | [ ][] nein

Wie viele Forderstunden aus dem Pool der Regelschullehrkrafte je Woche standen fiir den Schiiler/
die Schiilerin zur Verfligung?

Mathematik __ Farderstunde(n)/ Woche

Deutsch ____ Farderstunde(n)/ Woche

Erhdlt der Schiiler/ die Schiilerin zusdtzliche Férderung durch weitere Personen?

I:' la, durch einen Sonderpadagogen eine Sonderpadagogin

|:| Ja, durch eine Férderlehrkraft

|:| Mein

Zeite 1 von &
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2. Angaben zum Forderprozess

a

-

=, Taddie i Irrsiass

21 Farderentscheidung

Finden regelmikige Teamberatungen zu Firderentscheidungen statt?

|:| ja |:| nein

anderer Rhythmus:

Falls ja, im welchem zeitlichen Rhythmus? |:| monatlich |:| vierteljahrlich |:| halbjdhrlich

Wer wird in die Férderentscheidungen einbezogen?

* PmisA

* Integraticnshelfer/in
* Schulsozialarbeiter/in
= Schulpsychologe/in

= Schulleiter/in

N O

* Eltern des Schillers/
der Schilerin

* Sonderpadagoge/in immer |:| manchmal |:| nie |:| nicht vorhanden

immer |:| manchmal |:| nie |:| nicht vorhanden
immer I:' manchmal I:' nie I:' nicht vorhanden

immer I:l manchmal I:' nie I:' nicht worhanden

immer I:l manchmal I:l nie I:l nicht worhanden
immer I:l manchmal I:' nie I:' nicht vorhanden

immer |:| manchmal |:| nie |:| nicht vorhanden

* Weitere Personen [Wer?) I:' immer I:l manchmal I:l nie I:l nicht vorhanden

Welche Kriterien flieRen in die Forderentscheidungen ein?

I:l Aktueller I:l Bisheriger

Entwicklungsstand Entwicklungsverlauf

I:‘ Aktuelle Schwachen |:| Aktuelle Starken

|:| Diagnosen und I:‘ Zeitliche Mdglichkeit der
MaBnahmen weiterer Umsetzung von MaBnahmen
therapeutisch arbeitender

Personen

I:' Andere Kriterien, und zwar:

|:| Ergebnisse aktuell
durchgefiihrter diagnostischer

Verfahren

|:| Erreichen bisheriger

Farderziele

|:| Réumliche Mdglichkeit der
Umnsetzung von MaRnahmen

2.2 Farderplanung

Wird fir den Schiiler/ die Schilerin ein individueller Férderplan schriftlich |:| )
ja

gefiihrt in Text-, Stichpunkt- oder in Tabellenform?

|:| nein

Falls ja, was wird in diesem Forderplan festgehalten?

Welche Diagnostikverfahren nutzen 5Sie zur Férderplanung im Bereich Lesen?
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Welche Diagnostikverfahren nutzen Sie zur Farderplanung im Bereich Rechtschreibung ?

Welche Diagnostikverfahren nutzen Sie zur Férderplanung im Bersich Mathematik?

Welche sonstigen Diagnostikverfahren nutzen Sie?

2.3 Férder

In welcher Form findet die Férderarbeit durch Sie oder eine andere Lehrkraft mit der Schiilerin/
dem Schiler hauptsdchlich statt?

=1}

Bezogen auf die Fordergruppe

vorwiegend in Kleingruppen |:| vorwiegend in Einzelférderung

Bezogen auf den Zeitpunkt

vorwiegend parallel zum Unterricht |:| vorwiegend zusatzlich zum Unterricht

Bezogen auf die involvierten Personen

ausschlieRlich Regelschullehrkraft |:| zusammen mit weiteren Personen (Wer?):

3. Angaben zum eingesetzten Materia

31 Bersich Deutsch (Lesen und Rechtschreiben)
Welches Lehrwerk nutzen Sie im Bereich Deutsch (Lesen und Rechtschreiben) im reguldren
Unterricht?

Mutzen Sie ein anderes Lehrwerk fir den Schiiler/die Schiilerin?

|:| ja |:| nein

Falls ja, welches Lehrwerk setzen Sie bei diesem Schiler/ dieser Schilerin ein?

Welches zusdtzliche Material nutzen Sie zur Farderung dieses Schillers/ dieser Schiilerin im Bereich
Deutsch?

Zeite 3von 6
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372 Bereich Mathematik

Welches Lehrwerk nutzen Sie im Bereich Mathematik im reguldren Unterricht?

Mutzen Sie ein anderes Lehrwerk fir den Schiler/die Schiilerin?

I:‘ ja I:‘ nein

Falls ja, welches Lehrwerk setzen Sie bei dizsem Schiler/ dieser Schilerin gin?

Welches zusdtzliche Material nutzen Sie zur Forderung dieses Schilers/ dieser Schilerin im Bereich
Mathematik?

4. Angaben zu weiteren Hilfen

Welche weiteren Hilfen werden zur Forderung des Schilers/ der Schilerin genutzt?

5. Angaben zur Lernverlaufsdokumentation

Mutzen Sie im Bereich Deutsch [Lesen) regelmaRig Messverfahren, um die I:‘ . I:‘ )
Leistungsverldufe des Schilers/ der Schilerin zu dokumentieren? Ia nein

Falls ja, welches Verfahren setzen Sie ein? Wie oft und wann kommt s zum Einsatz?

mal im Schuljahr Wann?
I:'mal im Schuljahr Wann?
Dmal im Schuljahr Wann?
Weitere:
Mutzen Sie im Bereich Deutsch (Rechtschreiben) regelmakig
Messverfahren, um die Leistungsverldufe des Schilers/ der Schilerin zu |:| ia |:| nein
dokumentieren?

Falls ja, welches Verfahren setzen Sie ein? Wie oft und wann kommit es zum Einsatz?

mal im Schuljahr Wann?
Dmal im Schuljahr Wann?
I:'mal im Schuljahr Wann?

Weitere:
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Mutzen Sie im Bereich Mathematik regelmaiig Messverfahren, um die D . D )
Leistungsverldufe des Schillers/ der Schilerin zu dokumentieren? 3 nemn

Falls ja, welches Verfahren setzen Sie ein? Wie oft und wann kemmt es zum Einsatz?

Dmal im Schuljahr Wann?
Dmal im Schuljahr Wann?
|_|mal im Schuljahr Wann?

Weitere:

Nutzen Sie zur Dokumentation der Leistungs- und Entwicklungsdaten des
Schiilers/ der Schilerin den Lernfortschrittsserver |:| ja |:| nein
(www_Lernfortschrittsdokumentation-MV.de) der Universitdt Rostock?

Falls nein, warum nicht?

Falls nein, wie ordnen Sie die Leistungs- und Entwicklungsdaten lhrer Schiler und
Schidlerinnen?®

6. Angaben zur Inanspruchnahme von Unterrichtsberatung

Haben Sie bereits die Moglichkeit des Besuchs einer D . D )
Praxisbegleitung/Unterrichtsberatung in Anspruch genommen? A nein
Falls ja, fand dies in regelmaBigen Abstanden statt? D ja D nein
Falls ja, empfanden 5ie die Kooperation als hilfreich? D ja D nein
Sefte Svon 6
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A

Vorjahresniveaus)?

Haben Sie in diesem Schuljahr (18/19) bei der Schilerin/ dem Schiler
Fardererfolge erzielt (sichtbar z.B. durch Entwicklungsverlaufe oberhalb des

[

nein

I:' Verkleinerung der Klassen

|:| bedarfsgerechte
Lehrmittelausstattung

I:' zusatzliche

Differenzierungsstunden fur
inklusiven Unterricht

I:' Erstellung passgenauer
Férderplane

I:' Anrechnung langerer
Vorbereitungszeiten

I:' Zusammenarbeit der
Lehrerschaft

I:l Andere Kriterien, und zwar:

Wie denken Sie, kdnnte Ihre Forderarbeit optimiert werden?

|:| mehr Lehrerstellen

I:‘ raumliche Ausstattung

|:| verbesserte Moglichkeit
fir individualisierenden
Unterricht

|:| mehr unterstitzendes
Fachpersonal (Psychologinnen,
Heilpaddagoginnen etc.)

|:| Anpassung der
Lehrerausbildung/
‘Weiterbildung an
Anforderungen des inklusiven
Unterrichts

|:| Verbesserung der
dizgnostischen Kompetenzen

I:l mehr Sozial/-

Sonderpddagoginnen

|:| zeitweises Teamteaching
bei sonderpadagogischem
Forderbedarf

I:' Verfugbarkeit
differenzierter Lerndiagnosen

I:' mehr Zusammenarbeit
mit Eltern

I:' Einsatz von individuellen
FordermaBnahmen

8. Weitere Bemerkungen zum Schiler/ zur Schiilerin

Vielen Dank fiir lhre Unterstiitzung!
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Anhang 3: Kriterien zur Diagnosestellung gemals Standards der Diagnostik in M-V

GZ>4dd>0l Yalsieg
wi esiemjie} ‘0l >ud
yoisiag wi ssiam|is}

usbBsi usbunisis sip  «

(1BuepsA
usBobepedispuog
Jw uolyessdooyy

suls [sbay Jep

ul a|nyag usuiswabje
J9p ul Bunispio4
usyasibobeped

18p gJeylsuul Jsp

ussso|yas ‘Hepagsuonusield
-sbsne 1s1 Bunisisq ISAISUSUI)
Jsyasiinyas Bunioig usBunjoylspaimussse|d Bunyisweg Bunyisweg Bunyiswsg 0/<| BunBeidsny Jsismyss
susgalyIswWn sus « usqo sysis Z siq o 18q usgsbab aysis aysis aysis ul sydaeMyIsUIST
Bunigig usjeuonows
Jspo Bunyuenyig Jsuie
puniBine Buniglg
Jep qlamug wassieds <
usBunbiyoenuissg
usyosibojoinsu
usgoib  «
usbunigisigH Jepo
-yag uspsibioyun  «
Bunjnysseg
syey|sbuew (s|nyosg usuiswsb|e
1apo usyez|ys4 sbue Jap ul Bunispio4
SIM USPUNIS) US|BIAL} 18yasibobeped
usjsiyne usyaisleg usyIiH USWIWIONIOA USUUQY zuedanysig ue pepsg
usjuueusb 1sip| susssswabue yainp usbunjoylspsimuessep | -D| aydpnsp | zuedansig-D| | zuedsiysig-D| — Jepsgsuonuaneid)
us|e Ul JSpo Usu[sZUIS yeylegssnyuissg 19MZ NZ auIsy | ayaiInep suIsy | aydInap sulsy 0/<| BunBeidsny Jspyais|
Ul uuey ayaemyasuisn Jenipsod sepyais| < | siq ‘Bunprayasius)ieyezul3 §Z>dd=01 §T>4d=0l GZ>dd=01 ul syaemyasuisn]
0L-dol =ip
ue ssn|yasuy ul
usBunmyiswag sisysm {UOA SSh|Yassny Bunjoylispsimusssey Bunjsts) Bunjsta| Bunsisjasa ol usbun.cys
; ’ ; -usyoey | -qieayasiyaey : usuayy -uie

uaula plundiemyosioplo Wi ajiepagiapiod Jydisiagnualialiiy

161



8T

(uabunbnyoenuiaag

ayaipadioy

‘aisdand3 jaidsieg

wnz) uabnynsyoniag

U2puUBLIOA

yamos uasoubelq
3YISIUIZIPAW «

‘uabiyaisyoniag

Bunynidiagnzuabijau)

Bunpjomiug sbisien S45
uap In} ualyelsyansaqnyas
01 yaeu uabumsia
uayasinyas uabupaiu

1yas anu uon asouboid Jaul
I8q ‘usuia] g4S uap Iny
Salp youds ‘uapiam a3
ualyelsyansaqinuas gL

ur 3|nyasiapio4 ususwabije
19p asiamsbunyaizaq
ajnyasidney

ISSE[Y g J3p 3317 2P

ssep ‘asouboid Jauie Jage
‘(uabBunjoyiapaimuassery
s||ejuauagabab

Zjon) usiyer g ui
3NUISpUNIS) I3p U3|alZ UoA
u3yaiag sep jne usaueyn
13pauIRY 199 ‘usiyaeqoaq

uauw1aT g4 pun (puis
163j2g uasoubeig
ayosiuiZipaw
abnnapuia

yainp 1sisw sIp “05>0I
‘uabuniapuiyag
uabnsiab ualsiamyas
SIq UaJamyasiaiw

nz Bunzuaubqy

ul) Bunuapuiyag

Isp pun uiapio} Apuaaeid 0l>4d 0l>dd 0l=dd| 0.>DI=05 abnsiab a1ya1z)

13q Y212I3qSUaNBIL3 A, « Uago ayY3ls | ‘UIINYISUIS [BLLIOU pury| Sep puUSbumZ “pusbumz “pUSbUIMZ | "pUsbumz | :Buniols apuszusibue
0l>¥d Yyoalag Bunispulyaquia Jauis

wi uayaiasagsbunysia ue 1yals Buejun wi uawa
¢ uap alayam auls ‘apmssbuebug pundismyssiapio

ul Bunjoylapaimuassey 13p ul Bunjoylapaimuassely LEpaglapio
13ula Zion aul2 1sapuiwnz 0lL>Md 0l=Hd 0L>Md Jayosibobepediapuos

uabai uabumsia aip ‘uagqo” ayals ‘pusbuimz ‘pusbumz “pusbuimz ‘pUSBUIMZ | §8=DIS0/ — Buniapuiyaquia

162



(wnuajny

-zuedansig
waynya
auyo uasa
wi=q gl=Hd Bumsia|
13q SHT| -qi=JyIsiyasy
asoufelq ap 19p Iag
in} pusbuinz | uspunduapy
Bunqgiaiyas -1 GlL€1
uabuniglg ('n -s) Jon -1yoay lap uoch ] wnz
aleuonowsa -uabijyaisyoniag uayaybiay 120 WNU3Y Zzuedaiysiq
USJENPIqIoLUOY J3yasinyas -Zueda1ysi(] Uayasnuy
suaydaidg sap pun ayaeidg Buniolg sa)nua SENNE!
Jap uabunigyssbunpyaimug Sunigls uajeucnowsa ayaiulg ‘(uasa]| 18 SY18I2
1slaW ‘uabyaisyaniag Japo Bunyuelyi3 jauiz purubine -Woy aul2 | wiagq wnuay [ yoopal uuep
aqyaiyasabiopn Bunuols Jap quami3 uaiayeds 1621 uauyaay -Zuedamsi | ‘uaung-uapn
SIUPUEB]SIaNaSaT uabunbnyoenuisag yoiazag waynua| -15Ls19z1
wi 2yzi=aq -uspaybineuabupn uayosibojoinau uagolb « W wnuauy | 12q puabuimz uch ] Wnz
pun usuaybuamyasuelg uabunugmsioH -Zzuedaiysiq| W21u saua1713]) zuedauysiq
“paybipumyosabasa 13po -yag uauaibluoyun « waynua| spyunduspi-L auyo
abupaiu Bunjnyasag s|ejuaga 12q| GL-ZL 0Dl wWnz| gL=yd Jepo
‘(U2I2ILO AN PUN USLIO AA UOA ayeyzbuew Japo uapaz|ya4 Y2 Gow zuedamysi] | aunduapn- |
uzbninzuiy ‘uabunyaipiap, afiue| aim uspunic) uselAly « JeNpIQoWoy | 3IMOS gL=Hd | SL-ZL (D] wnz
‘usziasig) uasayop, uajjiH auassawabue “mzg uabuny | YIIUIBYISIqEM zuedauysi(q
Wwiaq Jajyad -uabijyaisyoniag yaunp uaxleqssnyuiaag -slajuayaay ooy pun glL>4d 0l< (gu7) Bunugys
piigsbunuayasig Jlanysod 1SI2Ia] « | YoIu Hpl aydeMYIS "MZJ UUEY| ‘pusbuIMZ | Tpuabuimz -qlaJy2siydalasa
01L-adi=p
UE SSNYyasuy Ul
) Gunjoysp Bumsial Bunysig) uabunioys
uabunyiawag alayam UoA SSN|YIsSsny Bumsiajzsa 9] VETTEY
-3IMUISSE]Y -uayaay | -qIRayasiyoay -

uabunioyssbunjsig||ial 18q apepaqiapiod JYo1siaqnualiajiiy

163



l|=1sabi53)

puabuimz

[EEENETETY]

puabumz

Bunigisgiaiyasiyasy Pusbuimz Dunig}s | (0 s) bunigis
3U31|0sI J3p0 S |ue (0S| —gqIRIy2siyaay | -qiI3Iyasiyoay
yane guwi /Bunigisusyaay NENTEY] ENELE] EWEN] 0l< uayaybipa4
uaula uUagau apinm s3 guir/bun 2po (o s 13p0 [0 §| “puabuimz Jayasinyas
oS 0S| WU YPl| -I0ISUSYISY | USR] SH | UsUSiM) SHT Buniglg spaiuiquoy
('n "s) 100 ('n "s) JoA
usyaybiyay | uspabiua4
13Y2sINy2s Iayasinyas
Bunioig Bunigig
aysIuq SyaIUIqLIoY
-Luoy 3ul aus
1621 wnuay 1631 wnuay
-uyzuedansig -uyzuedany
apjundyap wsynds | -sig waynygs
-1GL| 19q ‘yaybow | 129 ‘ya1bow
“CL DI wWnZ| JRIpiqIowoy] | JENpIgIoLUIO}y (gun) yaeleg
JOA USLULIOY USIENPIGIoWoY zuedaiysiq| “mzg Bunisisgl ‘mzq uayosnewsyew
pun 1apgsbunuiayosig pun glL=Yd| -gRIyasiyoay | Bumsiajasa win Bunigisuia
3yY2IpaIyasiaiun ‘0°s| Wou HyPpl “puabuimz ayaemyozs ayoemyas ‘mzq Bunigisuayasy
('n "s) 1oA
uayaybnie4
12yas|nyas
Bunigig
SHaiuIqg
-LIoY aulz
1621 uauyday
yolalag
LUl LNy
-Zzuedauysiq
wsynys 1ag
(uabnyorssoniag ‘yonbow | apjunduspp-|
uaqebqy a12qo yane usjjed jelplgqlowoy | G-l D] wnz
uasalp ul) Sy uabuayioa “mzq uabuny zuedaysig 0l<
Jaue  woydwAsisay” -sIs|usyaay pun gl=Hd glL=Hd | ‘pusbuimz | Bunigisgiaiyasiyaay
Buney Js)e|nyas usisyoy wi 0S| W ypl ayosemyds Jpusbumz ‘PUSBUIMZ syaljos

164



(sisainug

ayasiuebioyou [aidsiag wnz) bunigysg
3[BUCNOWS J3P0 -SUI)|BYIa A B1apue
uauonyun4 Jajeizos Buniolg

-

16ne1ISaq

Jyoiu usbumyoeqoagsuayeyiap,

130 uaplam uauaybijjeyny

1=2qn Yeiya J=p sjyol=g alp
16e1saq Jyaw (usuosiadsbunysizig
alayam ‘way3 ‘ayenya

‘uenyos asiemsbunyaizag

12|NY2S) UB||2ANE 2UIP3IYISIAA Y2Inp
uabunbeljag uspalsipIEpUE)S 1I9pPO
uayoesdsan ul uapiam usyybieuny
lagn yenyya sop uabunpaunag

(1a1ya)sbunielag (=a1sbBuy aslamsbunyalizag ayouag alp « pig

uaulz aslamsBunyaizaq [aidsiag wnz) uabuniglg ajeuonowa « HoH [21dsiag -Jwesac) wi
uuaiyajsbumelag suajeysaneIzog sap Buniolg « WNZ J3p0 3lIUEH 3IM US)X3IU0Y uabuniols (uayay
apuapagie aNYds Jap Bunigig ayosnaunpadAy « UajBIZOS Ualajam ul uayaybijjeyny -2 uoh -Gijjeynesuayey
ue aula Japo uabojoyafsdinydg (uaun ayais) BunpImug aleIZos Japo ualiaybuamyasuydizsi Bunbnyas -lanopnasd)
uaula aslamsbunyaizaq 3[eUCNOWS Y21212g Wi puepagqlaplo abuuab Jnu Japo auay yais uapuly s « -yoniag s|ies uauosiadiya
uibojoyaAsdinyas au@ yaunp Jayosibobeped 13)21s1aq YDIISZ « ne yenyya -uauagabiab 13p 13|y3}
[a1dsiag wnz) uaplam uaelaq (usun Jaula 12q Jnu ualan uayaybijeyny ap « WwPiu|  pung4s -sBunwyawiyepy
yosibojoyasAsd-yosiGobeped ay=1s) uayaybijeyny abuipag npenys 10A USJBUCIN § UOA WNERIZZF |26ay | uon ssnjyos 13po uabunpemig
3ljjos Yenya] apuayanaq aiq | ayazuialaa 1apo uayaybuamyasuldizsig « uauia J2gqn uejdiapio4 s 163y sa « I3p ul -sny 0/<| @uassawabueun
uabunisia| Slils
aleizos

uasoubel]-3sa Bunjoy -uayoay
. |euCowss

uabunjyapdwz | uasepam nz Gunzuaubgy ayosnsoubelq asoubelq Jauia Bun|215 INZ uaLAIY -13p3aim -gialyos 9]l

HEpagisploH

-UasSEe[y Yoy
asa TN TN

(3sa) Bunpjaimjug ajeizos ajeuoiows undiamyssiaplod Wi ajepaqiaplod Jyaisiagqnualiajlly

165



‘uayoansag
usuonenussbunyaizig ssbusimyas
BunBnjemag Jap pun Buniynjuassepy|
1ap uabel4 nz usBunppquo4

pun (J21yajsbunielag uaui2
aslamsbBunyaizaq uualys|sbumelag
apusliagie s|nyas 1sp

ue aule Japo uabojoyafsdinyas uauiz
asiamsbunyaizaq uibojoyaAsdinyog
aula younp |21dsiag wnz) uspiam
uajelaq yasibojoyazAsd-yasibobeped
3)||os Yenyya spuayanaq a1g

(s1s21nu3 ayasiuebioyydiu
|2idsiag wnz) Buniolg
3|BUONOLIS 130 -SUS YIS A 2ISPUE =«
uauoijun4 Jajeizos Buniglg «
(=1sbuy
|21dsiag wnz) Burugls sjeuoloOW ~«
suajeylaneizog sap Buniglg «
Bunigls ayosnauuadAy «
{uaun ayais) Bunpjoimiug 2|eIZoS
3|EUOROWS Y21313g Wi Lepagiaplod
Jayosibobeped Jalaisuiaq YoIsz «
{uaqo ayais) (uayaxbiieyne
-suajjeylanopnasd) usuosiadiya
19p J2yaisbunwyawiye
Japo Bunpemi3 suassawsbueun «

1Beysaq
uaBunyoegoagsuayeyiap 12q
uspiam usuaybijleyny aalenys
Japo uauaybuaimyasuldizsig
1=qn yenrjys lap spplsg =ip
16ne1saq (usuosiadsbunysaizig
Juayam ‘Way3 ‘SYeIIYIT
‘uanyas aslamsbunyaizaq
J2nyas) us|eno

auapalyasian yainp uayoeidsan
ul uaplam uayaybijeuny aanenis
Japo uauayBuaimyasuldizsig
1=qn yenrjys lap spplsg =ip
uoH |sidsiag wnz 1apo

JIILEH SIM USIXSIUCY US|BIZOS
ualauam ul uspaybijeyny Japo
uayaybusimyasudizsig 26uuab
INU J3p0 3UIaY YIS U3pull s3

ne usuonenis

U3)IZUIRI3A Ul 120 Yelyya
Iauia 12q 1nu ua1an uapaybijeuny
Japo uspaybuawmyosundizsiq 21p
JOA US]BUDJY § UDA WNERiaZ
uauia Jagn ue|diapio4 s 1631 sa

yiu
ELE
J3p ul

pluEsa5)
wi uabuniols

-UIa7 UoA
Bunbnyais
-yonuag s|e
Juauagabab
pun T g4s
uoA SSN|Yas
-sny

0=

uay=yBijleyny
a16uipag

AJENYIS 3)|3ZUIBISA
I2po usyay
-buamuyasundizsig

166



‘uapiam ansab

ayjjos Bunielag uayosibojoyafsd
ualap s|euauagabab

pun waj}3 uap Jw uoneladooy alp
‘uspiam Jyansaq usyjos NxBiEegny
uapuayaalidsiua Jap 12q Buniapio4
uapaubajuisjyosiun Jap uabely

nz uabunpjiquo (1a1yajsbunjelag
uauia aslamsbunyaizag
uualya|sbunielag apusyagie 2NYds
1ap ue auR Japo uabojoyahsdinyog
uaula asiamsbunyaizaq
uiBojoyaAsdinyas aua yaunp |21dsiag
wnz) uapiam uajelaq yasibojoyoahsd
-yosibobeped ayjjos sisnydg

sap Japo uuaNyas Jap Yenuya aig

(s1sainug
ayasuebioyou jaidsieg
wnz) uabunigQls ajeuonows
I2p0 -SUR)BYIDA UI3pUER  ©
uauonyuny
Isjeizos usbuniolg  ©
(=1sbuy |a1dsiag wnz)
usfuniolg usjeuonowy ©
suayeyaAeIZOS
sap usburuglg o©
uabunigyg ayossnaunadiy o
‘uabuniolg uapuablo) Jap

USIEYPICLOLIOY PUN USLLIO SLUBIIXS «

(uago ayais) uapaybijeyny 23Bupag

AENUS pun uayaybusimyssudizsiq «

(uaqo ayais) (uayaybieune
-suajeylanopnasd) uauosiadiyaT
12p 12)y2sbunwyawye gy

Japo usbunuemi] auassawabueun «

Jon ~'s4v 1080

‘441 ‘©as oa uaiyepsp, 1ayasnsoubelp

1aBiBeyasula siseq Jap jne apunjag
apuaydaidsiua uabal sa 1gey sep)

(s1saunugy
ayosiuefiloyoiu |aidsiag
wnz) uabuniolg ajeuonoWwa
Iapo -sua)eyiap usaiapue  ©
uauonjun4
Jsjeizos uabuniglg ©
(=21sbuy |a1dsiag
wnz) usbuniolg usjeuonowy  ©
SUR)EYIBNRIZOS
sap uabuniglg o
usfuniolg usyasnaupiadly o
‘uaygoaq wio4 uappw
Iaya Jaua uiis1 aydiasagsbuniglg
uayynjabine 1ap JauR
16nelsaq uabuniyoegqoagsualeylap

13q USplam ayEINYST Jap awouag aIp

16ne)1saq (uauosiadsbunyaizig
alayam ‘uiay3 ‘ayenpyaT ‘uulanys
aslamsBunyaizag Janyas) uajanp
auapalyosian yaunp uabunbeyag
uapaisipiepue)s Japo uaydeldsag
Ul U3pJiam Yesya Jap awpuag aip
UOH [2idsiag wnz Japo aljwe
3IM UDIX3JUOY UI|BIZOS UI3Pam
ur usyayBijleyny Yyais uapuy sa
usyenygyan
ualalyaw 1aq uajal uapaybijeyny aip

1OA US]BLOJ § UOA WNEISZ UaUI2 1aqgn

ueldiapiod Jayosibobeped uia 1631 sa

-

o
|abay
18p ul

plqiuesagy
wi uabuniols
-Ula uoA
BunBnyais
-¥andag sjel
-uauagabab
pung4s
UOA SSNYIS

-sny

0/<

(32
Hepagsuonuaneld
1B)ya12))
Bunpjimug
3|BIZOS 2|BUCOWS
yolauag

wi JepagisploH
Jaydsibobeped
121zua1baq
Buepwun wi 1apo
1=1=215Ulag yan=z

167



Anhang 4: Klassifikationsschema zur Prognosestellung im Bereich emotional-soziale

Entwicklung
Prognose zum Forderbedarf Klassifikation im SDQ Sszzz?ol:est:ia:::;u;ge;r::uc:‘egr
- normal beliebt
- normal durchschnittlich
- normal kontroversiell
- normal vernachlassigt
Praventionsbedarf eskE normal abgelehnt
Praventionsbedarf eskE grenzwertig beliebt
Praventionsbedarf eskE grenzwertig durchschnittlich
Praventionsbedarf esE grenzwertig kontroversiell
Praventionsbedarf eskE grenzwertig vernachlassigt
Praventionsbedarf eskE grenzwertig abgelehnt
Praventionsbedarf eskE auffallig beliebt
Praventionsbedarf eskE auffallig durchschnittlich
Praventionsbedarf eskE auffallig kontroversiell
Praventionsbedarf eskE auffallig vernachlassigt
SFB esE auffallig abgelehnt
Keine Aussage im Bereich esE moglich
(fehlender Wert) normal )
zumindest Praventionsbedarf eskE grenzwertig -
zumindest Praventionsbedarf eskE auffallig -
zumindest Praventionsbedarf eskE - abgelehnt
Keine Aussage im Bereich esE moglich ) beliebt

(fehlender Wert

Keine Aussage im Bereich esE moglich
(fehlender Wert

evtl. Praventionsbedarf esk - kontroversiell
evtl. Praventionsbedarf bzw.
sonderpadagogischer Forderbedarf esE

- durchschnittlich

- vernachlassigt
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Fragenbogen zur Einstellung gegenilber der inklusiven Beschulung sowie der
installierten Forderstrukturen

Anhang 5:
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Anhang 6: Ergebnisse der Lehrkraftebefragung

Frage N MW SD
Wie zufrieden sind Sie mit den Forderstrukturen an lhrer Schule? 84 3.19* 1.19
Gemeinsamer (bzw. Integrativer) Unterricht ist sinnvoll. 85 2.36** 0.88
Integrativer Unterricht gibt férderbediirftigen Schiler*innen eine

. . 85 2.47%* 0.80
faire Chance, sich an der Regelschule zu behaupten.
Forderbgdurftlge Schulet innen kdnnen in einer integrativen 85 5 07** 0.85
Klasse nicht adaquat gefordert werden.
Forderung in integrativen Klassen an Regelschulen kann die

N i . . ; 83 1.60** 0.78
Fordermoglichkeiten an Forderschulen nicht ersetzen.
Integratlyer Unte.rrlcht an allgemeinen Schulen muss durch 85 1.91%* 051
Sonderpddagog*innen betreut werden.
Ich tra}Je es mir zu, forderbediirftige Schiler*innen zu 84 5 26** 0.97
unterrichten.
Ich méchte keine forderbedirftigen Schiiler*innen unterrichten. 85 3.01** 1.03
RSLK sollten keine Schiiler*innen unterrichten missen, die in 85 5 95k 0.99
einem besonderen MaRe forderbedirftig sind. ' '
Forderschulen kénnen durch integrative Klassen an Regelschulen 85 3.6+* 0.80
ersetzt werden.
Forderschulen sind zwingend notwendig. 83 1.70** 0.85
Aufgrund der groReren Heterogenitat einer integrativen Klasse
besteht die Gefahr, dass begabte Schiiler nicht mehr geférdert 85 1.51%% 0.75
werden, da die weniger begabten die ganze Aufmerksambkeit der ' '
Lehrkraft beanspruchen.

Erlduterungen: * 1 —,stimme zu“ bis 5 —,,stimme nicht zu“; **1 - "trifft zu“ bis 4 - "trifft nicht zu".
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