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Zusammenfassung

Mit der vorliegenden Forschungsarbeit wurde untersucht, ob sich Schiilerinnen
und Schiiler mit sonderpddagogischem Forderbedarf in der emotionalen und
sozialen Entwicklung (SPF ESE) in Abhingigkeit zur Beschulungsform (Regel-
und Forderschule) und in Abhéngigkeit zur Verhaltensstorung (externalisierend
und internalisierend) (1) beziiglich ihres emotionalen, sozialen und akademischen
Selbstkonzepts und (2) beziiglich ihrer Wahrnehmung des Klassenlehrkraftver-
haltens in den Dimensionen ,Fiirsorge” und ,Leistungsdruck® unterscheiden.
Ferner wurde untersucht, ob (3) das Selbstkonzept iiber das wahrgenommene
Klassenlehrkraftverhalten erkldart werden kann. In einer querschnittlichen Unter-
suchung wurden N = 119 Schiilerinnen und Schiiler mit SPF ESE in Regel- und
Forderschulen der Jahrgangsstufen 5 bis 8 zu ihrem Selbstkonzept und zur Wahr-
nehmung des Klassenlehrkraftverhaltens befragt. N = 28 sonderpddagogische
Lehrkrifte nahmen eine Kategorisierung der Verhaltensstorung vor. Die Zusam-
menhinge zwischen den einbezogenen Variablen wurden mittels Varianz-, Pfad-
und Multigruppenanalysen untersucht. Unabhéngig von der Beschulungsform
und der Verhaltensstorung berichteten die befragten Schiilerinnen und Schiiler
tendenziell von einem positiven Selbstkonzept und einer positiven Wahrneh-
mung des Klassenlehrkraftverhaltens. Schiilerinnen und Schiiler mit SPF ESE an
Forderschulen verfiigten jedoch tiber ein signifikant hoheres akademisches Selbst-
konzept und nahmen das Klassenlehrkraftverhalten signifikant positiver wahr
als Schiilerinnen und Schiiler mit SPF ESE an Regelschulen. Schiilerinnen und
Schiiler mit internalisierenden Storungen berichteten tiber ein signifikant niedri-
geres akademisches und soziales Selbstkonzept als Schiilerinnen und Schiiler mit
externalisierenden Stoérungen. Schiilerinnen und Schiiler mit internalisierenden
Storungen an inklusiven Regelschulen verzeichneten in sdmtlichen Kategorien
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die niedrigsten Werte. Ein substanzieller Zusammenhang zwischen dem wahrge-
nommenen Klassenlehrkraftverhalten und dem Selbstkonzept konnte identifiziert
werden. Die Befunde geben Aufschluss iiber die Zusammenhangsstrukturen
zwischen Beschulung, Verhaltensstorung, Selbstkonzept und wahrgenommenem
Klassenlehrkraftverhalten. Ein zentrales Forschungsdesiderat stellt es dar, die
konkreten Ursache-Wirkungs-Zusammenhénge zwischen den Variablen in einem
langsschnittlichen Design und unter Zuhilfenahme qualitativer Methoden zu
untersuchen.



Abstract

Self-concept and perception of class teacher behaviour in students with BESD —
results of a comparative analysis

The present study aimed at researching whether students with behavioural,
emotional and social difficulties (BESD) differ (1) in their emotional, social und
academic self-concept and (2) in their perception of the class teacher’s behaviour,
depending on individual behavioural patterns (externalizing and internalizing) and
attended school (mainstream and special school). Furthermore, (3) the funda-
mental link between student’s self-concept and perceived teacher behaviour was
investigated. In order to examine these research issues, N = 119 students with
BESD from grade five to eight in mainstream and special school classes were
questioned about their self-concept and their perception of the class teacher’s
behaviour in the dimensions “caring” and “pressure for achievement”. Additio-
nally, the responsible N = 28 teachers for special educational needs categorized
their students with BESD according to the predominant behavioural pattern. Ana-
lysis of variance, path analysis and multigroup analysis were applied in order to
investigate the relations between the included variables. The results indicate that
academic self-concept and perception of class teacher behaviour of students with
BESD is significantly more positive in special school classes than in mainstream
school classes. Social and academic self-concept of students with internalizing
behavioural patterns prove to be significantly more negative in comparison to
students with externalizing behavioural tendencies. Descriptive statistics indi-
cate that especially students with internalizing behavioural patterns in inclusive
mainstream school classes are affected by negative self-perceptions and negative
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perception of class teacher’s behaviour in school. A substantial link between per-
ceived class teacher behaviour and emotional, social, and academic self-concept
of students with BESD was identified. The results provide indications about the
relation between behavioural patterns, attended school, self-concept and the per-
ception of selected aspects of teacher behaviour. Further longitudinal studies must
face the empirical challenge to investigate the specific relation of cause and effect
concerning the included variables.
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Einleitung

Mit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) durch
Deutschland im Jahre 2009 (Bundesgesetzblatt, 2008; Deutscher Bundestag,
2009) wurde die inklusive Beschulung von Schiilerinnen und Schiilern mit Behin-
derungen und Beeintrichtigungen als bundesweit einklagbarer Rechtsanspruch
implementiert. Wenngleich in Artikel 24 der UN-BRK konkretisiert wurde,
dass Menschen aufgrund einer Behinderung nicht ,,vom allgemeinen Bildungs-
system ausgeschlossen werden* diirfen, besteht fiir Schiilerinnen und Schiiler
mit einem diagnostizierten sonderpddagogischen Forderbedarf (SPF) auch wei-
terhin die Moglichkeit, ein spezialisiertes Bildungsangebot in Forderschulen
wahrzunehmen. Durch bildungspolitische Reformprozesse initiiert sank der Sepa-
rationsanteil! in den vergangenen zehn Jahren kontinuierlich — dennoch besuchten
im Jahr 2018 immer noch etwa 58 % der Schiilerinnen und Schiiler mit SPF
eine Forderschule, wihrend etwa 42 % der Schiilerinnen und Schiiler eine son-
derpidagogische Forderung an allgemeinen Schulen zukam (KMK, 2020)2. Die
schulische Inklusionsforschung machte jene institutionelle Dualitdt mehrfach und
mit verschiedenen thematischen Akzentuierungen zum Gegenstand empirischer
Untersuchungen. Dabei konzentrierte sich das Forschungsinteresse in der wis-
senschaftlichen Auseinandersetzung um die Vor- und Nachteile inklusiver und
separater Beschulungsformen oftmals auf den Aspekt der schulischen Leistung

! Der Separationsanteil umfasst den Anteil der Schiilerinnen und Schiiler mit SPF, die schul-
rechtlich einer Forderschule zugeordnet sind. Berechnet an der Zahl aller Schiilerinnen und
Schiiler mit SPF (vgl. Scheer & Melzer, 2020, S. 576).

2 Scheer und Melzer (2020, S. 587) weisen im Rahmen ihrer Trendanalyse darauf hin, dass
die Forderquote (Anteil der Schiilerinnen und Schiiler mit SPF, gerechnet an der Zahl aller
Schiilerinnen und Schiiler) seit Inkrafttreten der UN-BRK im Jahr 2009 kontinuierlich steigt.
AusschlieBlich im Forderschwerpunkt Lernen ist in dem Zeitraum eine leichte Abnahme der
Forderquote zu verzeichnen.
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von Schiilerinnen und Schiilern mit SPF (vgl. Klemm, 2018, S. 35; Stein & Ellin-
ger, 2018, S. 82). In diesem Zusammenhang deutet die Mehrzahl der empirischen
Befunde auf ein hoheres akademisches Leistungsniveau und auf eine giinsti-
gere akademische Leistungsentwicklung von Schiilerinnen und Schiilern mit SPF
in allgemeinen Regelschulen hin (z. B. Kocaj et al., 2014; Stranghoner et al.,
2017). Neben dem Aspekt der schulischen Leistung und Leistungsentwicklung
ist auch ein zunehmendes Forschungsinteresse an vorwiegend psychosozialen
Schiilerinnen- und Schiilermerkmalen in den Bereichen des Selbstkonzepts und
des Wohlbefindens zu verzeichnen (z. B. Schwinger et al., 2020; Stelling, 2018;
Venetz, 2015; Wild et al., 2015). Dabei ist zu betonen, dass sich die iiberwie-
gende Mehrheit der wissenschaftlichen Untersuchungen entweder ausschlieflich
auf Schiilerinnen und Schiiler mit dem sonderpddagogischen Forderbedarf Lernen
bezieht oder aber mehrere sonderpidagogische Forderbedarfe zu einer gemein-
samen Gruppierungskategorie zusammenfasst. Jedoch lassen sich weder die
empirischen Befunde zu Schiilerinnen und Schiilern mit SPF Lernen generalisie-
rend auf Schiilerinnen und Schiiler mit anderen Beeintrichtigungen {ibertragen,
noch bilden Schiilerinnen und Schiiler mit SPF eine beziiglich ihrer Individual-
merkmale homogene Gruppe ab. Stein und Ellinger (2018, S. 82) plddieren
fiir eine differenzierte Betrachtung und betonen in Bezug auf die Inklusions-
forschung die Notwendigkeit einer eindeutigen forderschwerpunktspezifischen
Unterscheidung. So erweisen sich doch die schulischen Unterstiitzungsbedarfe
von Schiilerinnen und Schiilern mit SPF in den Bereichen des Lernens, der Spra-
che, des Sehens, der geistigen Entwicklung, der korperlichen und motorischen
Entwicklung oder der emotionalen und sozialen Entwicklung als hochst diffe-
renziell (vgl. Laubenstein, 2016, S. 500). Die empirische Forschung muss daher
der bestehenden Heterogenitit an Forderbedarfen und den daraus resultierenden
divergierenden schulischen Anforderungen mit differenzierten Forschungsansit-
zen und unterschiedlichen analytischen Schwerpunktsetzungen begegnen (vgl.
Stein & Ellinger, 2018, S. 81).

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit konzentriert sich das Forschungsin-
teresse spezifisch auf Schiilerinnen und Schiiler mit einem diagnostizierten
sonderpidagogischen Forderbedarf in der emotionalen und sozialen Entwicklung
(SPF ESE) — eine Schiilerinnen- und Schiilergruppe, welche in der empiri-
schen Forschung bislang ,,nur sporadisch thematisiert (Miiller, 2013, S. 35)
wurde. Insbesondere Schiilerinnen und Schiiler mit SPF ESE stellen inklusive
Beschulungsformen und damit auch Lehrkrifte und Mitschiilerinnen und Mit-
schiiler vor besondere Herausforderungen (vgl. Laubenstein, 2016, S. 492). Stein
und Miiller (2018) bezeichnen die Beschulung jener Gruppe im allgemeinen
Schulsystem gar als einen ,,zentralen Brennpunkt und als eine ,,Nagelprobe*



1 Einleitung 3

(S. 14) des intendierten inklusiven Wandels. Jene Einschétzung lésst sich sowohl
mit den vielfdltigen Auspriagungsformen, welche sich unter dem Sammelbe-
griff des sonderpdadagogischen Forderbedarfs ESE subsumieren lassen als auch
mit einschldgigen epidemiologischen Daten zur Privalenz von Verhaltensauf-
falligkeiten und Verhaltensstorungen im Kindes- und Jugendalter stiitzen. Aus
den zentralen Befunden epidemiologischer Untersuchungen wird ersichtlich, dass
internalisierende Storungen wie Angststorungen, Depressivitit und psychosoma-
tische Beschwerden einerseits und externalisierende Storungen wie Aggressivitit,
Delinquenz, regelverletzendes Verhalten und Aufmerksamkeits- und Hyperak-
tivitdtsstorungen andererseits unter Kindern und Jugendlichen auflerordentlich
verbreitet sind (z. B. Schlack, Gobel & Baumgarten, 2019; Steffen et al., 2019).
Das Spektrum jener Problemlagen stellt sowohl die Lehrkrifte und Mitschiile-
rinnen und Mitschiiler aller Beschulungsformen als auch in besonderem Mafle
die betroffenen Schiilerinnen und Schiiler selbst vor erhebliche Herausforderun-
gen in der Bewiltigung des schulischen Alltags (Castello, 2017). Das primére
Forschungsinteresse zu den Effekten unterschiedlicher Beschulungsmodelle auf
Schiilerinnen und Schiiler mit SPF ESE konzentrierte sich bisher vorwiegend auf
den Aspekt der schulischen Leistung und Leistungsentwicklung. Dabei implizie-
ren die Befunde, dass die schulische Leistungsentwicklung jener Schiilerinnen-
und Schiilergruppe in allgemeinen Schulen giinstiger verlduft als an separa-
ten Beschulungsformen (Lane et al., 2005a/2005b; Peetsma et al., 2001; Reid
et al., 2004). Untersuchungen zu den Effekten unterschiedlicher Beschulungs-
modelle auf emotionale und soziale Individualmerkmale von Schiilerinnen und
Schiilern mit SPF ESE sind hingegen deutlich unterreprisentiert (vgl. Miiller,
2019, S. 60; Stein & Miiller, 2018, S. 83). Das vorrangige Forschungsinter-
esse an der schulischen Leistung jener Gruppe verweist dabei auf ein stark
kognitiv orientiertes und vorwiegend auf akademische Lernfortschritte fokus-
siertes Bildungsverstindnis. Eine Reduzierung auf den Aspekt der schulischen
Leistung und Leistungsentwicklung als primires Giitekriterium fiir das Gelingen
inklusiver und separater Beschulung kann jedoch dem Gegenstandsbereich des
sonderpidagogischen Forderbedarfs in der emotionalen und sozialen Entwicklung
mitsamt seiner vielfiltigen Ausprigungsformen und daraus resultierenden schu-
lischen Unterstiitzungsbedarfen nur in unzureichendem Mafle gerecht werden.
In den Empfehlungen der Kultusministerkonferenz aus dem Jahr 2000 werden
die zentralen Ziel- und Leitaspekte der Beschulung im Forderschwerpunkt ESE
konkretisiert (KMK, 2000). Wenngleich sich die sonderpddagogische Forderung
im Schwerpunkt ESE grundsitzlich an den Bildungszielen des Regelschulsys-
tems orientiert und daher dem ,,Erwerb von Wissen und [der] Entwicklung von
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Fiahigkeiten und Fertigkeiten® (S. 13) eine zentrale Bedeutung zukommt, so wer-
den im Rahmen der Empfehlungen doch insbesondere sozialen und emotionalen
Entwicklungsprozessen eine besondere Relevanz beigemessen. Dabei wird die
Selbstkonzeptentwicklung als eine bedeutsame Zielsetzung in der Beschulung
von Schiilerinnen und Schiilern mit SPF ESE herausgearbeitet (vgl. KMK, 2000,
S. 4). In der sonderpiddagogischen Fachliteratur wird ein positives Selbstkonzept
oftmals als bedeutsamer protektiver Faktor fiir die psychosoziale Entwicklung
von Schiilerinnen und Schiilern mit SPF ESE angefiihrt (vgl. Fingerle, 2017,
S. 30; Stein & Ellinger, 2018, S. 83; Miiller, 2021, S. 74; Thomsen et al., 2018,
S. 102). Im Rahmen der vorliegenden Forschungsarbeit wird eine bereichsspezifi-
sche Betrachtung des Selbstkonzepts vorgenommen. Konkret wird unterschieden
zwischen dem emotionalen, dem sozialen und dem akademischen Selbstkonzept.
Jene Dimensionen spiegeln dabei die zentralen schulischen Entwicklungsanfor-
derungen aus der Perspektive der betroffenen Schiilerinnen und Schiiler mit SPF
ESE wider (vgl. Blumenthal et al., 2020, S. 15-20).

Den Klassenlehrkriften als potenziell signifikante Bezugspersonen in der
Schule (vgl. Bauer, 2017, S. 7) kann dabei eine besondere pddagogische Funktion
zugeschrieben werden. So stellt es neben der Vermittlung fachlicher und iiber-
fachlicher Kompetenzen doch einen elementaren Teilbereich des professionellen
Anforderungsprofils von Lehrkriften dar, die individuelle Personlichkeitsentwick-
lung aller Schiilerinnen und Schiiler zu begleiten und zu fordern und ihnen
eine allgemein positive Einstellung zur Schule, zum Lernen und schlieflich
auch zu sich selbst zu ermoglichen (z. B. Hofer, 2014; Konig, Wagner & Val-
tin, 2011; Schwinger et al., 2020). Vor dem Hintergrund jener pidagogischen
Zielperspektive kann angenommen werden, dass der Interaktions- und Bezie-
hungsgestaltung durch die Lehrkraft eine besondere pddagogische Relevanz fiir
die emotionale, soziale und akademische Selbstkonzeptausprigung der Schiile-
rinnen und Schiiler zukommen kann. Im Rahmen empirischer Untersuchungen
konnte aufgezeigt werden, dass ein als fiirsorglich, akzeptierend und wertschét-
zend wahrgenommenes Lehrkraftverhalten einerseits und ein als den schulischen
Leistungsdruck reduzierend wahrgenommenes Lehrkraftverhalten andererseits
mit positiven Selbstkonzeptausprigungen auf Seiten der befragten Schiilerinnen
und Schiiler einhergeht (z. B. Hascher & Neuenschwander, 2011; Leflot, Ong-
hena & Colpin, 2010). Wenngleich sich die angefiihrten empirischen Befunde
nicht auf Schiilerinnen und Schiiler mit SPF ESE beziehen, so nehmen die
herausgearbeiteten didaktischen und sozial-emotionalen Aspekte des Lehrkraft-
verhaltens doch insbesondere fiir Schiilerinnen und Schiiler mit SPF ESE eine
herausragende piddagogische Relevanz ein (z. B. Herz & Zimmermann, 2018;
Miiller, 2021). Bestitigung findet dies in den KMK-Empfehlungen (2000) fiir



1 Einleitung 5

den SPF ESE. Im Rahmen derer wird die Beziehungs- und Interaktionsge-
staltung der Lehrkrifte als ein zentrales Moment des pddagogischen Umgangs
mit jener Schiilerinnen- und Schiilergruppe herausgearbeitet. Es wird konkreti-
siert, das padagogische Handeln der Lehrkréfte soll sich ,,durch ein hohes Mal}
an Verstindnis, durch personliche Zuwendung und pidagogisch-psychologische
Unterstiitzung* (S. 14) auszeichnen. Bisher liegen zum Zusammenhang zwischen
dem wahrgenommenen Klassenlehrkraftverhalten und dem emotionalen, sozialen
und akademischen Selbstkonzept von Schiilerinnen und Schiilern mit SPF ESE
national wie international keine empirischen Befunde vor.

Mit der vorliegenden Forschungsarbeit soll jene Forschungsliicke geschlossen
werden. Dabei werden drei Zielsetzungen verfolgt. Einerseits wird untersucht,
ob sich (1) das emotionale, soziale und akademische Selbstkonzept und (2) die
Wahrnehmung des Klassenlehrkraftverhaltens von Schiilerinnen und Schiilern mit
SPF ESE in Abhéngigkeit zur Beschulungsform (inklusive und separate Beschu-
lung) und zur Art der Verhaltensstérung (externalisierend und internalisierend)
unterscheiden. Andererseits wird iiberpriift, ob (3) die Selbstkonzeptauspriagun-
gen von Schiilerinnen und Schiilern mit SPF ESE iiber das wahrgenommene
Klassenlehrkraftverhalten erkléart werden konnen.

Im Folgenden wird die Strukturierung der vorliegenden Forschungsarbeit dar-
gelegt. Zunichst wird der Gegenstandsbereich des sonderpiddagogischen Forder-
bedarfs ESE unter Beriicksichtigung der Ausprigungsformen externalisierender
und internalisierender Storungen konkretisiert (Kapitel 2). AnschlieBend werden
sowohl eine terminologische Einordnung des Integrations- und des Inklusi-
onsbegriffs vorgenommen als auch aktuelle statistische Daten zur Beschulung
von Schiilerinnen und Schiilern mit SPF ESE angefiihrt. Auf dieser Grundlage
werden die konstitutiven Merkmale inklusiver und separater Beschulung dar-
gelegt und zentrale Leit- und Zielaspekte in der Beschulung von Schiilerinnen
und Schiilern mit SPF ESE herausgearbeitet (Kapitel 3). Im Zuge der darauf-
folgenden Kapitel werden die im Rahmen der vorliegenden Forschungsarbeit
beriicksichtigten Konstrukte dargelegt. Konkret werden die theoretischen Kon-
zeptionen und empirischen Befunde zu den Konstrukten ,,Selbstkonzept™ und
,Klassenlehrkraftverhalten* angefiihrt (Kapitel 4). Ausgehend von den dargeleg-
ten Forschungsstinden werden bestehende Forschungsdesiderata identifiziert und
die entsprechenden zu {iiberpriifenden Forschungshypothesen abgeleitet (Kapi-
tel 5). Die Uberpriifung der formulierten Hypothesen erfolgt im Rahmen einer
empirischen Untersuchung mit N = 119 Schiilerinnen und Schiilern mit SPF
ESE in den Jahrgangsstufen 5, 6, 7 und 8 sowie mit den jeweils zustdndigen
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N = 28 sonderpiddagogischen Lehrkriften an allgemeinen Regelschulen und
Forderschulen im Regierungsbezirk Detmold in Nordrhein-Westfalen (Kapitel 6).
Den Abschluss der vorliegenden Forschungsarbeit stellt eine Zusammenfassung
und eine auf die angefiihrten theoretischen und empirischen Grundlagen verwei-
sende Diskussion der Untersuchungsergebnisse dar. Aus den deskriptiven und
inferenzstatistischen empirischen Befunden werden schlielich weiterfiihrende
Forschungsdesiderata abgeleitet (Kapitel 7).



