Universitiat Paderborn

Fakultat fiir Kulturwissenschaften

Zugehorigkeitsgefiihl zur Schule und schulisches
Wohlbefinden von Schiiler*innen in inklusiven Lerngruppen
der Sekundarstufe I an der Laborschule Bielefeld,
Versuchsschule des Landes Nordrhein-Westfalen
Vergleich mit dem Regelschulsystem, Entwicklung iiber die
Sekundarstufe I und Analysen ausgewdhlter

Bedingungsfaktoren

Dissertation zur Erlangung des akademischen Grades Doktorin der
Philosophie (Dr. phil.) im Fach Erziehungswissenschaft der

Universitiat Paderborn
von

Rabea Marker

Erstgutachter: Prof. Dr. Harry Kullmann
Zweitgutachter: Prof. Dr. Gino Casale
Drittgutachterin: Prof. Dr. Birgit Liitje-Klose

Datum der Disputation: 06. Mai 2025



Inhaltsverzeichnis

Liste der Publikationen der kumulativen DisSSertation ........c...ccooeeveesseecserssnesseecsnecnnes 11
1 EiNICItUNG..c..cuveiiiriiinriiiinieisnicisnicssnsicssnnissssssssssssssssssssssesssssossassosssssossssossssssssssssses 1
2 Zugehorigkeit und Wohlbefinden...........coeiiinviiiisninssnnicssnninssnncsssnesssnessssncssssscses 4
2 A 1 T2 5] 1 10) 4 14 S L SO OO SRR 4
2.1.1 Bediirfnis nach ZugehoOrigkeit ...........ocouieiiiiiiiiiiiiieeieeeee e 4
2.1.2  Zugehorigkeitsgefiihl zur Schule............coooiiiiiiiiiii e 5
2.2 WORIDEINAEN ..ot 6
2.2.1 Erkenntnisse zum Wohlbefinden Erwachsener und Jugendlicher ..................... 6
2.2.2  Schulisches Wohlbefinden von Jugendlichen.............c.ccoceeiiiniiiiniiniinnie 8
2.3 Beziehung zwischen dem Zugehorigkeitsgefiihl zur Schule und dem schulischen
WORIBEEINACN .....ceiieiiciee e e 9
2.4  Fazit und Konsequenzen fiir die Studien der kumulativen Dissertation.............. 10
3 Empirische Befunde zum Zugehorigkeitsgefiihl zur Schule und zum
schulischen Wohlbefinden in der Sekundarstufe I ...........coeevveeereiseensnecsnecnnees 12
3.1  Zugehorigkeitsgefiihl zur Schule und schulisches Wohlbefinden von
Schiiler*innen in inklusiven Klassen der Sekundarstufe IL.............cccocevieniennene. 13
3.2 Entwicklung des schulischen Wohlbefindens in der Sekundarstufe I ................. 15
3.3 Fazit und Konsequenzen fiir die Studien der kumulativen Dissertation.............. 17
4 Bedeutung der Lernumgebung fiir das Zugehorigkeitsgefiihl zur Schule und
das schulische Wohlbefinden ..........eeeueneeninnninnnennnniensnenensnessnesecssessnesanenne 19
4.1  Merkmale der Lernumgebung und deren Verbindung zum Zugehorigkeitsgefiihl
zur Schule und schulischen Wohlbefinden ...........ccccoceviniiniininiinieniiieee 20
4.2 Fazit und Konsequenzen fiir die Studien der kumulativen Dissertation.............. 25
5 Kontext der Studien: Laborschule Bielefeld und das Forschungs- und
Entwicklungsprojekt ,,Wohlbefinden und Inklusion an der Laborschule — eine
SeIDSIrefleXiOn  ......cueeuenriieeninnieninininnesncsnensnessnsssesssessnsssesssessnsssesssessasssessassssssns 26
6 Forschungsfragen der kumulativen Dissertation.........ccocceveecseecseccsecnseeccsnecnnns 30
7 Datengrundlage der kumulativen Dissertation ..........cceceveeeseecsecsseecsenssnccseecnne 32
8 Zusammenfassungen der Studien der kumulativen Dissertation...................... 33



8.1 Studie 1: Das Zugehorigkeitsgefiihl zur Schule als Qualitétsindikator schulischer
Inklusion: Ein Vergleich der inklusionserfahrenen Versuchsschule Laborschule
Bielefeld mit inklusiven Gesamtschulen des Regelschulsystems und eine Analyse
moglicher Pradiktoren............cociiiiiiiiieiiiiiecee e 33
8.2  Studie 2: Schulisches Wohlbefinden von Schiiler*innen der Sekundarstufe I in
inklusiven Lerngruppen — Analysen zum Entwicklungsverlauf an der
Laborschule Bielefeld..........cooiiiiiiiiiiiiiiiiiiieiecceeeeeee e 35
8.3  Studie 3: Schulisches Wohlbefinden von Schiiler*innen der Sekundarstufe I in
inklusiven Lerngruppen — Einfluss unterrichtlicher Merkmale auf das schulische
Wohlbefinden und dessen Entwicklung am Beispiel der Laborschule Bielefeld,
Versuchsschule des Landes Nordrhein-Westfalen ...........ccccooceeveiieniincnicncnnnns 37
9 DISKUSSION c.cuueenreiieinieninieninsteninieessesnessesssesnssansssessnsssessaessssssesssessssssessasssssssasssess 39
9.1  Beantwortung der Forschungsfragen und iibergreifende Diskussion der
EIEDINISSE ..ottt ettt ettt st eneas 40
0.2 LIMItAtIONEN ...eutitieiiiriierteete ettt ettt ettt et sbe et st sbe et eaeesbe et e saeesaeenrea 44
9.3  Implikationen fiir zukiinftige Forschung ............cccccoooiiniiiiiiiiniiiiiieeeeee 45
9.4  Implikationen fiir die pAddagogische Praxis.........cccccoevvieriieiieniiiiienieciecieeiens 46
10 FAZItouuoneiiiiniiiiiiiiiitinticeintnnicnisecsessssessstessissssssessssssssssesssssssssssssssssssssssssssssens 48
LiteraturverzeiChmis c......eeeueeeenennninenninnnenecnenneneeseessisncssesssessssssesssesssessessaesssssssssaess 49

II



Liste der Publikationen der kumulativen Dissertation

Die Dissertation besteht aus den nachfolgend genannten drei Publikationen, die in Fachzeit-

schriften unter Verwendung eines Peer-Review-Verfahrens verdffentlicht sind.

1.

Marker, R., Kullmann, H., Zentarra, D., Geist, S. & Liitje-Klose B. (2023). Sense of
Belonging at School as a Quality Measure of Inclusion — Comparing the Inclusive
Experimental School Laborschule Bielefeld with Regular Inclusive Comprehensive
Schools and Investigating the Determining Factors. Journal for Educational Re-
search Online (JERO), 15(2), 250-273. https://doi.org/10.31244/jero.2023.02.06
Marker, R., Kullmann, H., Zentarra, D., Geist, S., & Liitje-Klose, B. (2024). Schuli-
sches Wohlbefinden von Schiiler*innen der Sekundarstufe I in inklusiven Lerngrup-
pen — Analysen zum Entwicklungsverlauf an der Laborschule Bielefeld. Unterrichts-
wissenschaft, 52, 417-446. https://doi.org/10.1007/s42010-024-00199-0

Marker, R., Kullmann, H., Zentarra, D., Geist, S., & Liitje-Klose, B. (2025). Schuli-
sches Wohlbefinden von Schiiler*innen der Sekundarstufe I in inklusiven Lerngrup-
pen — Einfluss unterrichtlicher Merkmale auf das schulische Wohlbefinden und des-
sen Entwicklung am Beispiel der Laborschule Bielefeld, Versuchsschule des Landes
Nordrhein-Westfalen. Zeitschrift  fiir  Pddagogik, 71(4), 530-554.
https://doi.org/10.3262/ZP2504530

III



1 Einleitung

Ein Gefiihl von Zugehorigkeit zur Schule und das schulische Wohlbefinden bilden wichtige
Grundlagen fiir erwiinschte Lern- und Entwicklungsprozesse. Das Erleben von Zugehorig-
keit zur Schule und (schulisches) Wohlbefinden ist unter anderem positiv mit der schulischen
Motivation, der akademischen Selbstwirksamkeit und den Schulleistungen verbunden (z. B.
Huang, 2022; Karvonen et al., 2018; Kleinkorres et al., 2020; Korpershoek et al., 2020;
McMahon et al., 2008; Van Petegem et al., 2008; Putwain et al., 2020; Wild et al., 2015).
Umgekehrt kann ein niedriges Zugehdorigkeitsgefiihl zur Schule zum Auftreten psychischer
Probleme wie Depressivitdt, Angst und (schulischem) Stress beitragen (Abdollahi et al.,
2020; Arslan, 2018; Arslan et al., 2020; Bond et al., 2007; McMahon et al., 2008), wahrend
ein geringes schulisches Wohlbefinden mit einer niedrigeren subjektiven Gesundheit einher-
geht (z. B. Rathmann et al., 2018).

Aufgrund der hohen Bedeutung beider Bediirfnisse gelten das schulische Wohlbefinden und
das Zugehorigkeitsgefiihl zur Schule als zentrale nicht-kognitive Outcomes, die neben kog-
nitiven Lernergebnissen gleichwertige Ziele von Schule darstellen (Allen et al., 2016; Ha-
scher et al., 2018; OECD, 2023). Nationale und internationale Large-Scale-Assessments,
wie PISA und der IQB-Bildungstrend, beriicksichtigen daher inzwischen neben kognitiven
auch entsprechende nicht-kognitive Indikatoren, um die Qualitit von Schule und Bildung zu
bewerten (OECD, 2023; Stanat et al., 2023).

Besonders wihrend der Adoleszenz ist es bedeutsam, das Wohlbefinden und das Zugehorig-
keitsgefiihl der Jugendlichen zu betrachten. Diese Phase ist durch ein erhohtes Risiko fiir das
Auftreten psychischer Probleme und fiir eine Entfremdung von der Schule gekennzeichnet
(Eder, 2007; Fend, 1997; Joinson et al., 2017; McGorry et al., 2011). Das Erleben von Ak-
zeptanz und positiven Beziehungen und somit ein Zugehdrigkeitsgefiihl zur Schule verrin-
gern zum einen das Risiko eines Schulabbruchs (z. B. Allen et al., 2021), zum anderen ist
das Erleben von Zugehorigkeit zur Schule und schulischem Wohlbefinden positiv mit der
(psychischen) Gesundheit der Jugendlichen verbunden (Arslan et al., 2020; Baumeister &
Leary, 1995; Baumeister & Robson, 2021; Morinaj & Hascher, 2019; Osin, 2009; Rathmann
et al., 2018). Studien berichten allerdings haufig {iber ein geringeres schulisches Wohlbefin-
den in hoheren Jahrgangsstufen (Lawes & Boyd, 2018; Morinaj & Hascher, 2022; Tobia et
al., 2019).

Im Kontext schulischer Inklusion gewinnt die Férderung des schulischen Wohlbefindens und

des Zugehorigkeitsgefiihls zur Schule eine noch grofere Bedeutung. Basierend auf der



politischen Verpflichtung, Inklusion und Chancengleichheit in der Bildung zu stérken, ste-
hen Bildungssysteme vor der Aufgabe, alle Schiiler*innen erfolgreich in die Schule einzu-
beziehen (Ainscow, 2020; Vereinte Nationen, 2006). Ziel der schulischen Inklusion ist es,
allen Schiiler*innen eine gleichrangige Partizipation sowie den Zugang zu qualitativ hoch-
wertiger Bildung und sozialer Teilhabe zu ermdglichen, indem durch individuelle Unterstiit-
zung und gezielte Forderung ihre bestmogliche akademische und sozio-emotionale Entwick-
lung gewéhrleistet wird (z. B. Ainscow, 2016, 2020; Goransson & Nilholm, 2014; Kullmann
et al., 2014; UNESCO, 2017; Piezunka et al., 2017). Dieses (weite) Verstandnis von Inklu-
sion schliefft alle Lernenden mit ihren individuellen Ausgangslagen ein (z. B. Ainscow,
2016; Liitje-Klose, 2018).

Basierend auf der Zielstellung schulischer Inklusion ist neben der Lern- und Leistungsent-
wicklung, welche lange als Qualitétsindikator von Schule im Fokus der empirischen Bil-
dungsforschung stand, eine positive sozio-emotionale Entwicklung aller Schiiler*innen von
gleichwertiger Bedeutung. Die Forderung des schulischen Wohlbefindens und des Zugeho-
rigkeitsgefiihls zur Schule nimmt diesbeziiglich eine Schliisselrolle ein. Beide Aspekte bil-
den eine wichtige Grundlage fiir erwiinschte Entwicklungsprozesse und sind eng mit sozialer
Partizipation als Kernziel schulischer Inklusion verbunden (Bossaert et al., 2013a; Hascher,
2017). Das schulische Wohlbefinden und das Zugehdrigkeitsgefiihl zur Schule sind somit
zentrale Indikatoren fiir die inklusive Qualitdt von Schule (Bossaert et al., 2013a; Hascher,
2017; Kullmann et al., 2015).

Vor dem dargestellten Hintergrund ist zum einen die Frage nach der Entwicklung des schu-
lischen Wohlbefindens von Schiiler*innen in inklusiven Lerngruppen von grof3em Interesse,
gerade im Hinblick auf die Sekundarstufe I. Bisherige Studien untersuchen jedoch meist die
Entwicklung des schulischen Wohlbefindens von Schiiler*innen in nicht-inklusiven Klassen
(siche Abschnitt 3.2). Zum anderen gilt es, die Gestaltung der Lernumgebung in inklusiven
Klassen als zentralen Ansatzpunkt zur Férderung von Wohlbefinden und Zugehdrigkeit in
den Blick zu nehmen, um forderliche Merkmale einer inklusiven Lernumgebung zu identi-
fizieren (Alnahdi et al., 2022; Eccles & Roeser, 2010; Zurbriggen & Venetz, 2018; siehe
Abschnitt 4). Insbesondere Untersuchungen an inklusionserfahrenen Schulen eignen sich,
um solchen Fragen und Anliegen zur Evaluation einer inklusiven Praxis nachzugehen.

Die Laborschule Bielefeld, eroffnet 1974, besitzt aufgrund ihrer Einzigartigkeit als Ver-
suchsschule des Landes Nordrhein-Westfalen und ihrer jahrzehntelangen Erfahrung als in-
klusive Schule einen besonderen Status in der Schullandschaft sowie in der Bildungs- und

Unterrichtsforschung (Biermann et al., 2019). Die Befiirwortung der Vielfalt der



Schiiler*innen an der Laborschule geht hier einher mit einer schiiler*innenzentrierten Sicht-
weise. Basierend auf Prinzipien des selbstgesteuerten Lernens sowie der demokratischen
Schulkultur iibernehmen die Schiiler*innen Verantwortung fiir ihr Lernen und die Gestaltung
ihres Schulalltags (Biermann et al., 2019; siche Abschnitt 5). Im Rahmen des internen For-
schungs- und Entwicklungsprojekts ,,Wohlbefinden und Inklusion an der Laborschule — eine
Selbstreflexion* (WILS) hat ein interdisziplindres Team aus Lehrkriaften und Wissenschaft-
ler*innen das schulische Wohlbefinden der Schiiler*innen sowie ihr Zugehorigkeitsgefiihl
zur Schule in einem multi-methodischen Ansatz untersucht. Dieser schlieBt eine lings-
schnittliche Befragung zum schulischen Wohlbefinden in den Jahrgangsstufen 6 bis 10 sowie
eine querschnittliche Befragung zum Zugehorigkeitsgefiihl zur Schule in der Jahrgangsstufe
9 ein (siehe Abschnitt 7). Neben dem Nutzen der Ergebnisse fiir schulinterne Entwicklungs-
prozesse ist es das Ziel der Versuchsschule, einen ,, Transfer [...] in den erziehungswissen-
schaftlichen Diskurs* (Tillmann, 2016, S. 304) herzustellen.

Auf dieser Basis untersucht die vorliegende kumulative Dissertation in drei Studien das Zu-
gehorigkeitsgefiihl zur Schule (Studie 1) sowie das schulische Wohlbefinden (Studie 2 & 3)
von Schiiler*innen aus inklusiven Lerngruppen der Sekundarstufe I an der Laborschule
Bielefeld. Zudem widmet sie sich der Untersuchung von forderlichen Merkmalen der inklu-
siven Schul- und Unterrichtskultur an der Laborschule fiir das Zugehorigkeitsgefiihl zur
Schule und die Entwicklung des schulischen Wohlbefindens (Studie 1 & 3).

Dazu erfolgt in Abschnitt 2 zunichst eine theoretische Darstellung des Zugehorigkeitsge-
fiihls zur Schule (Abschnitt 2.1) und des schulischen Wohlbefindens (Abschnitt 2.2), gefolgt
von einer Beschreibung der Beziehung zwischen beiden Konstrukten (Abschnitt 2.3). Ab-
schnitt 3 beleuchtet den Forschungsstand zur sozio-emotionalen Situation von Schiiler*in-
nen in inklusiven Klassen der Sekundarstufe I (Abschnitt 3.1) sowie zur Entwicklung des
schulischen Wohlbefindens in der Sekundarstufe I (Abschnitt 3.2). In Abschnitt 4 werden
auf theoretischer und empirischer Grundlage Merkmale einer qualitativ hochwertigen inklu-
siven Lernumgebung und deren Zusammenhang mit dem schulischen Wohlbefinden und
dem Zugehorigkeitsgefiihl zur Schule abgeleitet. AnschlieBend bietet Abschnitt 5 einen
Uberblick iiber die Laborschule Bielefeld, bevor in Abschnitt 6 die Fragestellungen der ku-
mulativen Dissertation hergeleitet werden. Abschnitt 8 prasentiert die drei Studien, die die
Basis der kumulativen Dissertation bilden. Die abschlieBende Diskussion fasst die zentralen
Befunde entlang der Forschungsfragen der kumulativen Dissertation zusammen und inter-
pretiert sie vor dem Hintergrund des bestehenden Forschungsstandes (Abschnitt 9.1). An-

schlieBend werden Limitationen aufgezeigt (Abschnitt 9.2), gefolgt von Implikationen fiir



zukiinftige Forschung und Praxis (Abschnitt 9.3 & 9.4). Die Arbeit schliefit mit einem Fazit
(Abschnitt 10).

2 Zugehorigkeit und Wohlbefinden

In dieser kumulativen Dissertation stehen das Zugehorigkeitsgefiihl zur Schule und das schu-
lische Wohlbefinden im Mittelpunkt der Betrachtung. Beide Konstrukte werden im Folgen-

den aus theoretischer Perspektive betrachtet.

2.1 Zugehorigkeit

Die zentrale Bedeutung von Zugehorigkeit wird zundchst aus einer allgemeinen theoreti-
schen Perspektive unabhiangig vom schulischen Kontext erldutert. Anschlieend erfolgt eine

theoretische Betrachtung des Zugehdrigkeitsgefiihls zur Schule.

2.1.1 Bediirfnis nach Zugehdrigkeit

Das Erleben von Zugehdrigkeit wird in verschiedenen Theorien als grundlegendes mensch-
liches Bediirfnis angesehen, das Menschen dazu antreibt, sich mit anderen Menschen zu ver-
binden (Allen & Kern, 2017; Baumeister & Leary, 1995; Deci & Ryan, 1985). Die Zugeho-
rigkeitshypothese nach Baumeister und Leary (1995) beschreibt Zugehorigkeit als ,,Bediirf-
nis, zumindest ein Mindestmal} an zwischenmenschlichen Beziehungen zu kniipfen und auf-
rechtzuerhalten® (S. 499). Sie geht davon aus, dass der Mensch von Natur aus dazu ange-
trieben ist, Zugehdorigkeit herzustellen und aufrechtzuerhalten.

Auch die Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (1985) greift Zugehorigkeit als
grundlegendes Bediirfnis auf. Das Bediirfnis nach Eingebundenheit beziechungsweise Zuge-
horigkeit bildet — zusammen mit den Bediirfnissen nach Kompetenz und Autonomie — eines
von drei psychologischen Grundbediirfnissen des Menschen. Es umfasst das Streben nach
authentischen Beziehungen, Identifikation mit anderen sowie einem konsistenten und be-
friedigenden Gefiihl der Verbundenheit mit der sozialen Umwelt (Deci & Ryan, 1993). Die
Befriedigung der Grundbediirfnisse bildet die Grundlage fiir Selbstbestimmung und intrin-
sische Motivation, ist mit dem Erleben von Wohlbefinden verbunden und von wesentlicher
Bedeutung fiir eine positive kognitive und soziale Entwicklung (Deci & Ryan, 1993; Martela
et al., 2023; Ryan & Deci, 2000; Tian et al., 2013).

Zugehorigkeit kann folglich nicht als objektives MaB3 an Gruppenzugehorigkeit oder Bezie-
hungen eines Menschen verstanden werden. Stattdessen umfasst es die individuelle Wahr-

nehmung der Qualitit sozialer Interaktionen und Beziehungen und spiegelt wider, wie ein



Mensch seine Einbindung in ein soziales Umfeld erlebt (Allen & Kern, 2017; Baumeister &
Leary, 1995; Hagerty et al., 1992, 1996). Das Erleben von Zugehorigkeit beruht damit auf
der subjektiven Erfahrung von Verbundenheit, positiver Wertschitzung und bedeutsamen
zwischenmenschlichen Kontakten (Allen & Kern, 2017; Baumeister & Leary, 1995; Deci &
Ryan, 1993). Dieses subjektive Erleben ist von vielen Faktoren abhingig, wird von der Per-
son selbst fortlaufend gepriift und bewertet und ist folglich variabel (Allen, 2021).
Insbesondere in der Adoleszenz spielen die Zugehorigkeit zu Gruppen und Beziehungen zu
Gleichaltrigen eine zentrale Rolle fiir die Personlichkeitsentwicklung und Identitétsbildung
der Jugendlichen (Allen, 2021; Allen & Kern, 2017; Brechwald & Prinstein, 2011; Davis,
2012; Mensah et al., 2013). Jugendliche verbringen einen Grofteil ihrer Zeit in der Schule,
die daher einen wichtigen Erfahrungsraum fiir Zugehorigkeit darstellt (Allen, 2021).

2.1.2  Zugehorigkeitsgefiihl zur Schule

Explizit fiir den schulischen Kontext gilt ein Gefiihl von Zugehorigkeit zur Schule als be-
deutsames sozio-emotionales Bediirfnis von Schiiler*innen (Goodenow, 1993). In der For-
schungsliteratur existieren unterschiedliche Definitionen und Operationalisierungen von Zu-
gehorigkeit zur Schule sowie unterschiedliche Termini wie Verbundenheit mit der Schule
(School Connectedness) oder Schulbindung (School Attachment), die zur Beschreibung des-
selben oder eines sehr dhnlichen Konstrukts genutzt werden (Allen & Kern, 2017; Allen et
al., 2016; Allen et al., 2022; Korpershoek et al., 2020; St-Amand et al., 2017).

Wesentliche Aspekte des Zugehorigkeitsgefiihls zur Schule, die sich tiber verschiedene De-
finitionen zeigen, sind unter anderem soziale Beziehungen und Erfahrungen im schulischen
Umfeld sowie Gefiihle beziiglich der Schule im Allgemeinen (Allen et al., 2018, 2021; St-
Amand et al., 2017).

Goodenow und Grady (1993) beschreiben das Zugehorigkeitsgefiihl als ,,AusmaB, in dem
sich Schiiler[*innen] personlich von anderen im sozialen Umfeld der Schule akzeptiert, res-
pektiert, einbezogen und unterstiitzt fiihlen* (S. 60, Ubersetzung durch die Verfasserin).
Diese viel zitierte Definition aus dem Forschungsbereich der Erziehungswissenschaft greift
implizit das Erleben von positiven Gefiihlen sowie die Existenz positiver Beziehungen ba-
sierend auf der subjektiven Bewertung der Schiiler*innen auf.

Das Gefiihl von Zugehdrigkeit zur Schule griindet demnach auf der subjektiven Wahrneh-
mung und Bewertung positiver sozialen Beziechungen in der Schule — zum Beispiel in Bezug

auf das wahrgenommene Mall an Akzeptanz, Fiirsorge und Unterstiitzung — sowie den



positiven Gefiihlen und Bewertungen gegeniiber der Schule im Allgemeinen (Allen et al.,

2018; Goodenow & Grady, 1993; St-Amand et al., 2017).

2.2 Wohlbefinden

Das in dieser Arbeit zugrunde gelegte Verstandnis des schulischen Wohlbefindens stiitzt sich
auf Erkenntnisse aus der psychologischen Forschung zum Wohlbefinden Erwachsener und
Jugendlicher, welche im Folgenden tiberblicksartig dargestellt werden. AnschlieBend erfolgt

eine theoretische Betrachtung des schulischen Wohlbefindens.

2.2.1 Erkenntnisse zum Wohlbefinden Erwachsener und Jugendlicher

Es existiert eine Vielzahl unterschiedlicher Definitionen und theoretischer Ansidtze zum
Wohlbefinden des Menschen (Headey et al., 1984; Mayring, 1991; Bradburn, 1969; fiir einen
Uberblick siehe Diener, 2009). Ausgewihlte zentrale Erkenntnisse zum Wohlbefinden Er-
wachsener verweisen auf das Verhéltnis negativer und positiver Anteile sowie die Bertick-
sichtigung von Emotionen und Kognitionen (Bradburn, 1969; Diener et al., 1999; Headey et
al., 1984).

Bradburn (1969) nimmt an, dass das Wohlbefinden von Erwachsenen durch das Verhéltnis
von positiven und negativen Affekten bestimmt wird. Er schldgt eine Zweikomponenten-
struktur des Wohlbefindens vor, bestehend aus einer positiven und einer negativen Affektdi-
mension. Das Verhiltnis der beiden Affektdimensionen dient als MaB fiir das Wohlbefinden,
wobei ein Uberwiegen positiver Affekte gegeniiber negativen auf ein hohes Wohlbefinden
schlieBen lasst.

Die Beriicksichtigung einer positiven und negativen Dimension setzt sich in weiteren Ansét-
zen fort, jedoch unter einer teils umfassenderen Betrachtung. Headey und Kolleg*innen
(1984) unterscheiden zwischen einer positiven (well-being) und einer negativen Dimension
(ill-being), deren Existenz sie mittels Faktorenanalysen nachweisen. Die positive Dimension
well-being umfasst neben dem positiven Affekt nach Bradburn (1969, Positive Affect Index)
auch Mafe fiir Zufriedenheit, Selbstverwirklichung und Gliick. Die negative Dimension i//-
being integriert neben dem negativen Affekt nach Bradburn (1969, Negativ Affect Index)
zusiétzlich Maf3e fiir Sorgen und somatische Beschwerden.

Ansitze wie der von Bradburn (1969), die Wohlbefinden ausschlieBlich entlang affektiver
Zustinde beschreiben, werden durch solche erginzt, die auf eine komplexere Struktur des
Wohlbefindens verweisen. Diese komplexere Struktur des Wohlbefindens umfasst neben po-

sitiven und negativen affektiven Anteilen — Stimmungen und Emotionen — auch kognitive



Anteile wie Urteile und Bewertungen (Diener et al., 1999; fiir eine Ubersicht sieche Hascher,
2004). Entsprechend beschreiben Diener und Kolleg*innen (1995) Wohlbefinden als kogni-
tive und affektive Bewertung des eigenen Lebens.

Analog zu anderen psychologischen Konstrukten verweist Becker (1994) zudem auf eine
Unterscheidung zwischen aktuellem und habituellem Wohlbefinden (¢rait-state-Differenzie-
rung). Wihrend aktuelles Wohlbefinden momentanes Erleben (state) beschreibt, stellt habi-
tuelles Wohlbefinden (#rait) ein kognitives Aggregat aus positiven und negativen Erfahrun-
gen iiber einen ldngeren Zeitraum dar.

Im deutschsprachigen Raum fand der Vier-Faktoren-Ansatz des Wohlbefindens Erwachse-
ner von Mayring (1991, 1994) besondere Beachtung. Dieser bildet negative und positive
affektive Anteile — deren Berticksichtigung auf die Erkenntnisse von Bradburn (1969) zu-
riickgeht — entlang der Komponenten Belastungsfreiheit (Verhiltnis zwischen positivem und
negativem Empfinden), Freuden und Gliick ab. Kognitive Anteile werden im Rahmen der
Komponente Zufriedenheit beriicksichtigt. Die Komponente Freuden ist dem aktuellen
Wohlbefinden (state) zugeordnet, wihrend die Komponente Zufriedenheit aufgrund ihrer si-
tuationsiibergreifenden Ausrichtung dem habituellen Wohlbefinden (trait) zugewiesen wird
(Mayring, 1994).

Die Berticksichtigung von Emotionen und Kognitionen sowie positiver und negativer An-
teile verdeutlicht die komplexe Struktur des Wohlbefindens und die Notwendigkeit von
Mehrkomponentenansétzen zur Beschreibung des Wohlbefindens, die in der Forschung zu-
nehmend beriicksichtigt wurden (Hascher, 2004; Hascher et al., 2018).

Basierend auf Forschungsarbeiten zum Wohlbefinden Erwachsener identifizieren Grob und
Kolleg*innen (1991) sechs Komponenten des Wohlbefindens Jugendlicher, die sowohl af-
fektive als auch kognitive Anteile abbilden (Diener et al., 1995) und einer iibergeordneten
positiven (Zufriedenheit) und negativen Dimension (negative Befindlichkeit) zugeordnet
sind (Headey et al., 1984). Die Zufriedenheitsdimension umfasst die vier Komponenten po-
sitive Lebenseinstellung, Selbstwert, Lebensfreude, fehlende depressive Stimmung. Die po-
sitive Lebenseinstellung bildet eine allgemein positive Einstellung gegeniiber Ereignissen
und Gefiihlen sowie die personliche Uberzeugung, ein sinnvolles Leben zu fiihren, ab. Der
Selbstwert umfasst Selbstakzeptanz und das Empfinden, ,,,Jemand‘ zu sein, ,Etwas‘ zu kon-
nen, sich wertvoll zu fithlen und von anderen geschitzt zu werden* (Grob et al., 1911, S.
70). Die Lebensfreude — in Anlehnung an die positive Affektdimension nach Bradburn
(1969) — bezieht sich auf eine positive Wertschitzung gegeniiber dem Leben, gespeist aus

Freude iiber personliche Kompetenz und Erfolg. Die fehlende depressive Stimmung verweist



auf das Fehlen anhaltender Gefiihle von Traurigkeit, Energielosigkeit und sozialem Riick-
zug. Die Dimension negative Befindlichkeit umfasst — in Anlehnung an Headey und Kol-
leg*innen (1984) — die Komponenten Problembewusstheit und korperliche Beschwerden.
Problembewusstheit umfasst das Erkennen und Eingestehen von Problemen und Sorgen.
Korperliche Beschwerden umfassen psychische und physische Symptome, wie Magen-
schmerzen, Schlaf- oder Appetitlosigkeit.

Um das Wohlbefinden von Jugendlichen innerhalb des zentralen Erfahrungsraums Schule
zu beschreiben, wurde das dargestellte Modell von Hascher (2004) modifiziert und weiter-

entwickelt.

2.2.2  Schulisches Wohlbefinden von Jugendlichen

Fiir den schulischen Kontext {ibertrigt Hascher (2004) zentrale Aspekte des Wohlbefindens
Erwachsener und Jugendlicher in ein theoretisches Verstindnis des schulischen Wohlbefin-
dens von Jugendlichen. Das schulische Wohlbefinden von Schiiler*innen repréasentiert dabei
eine Form der Bilanz ihrer emotionalen und kognitiven Bewertungen aller schulbezogenen
Erlebnisse und Erfahrungen (Hascher, 2004; Kullmann et al., 2015). Das Erleben von schu-
lischem Wohlbefinden griindet auf dem Ausmall der Anwesenheit von positiven sowie der
relativen Freiheit von negativen Emotionen und Kognitionen (Hascher, 2004; Kullmann et
al., 2015). Die Auspriagung wird dabei kurzfristig durch situatives Erleben (aktuelles Wohl-
befinden, state) sowie langfristig durch die Beurteilung aggregierter Erfahrungen geprégt
(habituelles Wohlbefinden, trait; Hascher, 2004). Analog zum Wohlbefinden Erwachsener
werden emotionale und kognitive Anteile aufgegriffen (Diener et al., 1995; siche Abschnitt
2.2.1), zudem wird auf das Verhéltnis der positiven und negativen Anteile (Grob et al., 1991;
Mayring, 1991; sieche Abschnitt 2.2.1) sowie auf aktuelles und habituelles Wohlbefinden
verwiesen (Becker, 1994; Mayring, 1991, 1994; siche Abschnitt 2.2.1).

Unter Berticksichtigung der Komplexitét des Konstrukts hat sich in der Forschung eine Kon-
zeptualisierung des schulischen Wohlbefindens als Mehrkomponentenmodell {iberwiegend
etabliert (Hascher, 2004; Holzer et al., 2021; Konu et al., 2002; Kullmann et al., 2015; Sout-
ter et al., 2011; Wustmann Seiler, 2012). Allerdings existieren unterschiedliche Definitionen
und Konzeptualisierungen des schulischen Wohlbefindens entlang verschiedener Kompo-
nenten (Hascher et al., 2018; Holzer et al., 2021; Niclasen et al., 2018; Soutter et al., 2011).
Die Unterschiede ergeben sich unter anderem aus der Ubertragung verschiedener Modelle
und Befunde zum Wohlbefinden von Jugendlichen auf den schulischen Kontext als spezifi-

schen Lebens- und Erfahrungsraum. Basierend auf dem EPOCH-Modell (Kern et al., 2016),



das Wohlbefinden von Jugendlichen als positives Funktionieren in mehreren biopsychoso-
zialen Bereichen definiert, ergibt sich eine Konzeptualisierung des schulischen Wohlbefin-
dens entlang der fiinf Komponenten Engagement, Perseverance, Optimism, Connectedness
und Happiness (Buerger et al., 2023; Holzer et al., 2021). Diese bilden ausschlieBlich posi-
tive Eigenschaften und Einstellungen der Jugendlichen ab. Das transdisziplindre Modell
schulischen Wohlbefindens von Soutter und Kolleg*innen (2011) umfasst hingegen die sie-
ben ebenfalls ausschlieBlich positiven Komponenten Having, Being, Relating, Thinking,
Feeling, Functioning und Striving. Es basiert auf Befunden zum subjektiven Wohlbefinden
von Jugendlichen aus verschiedenen Doménen wie der Psychologie, der Soziologie sowie
den Wirtschafts- und Gesundheitswissenschaften.

Hascher (2004) tibertrigt wiederum die Konzeptualisierung des Wohlbefindens von Jugend-
lichen nach Grob und Kolleg*innen (1991; siche Abschnitt 2.2.1) auf den schulischen Kon-
text. Ihr Mehrkomponentenmodell umfasst — im Gegensatz zu den zuvor beschriebenen Mo-
dellen — explizit positiv und negativ ausgerichtete Komponenten und somit positive und ne-
gative Schulerfahrungen (bzw. Anteile, siche Abschnitt 2.2.1). Im Gegensatz zu Grob und
Kolleg*innen (1991) erfolgt keine iibergreifende Unterteilung in eine positive und negative
Dimension. Die resultierende Konzeptualisierung beschreibt das schulische Wohlbefinden
stattdessen entlang der sechs eigenstindigen Komponenten. Zu den positiv konnotierten
Komponenten zéhlen FEinstellungen und Emotionen gegeniiber der Schule, schulischer
Selbstwert sowie Freude in der Schule. Unter den negativ konnotierten Komponenten befin-
den sich Sorgen wegen der Schule, soziale Probleme in der Schule sowie kérperliche Be-
schwerden wegen der Schule. Aus empirischer Sicht deutet eine Konstellation aus hohen
Werten auf den positiven Komponenten und niedrigen Werten auf den negativen Kompo-

nenten auf ein hohes schulisches Wohlbefinden hin und vice versa (Hascher, 2007).

2.3 Beziehung zwischen dem Zugehorigkeitsgefiihl zur Schule und dem schu-

lischen Wohlbefinden

Die Konstrukte schulisches Wohlbefinden und Zugehorigkeitsgefiihl zur Schule sind weder
eindeutig voneinander abzugrenzen, noch ist ihre Beziehung zueinander klar definiert. Ba-
sierend auf den zugrundeliegenden Verstdndnissen in dieser Dissertation zeigen sich theore-
tische und konzeptionelle Uberschneidungen zwischen den Konstrukten, die beide wesent-
liche Aspekte des Zugehorigkeitsgefiihls — soziale Erfahrungen und Beziehungen im schuli-
schen Umfeld und Gefiihle beziiglich der Schule im Allgemeinen — betreffen. Wéhrend letz-

tere durch affektive Anteile des schulischen Wohlbefindens aufgegriffen werden, sind



insbesondere soziale Beziehungen in der Schule fiir das Zugehorigkeitsgefiihl und das schu-
lische Wohlbefinden von zentraler Bedeutung (Allen et al., 2016; Hascher, 2017).

Studien belegen, dass positive Erfahrungen und Beziehungen zu Mitschiiler*innen und Lehr-
kriaften mit einem hoheren Wohlbefinden und einem stirkeren Zugehorigkeitsgefiihl zur
Schule der Schiiler*innen verbunden sind (z. B. Bakadorova & Raufelder, 2018; Chiu et al.,
2012; Dukynaité & Dudaité, 2017; Graham et al., 2016; Riekie et al., 2017; Tong et al., 2019;
Waters et al., 2010; Weber et al., 2023). Gegenteiliges zeigt sich fiir negative soziale Bezie-
hungen, die beispielsweise durch Mobbing geprégt sind (Huang, 2022; Minguez, 2020). Stu-
dien, die dariiber hinaus die Beziehung zwischen dem (schulischen) Wohlbefinden und dem
Zugehorigkeitsgefiihl zur Schule — als getrennte Konstrukte — untersuchen, zeigen einen
wechselseitigen positiven Zusammenhang beider Konstrukte (Jose et al., 2012; Kroske,
2020).

In einigen Mehrkomponentenmodellen des schulischen Wohlbefindens wird das Erleben von
Zugehorigkeit explizit als eigenstdndige sozial ausgerichtete und positiv konnotierte Kom-
ponente aufgegriffen (Holzer et al., 2021; Niclasen et al., 2018; Soutter et al., 2011). Bei-
spielsweise fiihrt das auf den schulischen Kontext tibertragene EPOCH-Modell (Buerger et
al., 2023; Holzer et al., 2021; siche Abschnitt 2.2.2) das Erleben von Verbundenheit bezie-
hungsweise Zugehorigkeit als eigenstindige Komponente. Diese Komponente bildet jedoch
lediglich befriedigende Beziehungen in der Schule ab (Buerger et al., 2023). In einer quali-
tativen Befragung zur Konzeptualisierung des schulischen Wohlbefindens durch Lehrkréfte
und Schiiler*innen entlang des EPOCH-Modells zeigte sich, dass beide Gruppen dieser
Komponente einen hohen Stellenwert fiir das schulische Wohlbefinden beimessen (Holzer
et al., 2021).

Andere Modelle des schulischen Wohlbefindens — auch das dieser Arbeit zugrundeliegende
— fithren Zugehorigkeit zur Schule nicht als explizite Komponente, greifen aber soziale As-
pekte im Rahmen anderer Wohlbefindenskomponenten auf (siche Abschnitt 2.4; Hascher,

2004; Kullmann et al., 2015).

2.4 Fazit und Konsequenzen fiir die Studien der kumulativen Dissertation

Das Zugehorigkeitsgefiihl zur Schule umfasst in der vorliegenden Dissertation unter Riick-
bezug auf die Aspekte soziale Beziehungen und Erfahrungen im schulischen Umfeld sowie
Gefiihle beziiglich der Schule im Allgemeinen die Wahrnehmungen der Schiiler*innen in
Bezug auf ihre sozialen Beziehungen und Erfahrungen in der Schule — etwa das Gefiihl,

ein*e AuBBenseiter*in zu sein — sowie Aspekte der Zufriedenheit mit und Gefiihle gegeniiber
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der Schule im Allgemeinen. Das MaB fiir das Erleben von Zugehorigkeit zur Schule ergibt
sich folglich aus einer gemeinsamen Betrachtung der beschriebenen Aspekte. Die entspre-
chende Operationalisierung wurde bereits in internationalen und nationalen Studien zur
Schulqualitit verwendet (z. B. OECD, 2013; Stanat et al., 2016).

Das Verstindnis des schulischen Wohlbefindens in der vorliegenden Dissertation geht zu-
riick auf Hascher (2004; siche Abschnitt 2.2.2). Die entsprechende Konzeptualisierung und
der zugehdrige Fragebogen wurden im Rahmen des Forschungs- und Entwicklungsprojekts
WILS (siehe Abschnitt 5 & 7) fiir inklusive Lerngruppen an der Laborschule Bielefeld wei-
terentwickelt und modifiziert (siche hierzu Kullmann et al., 2015, 2023a). Auf dieser Grund-
lage griindet das schulische Wohlbefinden in der vorliegenden Dissertation auf positiven
Einstellungen und Emotionen gegentiber der Schule, einem positiven schulischen Selbstwert
sowie einer Affinitdt zur Stammgruppe' (bzw. zur eigenen Klasse) bei gleichzeitig wenigen
Sorgen wegen der Schule, wenigen sozialen Problemen in der Schule und geringen korper-
lichen (bzw. psychosomatischen) Beschwerden. Mittels konfirmatorischer Faktorenanalysen
konnte die Konzeptualisierung entlang dieser sechs eigenstindigen Komponenten — auch
gegeniiber einem Modell mit zwei {ibergeordneten Wohlbefindensdimensionen — bestitigt
werden (Kullmann et al., 2015).

Beide Konzeptualisierungen der Konstrukte — schulisches Wohlbefinden und das Zugeho-
rigkeitsgefiihl zur Schule — umfassen soziale Aspekte und Aspekte der Zufriedenheit, wes-
halb sich inhaltliche Uberschneidungen ergeben. Aspekte der Zufriedenheit werden in der
Konzeptualisierung des schulischen Wohlbefindens im Rahmen der Einstellungen und Emo-
tionen gegeniiber der Schule aufgegriffen. Soziale Aspekte werden in der Konzeptualisie-
rung des schulischen Wohlbefindens im Rahmen der Komponenten soziale Probleme in der
Schule und Affinitdt zur Stammgruppe abgebildet. Die Komponente soziale Probleme in der
Schule bildet negative soziale Erfahrungen ab, wie Probleme in der Klasse, mit den Mitschii-
ler*innen oder Schulfreund*innen. Solche sozialen Probleme beeinflussen zwangsldufig das
Erleben von Zugehorigkeit, da sie mit der Beurteilung sozialer Erfahrungen und Beziehun-
gen zusammenhingen. Die Komponente Affinitdit zur Stammgruppe fokussiert die sozial-
emotionale Integration der Schiiler*innen in ihre Klasse. Sie nimmt Bezug zu sozialen Er-
fahrungen in der Klasse und greift das allgemeine Erleben im Klassenkontext auf. Durch die
Aufnahme der Komponente Affinitdit zur Stammgruppe wird im Rahmen des WILS-Projekts

die hohe Bedeutung der sozial-emotionalen Integration fiir das schulische Wohlbefinden

! Die Stammgruppe ist die iibliche Bezeichnung der einzelnen Lerngruppen an der Laborschule Bielefeld
und kann gleichgesetzt werden mit der Klasse im Regelschulsystem.

11



berticksichtigt (Kullmann et al., 2015), die insbesondere in inklusiven Lerngruppen bedeut-
sam ist (Hascher, 2017; Holzer et al., 2021). Ein entscheidender Unterschied zum Zugeho-
rigkeitsgefiihl zur Schule liegt jedoch im sozialen Kontext: Wahrend das Zugehorigkeitsge-
fiihl zur Schule das Erleben im Gesamtkontext Schule in den Blick nimmt, konzentriert sich
die Wohlbefindenskomponente auf die K/asse als wesentliche Bezugsgrofie.

Zusammenfassend lésst sich festhalten, dass das Zugehorigkeitsgefiihl zur Schule und das
schulische Wohlbefinden eng miteinander verbunden sind und sich Uberschneidungen in
den Operationalisierungen ergeben — insbesondere beziiglich sozialer Aspekte. In der vorlie-
genden Dissertation werden das Zugehorigkeitsgefiihl zur Schule und das schulische Wohl-
befinden daher als zwei eng verzahnte Konstrukte verstanden, jedoch getrennt voneinander

operationalisiert.

3 Empirische Befunde zum Zugehorigkeitsgefiihl zur Schule und
zum schulischen Wohlbefinden in der Sekundarstufe I

In Abschnitt 3.1 werden empirische Befunde zum Zugehdrigkeitsgefiihl zur Schule und
schulischen Wohlbefinden von Schiiler*innen in inklusiven Klassen der Sekundarstufe I be-
trachtet. Der Fokus liegt auf dem AusmaB3 des subjektiven Erlebens im schulischen Kontext,
welches in Untersuchungen in inklusiven Klassen hiufig entlang der Differenzlinie sonder-
pddagogischer Forderbedarf untersucht wird. Die Befunde zum Zugehorigkeitsgefiihl zur
Schule werden durch Erkenntnisse zur selbstwahrgenommenen sozialen Partizipation von
Schiiler*innen aus inklusiven Klassen der Sekundarstufe I ergéinzt. Die selbstwahrgenom-
mene Partizipation fokussiert in Uberschneidung mit dem Zugehérigkeitsgefiihl zur Schule
ebenfalls die subjektiven Eindriicke und Gefiihle der Schiiler*innen in ihrer sozialen Situa-
tion in der Schule (Bossaert et al., 2013a).

Mit Blick auf die sozio-emotionale Entwicklung der Schiiler*innen deuten empirische Be-
funden insbesondere darauf hin, dass sowohl das allgemeine als auch das schulische Wohl-
befinden iiber die Schulzeit tendenziell abnehmen (Hascher & Hagenauer, 2011; Herke et
al., 2018; Inchley et al., 2016). Vor diesem Hintergrund wird in Abschnitt 3.2 die Entwick-
lung des schulischen Wohlbefindens iiber die Sekundarstufe I hinweg betrachtet. Bisherige
Untersuchungen zur Ausprigung des schulischen Wohlbefindens in Abhingigkeit von der
Alters- oder Jahrgangsstufe konzentrieren sich auf nicht-inklusive Klassen. Aufgrund der
mangelnden Befunde aus inklusiven Klassen werden Erkenntnisse aus nicht-inklusiven

Klassen herangezogen. Zudem werden ldngsschnittliche Studien beriicksichtigt, die das
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schulische Wohlbefinden anhand der in dieser Arbeit dargestellten Konzeptualisierung

(sieche Abschnitt 2.2.2) untersuchen.

3.1 Zugehorigkeitsgefiihl zur Schule und schulisches Wohlbefinden von

Schiiler*innen in inklusiven Klassen der Sekundarstufe 1

Fiir das Zugehorigkeitsgefiihl zur Schule und die selbstwahrgenommene Partizipation von
Schiiler*innen aus inklusiven Klassen der Sekundarstufe I deuten deskriptive Befunde auf
ein hohes Zugehorigkeitsgefiihl zur Schule sowie eine positive Selbstwahrnehmung der so-
zialen Partizipation aller Schiiler*innen in inklusiven Klassen der Sekundarstufe I hin (Kobs
et al., 2023; Kroske, 2020). Untersuchungen zu beiden Konstrukten in inklusiven Klassen
der Sekundarstufe I fokussieren oft einen Gruppenvergleich zwischen Schiiler*innen mit
und ohne sonderpddagogischem Forderbedarf. Studien berichten haufig, dass das Vorhan-
densein eines sonderpiddagogischen Forderbedarfs mit einer geringeren selbstwahrgenom-
menen sozialen Partizipation und einem geringeren Zugehorigkeitsgefiihl zur Schule in in-
klusiven Klassen der Sekundarstufe I einhergeht (Labsch et al., 2024; Schwab, 2014, 2016;
Weber et al., 2023; Zurbriggen et al., 2021). Andere konnen diesen Zusammenhang aller-
dings nicht bestitigen (DeVries et al., 2021; Zurbriggen & Venetz, 2016) oder lediglich fiir
einzelne sonderpadagogische Forderbedarfe (sonderpddagogischer Forderbedarf emotionale
und soziale Entwicklung in Kroske, 2020).

Das teilweise berichtete, vergleichbare Erleben von Schiiler*innen mit und ohne sonderpa-
dagogischem Forderbedarf ist insbesondere vor dem Hintergrund der Befunde zur
Fremdwahrnehmung der sozialen Situation von Schiiler*innen mit sonderpiddagogischem
Forderbedarf in inklusiven Klassen iiberraschend. Diese Befunde zeigen, dass Schiiler*in-
nen mit sonderpiddagogischem Forderbedarf im Vergleich zu ihren Mitschiiler*innen ohne
sonderpadagogischem Forderbedarf weniger Freund*innen haben, seltener mit ihren Mit-
schiiler*innen interagieren sowie hédufiger Opfer von Mobbing in der Schule werden
(Bossaert et al., 2013b; Kavanagh et al., 2018; Schwab, 2016; Simpson et al., 2016; Zurbrig-
gen et al., 2021). Obwohl eine ungiinstige soziale Stellung, die sich in diesen Studien ab-
zeichnet, eine Bedrohung fiir die Teilhabebediirfnisse wie das Erleben von Zugehorigkeit
darstellt (Bossaert et al., 2013a; Huang, 2022), ist die Selbstwahrnehmung von Schiiler*in-
nen mit sonderpadagogischem Forderbedarf beziiglich ihrer sozialen Partizipation in inklu-
siven Klassen tendenziell positiver als die Fremdwahrnehmung durch Lehrkréfte oder Mit-
schiiler*innen, im Rahmen soziometrischer Messungen (Schwab, 2016; Primarstufe: Avra-

midis et al., 2018; Schwab et al., 2021). Vor diesem Hintergrund erscheint es filir die
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Bewertung schulischer Inklusion unerlésslich die subjektive Perspektive der Schiiler*innen
einzubeziehen (Alnahdi et al., 2022).

Studien zum schulischen Wohlbefinden von Schiiler*innen in inklusiven Klassen der Se-
kundarstufe I betrachten meist Teilaspekte, wie das affektive Wohlbefinden — als rein emo-
tionales Erleben der Schiiler*innen — oder einzelne Wohlbefindenskomponenten, wie die
Einstellungen gegeniiber der Schule. Fiir das affektive schulische Wohlbefinden zeigt sich
ein moderates bis hohes Niveau in inklusiven Klassen der Sekundarstufe I (Skalenmittel-
werten liber oder nahe dem theoretischen Skalenmittelwert; Alnahdi & Schwab, 2021;
Schwab, 2014). Deskriptive Befunde aus nicht-inklusiven Klassen der Sekundarstufe I ver-
weisen ebenfalls auf ein moderates bis hohes schulisches Wohlbefinden der Schiiler*innen
(Hascher & Hagenauer, 2020; Lohre et al., 2010). So berichten Hascher und Hagenauer
(2020), dass die Schiiler*innen durchschnittlich iiber positive Einstellungen gegeniiber der
Schule und einen hohen schulischen Selbstwert berichten (Skalenmittelwerte im oberen Ska-
lenbereich), bei gleichzeitig wenigen sozialen Problemen in der Schule, einem mittleren
Mal an Sorgen wegen der Schule und wenigen korperlichen Beschwerden (Skalenmittel-
werte im mittleren oder unteren Skalenbereich). Ahnliches berichten Studien, die das schu-
lische Wohlbefinden als Einstellungen gegentiiber der Schule in inklusiven und nicht-inklu-
siven Klassen vergleichend untersuchen. Die Schiiler*innen weisen insgesamt eine positive
Einstellung gegeniiber der Schule auf. Unterschiede zwischen den beiden Klassensettings
zeigen sich nicht (Pozas et al., 2021; Schwab et al., 2015).

Weitere Untersuchungen vergleichen das schulische Wohlbefinden von Schiiler*innen mit
und ohne sonderpddagogischem Forderbedarf in inklusiven Klassen. Die zugehorigen Be-
funde erweisen sich als uneindeutig. Mit Blick auf das schulische Wohlbefinden berichten
einige Studien iiber ein hoheres affektives schulisches Wohlbefinden sowie eine positivere
Einstellung gegentiber der Schule (bzw. Schulzufriedenheit) zugunsten von Schiiler*innen
ohne sonderpiddagogischem Forderbedarf in inklusiven Klassen (Alnahdi & Schwab, 2021;
Skrzypiec et al., 2016), andere Untersuchungen bestétigen diese Unterschiede jedoch nicht
(Kroske, 2020; Pozas et al., 2021; Schwab, 2014; Venetz et al., 2019; Weber et al., 2023).
Die dargestellte Befundlage unterstreicht den Forschungsbedarf beziiglich des Zugehorig-
keitsgefiihls zur Schule und des schulischen Wohlbefindens aller Schiiler*innen in inklusi-
ven Klassen der Sekundarstufe I — besonders, da diese Konstrukte explizit die subjektive
Perspektive der Schiiler*innen abbilden und damit wichtige Einblicke in ihr individuelles

Erleben ermdglichen.
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3.2 Entwicklung des schulischen Wohlbefindens in der Sekundarstufe I

Die Ausprigungen der Wohlbefindenskomponenten variieren tiber die Schulzeit (Hascher &
Hagenauer, 2011; Morinaj & Hascher, 2022). Aufgrund der hohen Relevanz des schulischen
Wohlbefindens (siehe Abschnitt 1) ist die Frage nach dessen Entwicklung in inklusiven
Lerngruppen von gro3em Interesse, gerade im Hinblick auf die Sekundarstufe I.

Bereits mit dem Ubergang von der Grundschule in die Sekundarstufe I stehen die Schii-
ler*innen vor zahlreichen Herausforderungen: Sie miissen sich unter anderem in einem meist
groBBeren System orientieren, in ein neues soziales Umfeld mit anderen Lehrkréften und Mit-
schiiler*innen integrieren und sich an die dortigen Leistungsanforderungen in oft leistungs-
homogeneren Gruppen — in Folge der schulformspezifischen Selektion — anpassen (z. B.
Griebel & Niesel, 2024). Orientierungsphasen, wie der Ubergang in die Sekundarstufe I kon-
nen folglich soziale und leistungsbezogene Verunsicherung auslésen und das Erleben der
Schiiler*innen beeinflussen. Empirische Befunde zur motivationalen Entwicklung zeigen
beispielsweise eine stirkere Abnahme bestimmter motivationaler Komponenten (z.B. Inte-
resse oder Wertiiberzeugungen) zu Beginn der Sekundarstufe I (Gaspard et al., 2022).
Neben der Ubergangserfahrung erleben alle Schiiler*innen in der Sekundarstufe I weitere
kritische Ereignisse, wie zum Beispiel den Wechsel von Lehrkriften, Kurswahlen oder die
Berufsorientierungsphase. Diese Phase und der bevorstehende Schulabschluss kénnten bei
Jugendlichen am Ende der Sekundarstufe I ebenfalls eine entsprechende Verunsicherung
ausldsen, zum Beispiel aufgrund einer fehlenden Anschlussperspektive oder einem erh6hten
Leistungsdruck. Die tendenziell negative motivationale Entwicklung der Schiiler*innen so-
wie die vielfiltigen Herausforderungen bedingen moglicherweise das erhdhte Risiko fiir die
Entfremdung von der Schule in der Sekundarstufe I (Eder, 2007; Fend, 1997; Gaspard et al.,
2022; Scherrer & Preckel, 2019).

Im Einklang mit den dargestellten Annahmen verweisen querschnittliche Studien héufig auf
einen negativen Zusammenhang zwischen dem (schulischen) Wohlbefinden und dem Alter
der Schiiler*innen beziehungsweise der Jahrgangsstufe (Guzman et al., 2017; Inchley et al.,
2016; Lawes & Boyd, 2018; Schwab et al., 2015; Tobia et al., 2019). Die Annahme einer
kontinuierlichen (linearen) Abnahme iiber die Sekundarstufe I ist allerdings in Frage zu stel-
len: Eine reprisentative Langsschnittstudie in Belgien zeigt, dass das schulische Wohlbefin-
den nach einem anfinglichen Riickgang zum Ende der Sekundarstufe wieder ansteigt (De
Fraine et al., 2005). In der Studie wird das schulische Wohlbefinden jedoch ohne Beriick-

sichtigung der Mehrkomponentenstruktur betrachtet.
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Die Priifung einer nicht-linearen Entwicklung fiir die einzelnen Komponenten des schuli-
schen Wohlbefindens erfolgte bislang nicht. Insgesamt existieren nur sehr wenige Léngs-
schnittstudien, welche die Entwicklung des schulischen Wohlbefindens in der Sekundarstufe
I unter Beriicksichtigung seiner Mehrkomponentenstruktur untersuchen. Entsprechende
lingsschnittliche Befunde liegen aus Osterreich (Hascher & Hagenauer, 2011; Hohenwarter-
Lohfeyer et al., 2017), der Schweiz? (Morinaj & Hascher, 2022) und Ungarn (Gal et al.,
2022) vor. Die Befunde dieser vier Studien werden im Nachfolgenden getrennt fiir die ein-
zelnen Komponenten zusammengefiihrt und berichtet, um Annahmen zur Entwicklung der
Komponenten iiber den Verlauf der Sekundarstufe I zu treffen. Es ist allerdings zu beachten,
dass die Vergleichbarkeit der Befunde aufgrund der variierenden untersuchten Zeitrdume
innerhalb der Sekundarstufe I sowie der schulpddagogischen und organisatorischen Unter-
schiede zwischen den Schulsystemen eingeschrinkt ist. Hinsichtlich der im WILS-Projekt
neu integrierten Komponente Affinitdit zur Stammgruppe konnen in diesem Rahmen keine

Befunde berichtet werden.

Entwicklung der Wohlbefindenskomponente Einstellungen gegeniiber der Schule

Die positiven Einstellungen gegentiber der Schule nehmen zwischen der 6. und 7. Jahrgangs-
stufe (Hascher & Hagenauer, 2011) sowie iiber den Verlauf der 7. Jahrgangsstufe ab (Ho-
henwarter-Lohfeyer et al., 2017). Eine Verdnderung in den Einstellungen gegeniiber der
Schule zwischen der 7. und 9. Jahrgangsstufe (Morinaj & Hascher, 2022) sowie zwischen
der 9. und 10. Jahrgangsstufe zeigt sich hingegen nicht (Gal et al., 2022).

Die Ergebnisse legen die Vermutung nahe, dass positive Einstellungen gegeniiber der Schule
lediglich in der ersten Jahrgangsstufen abnehmen und sich in den hdheren Jahrgangsstufen

der Sekundarstufe I stabilisieren.

Entwicklung der Wohlbefindenskomponente Schulischer Selbstwert

Der schulische Selbstwert reduziert sich zwischen der 6. und 7. Jahrgangsstufe (Hascher &
Hagenauer, 2011). Eine weitere Abnahme iiber den Verlauf der 7. Jahrgangsstufe konnte je-
doch nicht nachgewiesen werden (Hohenwarter-Lohfeyer et al., 2017). Im Einklang hierzu
zeigt sich keine Verdnderung des schulischen Selbstwerts {iber die Jahrgangsstufen 7 bis 9
(Morinaj & Hascher, 2022) sowie iiber die 9. und 10. Jahrgangsstufe (Gal et al., 2022).

Es kann vermutet werden, dass der schulische Selbstwert in den ersten Jahrgangsstufen zu-

nichst abnimmt, sich anschlieBend jedoch stabilisiert.

2 Nach einer sechsjihrigen Primarstufe besuchen die Schiiler*innen in der Schweiz ab der 7. Jahrgangs-
stufe die Sekundarstufe.
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Entwicklung der Wohlbefindenskomponente Sorgen wegen der Schule

Zwischen 6. und 7. sowie im Verlauf iiber die 7. Jahrgangsstufe berichten Schiiler*innen
iiber ein stabiles Mal} an Sorgen wegen der Schule (Hascher & Hagenauer, 2011; Hohenwar-
ter-Lohfeyer et al., 2017). Wihrend die Sorgen wegen der Schule zwischen der 7. und 8.
Jahrgangsstufe zundchst zunehmen, reduzieren sie sich anschlieBend zwischen der 8. und 9.
Jahrgangsstufe wieder (Morinaj & Hascher, 2022). Eine erneute Zunahme der Sorgen zeigt
sich zwischen der 9. und 10. Jahrgangsstufe (Gal et al., 2022).

Auf der Grundlage der Ergebnisse ldsst sich vermuten, dass das Ausmal an Sorgen wegen
der Schule in den ersten Jahrgangsstufen weitgehend stabil bleibt, wihrend sich in den ho-
heren Jahrgangsstufen Verdnderungen zeigen, die tendenziell zu einem Anstieg der Sorgen

fihren.

Entwicklung der Wohlbefindenskomponente Soziale Probleme in der Schule

Das AusmaB sozialer Probleme in der Schule verindert sich im Verlauf liber die Jahrgangs-
stufen 6 bis 9 nicht (Hascher & Hagenauer, 2011; Hohenwarter-Lohfeyer et al., 2017; Mori-
naj & Hascher, 2022). Schiiler*innen der 10. Jahrgangsstufe berichten allerdings iiber mehr
soziale Probleme in der Schule als noch in der 9. Jahrgangsstufe (Gal et al., 2022).

Es kann angenommen werden, dass das MaB an sozialen Problemen in der Schule tiber die
Sekundarstufe I weitgehend stabil bleibt, lediglich zum Ende der Sekundarstufe I scheinen

soziale Probleme in der Schule zuzunehmen.

Entwicklung der Wohlbefindenskomponente Korperliche Beschwerden

Es zeigt sich keine Verdnderung im MaB an korperlichen Beschwerden tiber die Sekundar-
stufe I: Weder zwischen der 6. und 7. Jahrgangsstufe noch im Verlauf der 7. Jahrgangsstufe
(Hascher & Hagenauer, 2011; Hohenwarter-Lohfeyer et al., 2017). Gleiches gilt fiir das Aus-
mal korperlicher Beschwerden zwischen den Jahrgangsstufen 7 bis 9 (Morinaj & Hascher,
2022). Auch zum Ende der Sekundarstufe I — zwischen den Jahrgangsstufen 9 und 10 — zeigt
sich keine Verdnderung im MaB an korperlichen Beschwerden (Gl et al., 2022).

Insgesamt kann vermutet werden, dass das Ausmal korperlicher Beschwerden iiber die ge-

samte Sekundarstufe I stabil bleibt.

3.3 Fazit und Konsequenzen fiir die Studien der kumulativen Dissertation

Zusammengenommen bieten die bisherigen Befunde nur begrenzt Einblick in das Erleben
von Zugehdrigkeit zur Schule und das schulische Wohlbefinden aller Schiiler*innen in in-
klusiven Klassen der Sekundarstufe I (siehe Abschnitt 3.1). Erstens liegen diesbeziiglich bis-

her wenige Befunde vor. Zweitens iiberwiegen Studien, die Wohlbefinden und Zugehorigkeit
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primir entlang der Differenzlinie sonderpddagogischer Férderbedarf analysieren. Drittens
fokussieren die Untersuchungen zum schulischen Wohlbefinden auf einzelne Aspekte oder
Komponenten des Konstrukts (siche Abschnitt 3.1).

Forschungsbedarf besteht folglich hinsichtlich des Erlebens von Zugehorigkeit zur Schule
und schulischem Wohlbefinden aller Schiiler*innen in inklusiven Klassen der Sekundarstufe
I. Befunde hierzu sind unter anderem relevant, da beide Konstrukte als nicht-kognitive, schu-
lische Qualititsindikatoren umfassende Hinweise zur Qualitét schulischer Inklusion liefern
konnen. Bezogen auf das schulische Wohlbefinden sind zudem Studien erforderlich, die die
komplexe Mehrkomponentenstruktur des Konstruktes bertlicksichtigen, um differenzierte
Einblicke in das Erleben der Schiiler*innen zu gewinnen.

Aus diesen Desideraten ergeben sich folgende Konsequenzen fiir die drei Studien der Dis-
sertation. Im Fokus stehen alle Schiiler*innen der inklusiven Lerngruppen aus der Sekun-
darstufe 1. Statt Vergleiche zwischen verschiedenen Schiiler*innengruppen innerhalb einer
Klasse zu ziehen, werden andere Bezugspunkte gewihlt — Schiiler*innen aus einem anderen
inklusiven Setting oder intraindividuelle Veranderungen. Im Rahmen der Analysen werden
neben dem sonderpadagogischen Forderbedarf weitere relevante Differenzmerkmale sowie
die Mehrkomponentenstruktur des schulischen Wohlbefindens beriicksichtigt.

Des Weiteren ist festzuhalten, dass die Studienlage zur Entwicklung des schulischen Wohl-
befindens liber Sekundarstufe I bisher stark begrenzt ist — insbesondere fiir inklusive Klassen
(siche Abschnitt 3.2). Bisherige Untersuchungen nutzen unterschiedliche Definitionen und
Operationalisierungen, basieren liberwiegend auf querschnittlichen Daten und konzentrieren
sich auf nicht-inklusive Klassen. Zudem ist zu beriicksichtigen, dass die Vergleichbarkeit
der langsschnittlichen Befunde aufgrund der variierenden untersuchten Zeitraume innerhalb
der Sekundarstufe [ sowie der schulpddagogischen und organisatorischen Unterschiede zwi-
schen den Schulsystemen eingeschrinkt ist.

Da die wenigen vorliegenden Léangsschnittstudien lediglich Abschnitte oder einzelne Jahr-
gangsstufen der Sekundarstufe I untersuchen, basieren Annahmen iiber die Entwicklung des
schulischen Wohlbefindens iiber die gesamte Sekundarstufe I auf einer Zusammenfiihrung
der Ergebnisse zu kiirzeren Zeitperioden beziehungsweise wenigen Schuljahren. Auf dieser
Grundlage zeichnen sich unterschiedliche Entwicklungen der einzelnen Wohlbefindens-
komponenten ab (siche Abschnitt 3.2). Die bisherigen Studien modellieren die Entwicklung
der einzelnen Wohlbefindenskomponenten linear. Die Annahme einer kontinuierlichen (li-
nearen) Abnahme iiber die Sekundarstufe I kann jedoch auf der Grundlage der gemeinsamen

Betrachtung der bisherigen Befunde nicht gestiitzt werden (siche Abschnitt 3.2). Eher

18



scheint sich die Dynamik im Verlauf {iber die Jahrgangsstufen zu verédndern — sei es eine
Abnahme zu Beginn der Sekundarstufe I und anschlieend Stabilitit in den hdheren Jahr-
gangsstufen oder umgekehrt. Diese Entwicklung liee sich mit einer quadratischen Model-
lierung genauer untersuchen. Die Dissertation greift daher auch das Desiderat zur Entwick-
lung des schulischen Wohlbefindens in inklusiven Klassen {iber die Sekundarstufe I auf und
priift quadratische Modellierungen der Entwicklung schulischen Wohlbefindens als Alterna-

tive zu linearen.

4 Bedeutung der Lernumgebung fiir das Zugehorigkeitsgefiihl zur
Schule und das schulische Wohlbefinden

Der Stage-Environment-Fit-Theorie folgend kann eine negative Entwicklung im Jugendalter
unter anderem auf eine Diskrepanz zwischen dem Umfeld und den Bediirfnissen der Jugend-
lichen zuriickgefiihrt werden (Eccles et al., 1993). Laut der Selbstbestimmungstheorie nach
Deci und Ryan (1985) gelten Eingebundenheit (bzw. Zugehorigkeit; sieche Abschnitt 2.1.1),
Autonomie und Kompetenz als Grundbediirfnisse des Menschen, deren Befriedigung die
Basis fiir intrinsische Motivation bildet. Befunde zeigen, dass die Befriedigung dieser Be-
diirfnisse positiv mit dem Wohlbefinden assoziiert ist (z. B. Martela et al., 2023; Tian et al.,
2014). Die Gestaltung einer qualitativ hochwertigen Lernumgebung, die das Erleben von
Zugehorigkeit, Kompetenz und Autonomie ermdoglicht, scheint somit fiir eine positive sozio-
emotionale Entwicklung der Schiiler*innen unabdingbar (Eccles & Roeser, 2010; Niemiec
& Ryan, 2009; Tian et al., 2014).

Die Qualitét von Schule hingt von Merkmalen auf unterschiedlichen Ebenen ab und entsteht
durch die Wechselwirkung der Merkmale iiber die verschiedenen Ebenen hinweg (Baumert
et al., 2004a; Wurster & Feldhoff, 2019). Dabei wird der Schul- und Klassenebene fiir die
Gestaltung einer hochwertigen Lernumgebung eine bedeutsame Rolle beigemessen (Wurster
& Feldhoff, 2019). Die Schulebene umfasst unter anderem Aspekte der Schulkultur, -orga-
nisation und -entwicklung. Die Klassenebene schliet unter anderem Handlungen der Ler-
nenden und Lehrkrifte sowie deren Interaktion ein (Baumert et al., 2004a).

Faktoren auf der Schul- sowie Klassenebene bestimmen die tiglichen Erfahrungen und das
sozio-emotionale Erleben der Schiiler*innen, weshalb sie wichtige Bezugspunkte fiir das
schulische Wohlbefinden und das Zugehorigkeitsgefiihl zur Schule der Schiiler*innen dar-
stellen. Es ldsst sich belegen, dass die Wahrnehmung von Schiiler*innen beziiglich einer
Unterrichtsgestaltung, die angemessen auf die Heterogenitit in inklusiven Klassen reagiert,

positiv. mit dem Wohlbefinden und Zugehorigkeitsgefiihl beziehungsweise der
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selbstwahrgenommenen sozialen Partizipation der Schiiler*innen verbunden ist (Alnahdi et
al., 2022; Kohrt et al., 2024; Krdske, 2020; Pozas et al., 2021). Eine entsprechend hochwer-
tige Lernumgebung in inklusiven Klassen scheint somit zentral fiir die sozio-emotionale Ent-

wicklung der Schiiler*innen.

4.1 Merkmale der Lernumgebung und deren Verbindung zum Zugehorigkeits-

gefiihl zur Schule und schulischen Wohlbefinden

Wertschitzung durch die Lehrkrifte

Eine inklusive Schul- und Unterrichtskultur basiert auf der Akzeptanz und Wertschétzung
der Vielfalt aller Schiiler*innen (z. B. Booth & Ainscow, 2016; Kullmann et al., 2014). Eine
zentrale Aufgabe inklusiver Didaktik besteht darin, die Heterogenitit innerhalb der Lern-
gruppe bewusst wahrzunehmen und alle Lernenden in ihrer Individualitit und Verschieden-
heit zu akzeptieren (Feuser, 2018; Prengel, 2019; Seitz, 2020; Werning & Liitje-Klose,
2016).

Eine wertschétzende Haltung der Lehrkraft gegentiber allen Schiiler*innen ist demnach eine
zentrale Gelingensbedingung schulischer Inklusion (Arndt & Werning, 2016, 2018; Liitje-
Klose et al., 2015, 2024; Serke et al., 2015). Sie bildet die Grundlage fiir eine ethisch-pidda-
gogische Beziehungsgestaltung (Nowak, 2016). Eine positive Lehrkraft-Schiiler*innen-Be-
ziehung kann im Sinne der Selbstbestimmungstheorie zur Befriedigung aller drei Grundbe-
diirfnisse, vor allem jedoch zum Erleben von sozialer Eingebundenheit beziechungsweise Zu-
gehorigkeit beitragen und ist positiv mit dem Wohlbefinden der Schiiler*innen assoziiert
(Allen et al., 2018; Bakadorova & Raufelder, 2018; Dukynaité & Dudaité, 2017; Hendrickx
et al., 2016; Henke et al., 2017; Moore et al., 2018; Tong et al., 2019).

Wertschétzung durch die Lehrkraft zeigt sich in der Interaktion etwa in Form von konstruk-
tivem Feedback, Lob und personlicher Zuwendung. Sie prigt nicht nur die individuelle Be-
ziehung zu den Schiiler*innen, sondern kann auch zu deren sozialer Akzeptanz innerhalb der
Lerngruppe beitragen (Hendrickx et al., 2020; Huber et al., 2018; Krawinkel et al., 2017).
GemélB der Theorie der sozialen Referenzierung (Feinman, 1992) entnehmen Schiiler*innen
der Lehrkraft-Schiiler*innen-Interaktion Informationen {iber die Haltung und Einstellung
der Lehrkraft gegentiber einzelnen Schiiler*innen und nutzen diese zur Orientierung fiir ihre
eigene Haltung gegeniiber und in Interaktion mit diesen Schiiler*innen. Empirische Befunde
stiitzen diese Annahme: Sie zeigen, dass die Einschidtzung der Bezichung zwischen ei-
nem*einer Schiiler*in und der Lehrkraft sowie das Feedback und Verhalten der Lehrkraft

gegeniiber einzelnen Schiiler*innen mit deren sozialer Akzeptanz in der Klasse und
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Interaktionserfahrungen mit Mitschiiler*innen assoziiert sind (Chang et al., 2004; Hendrickx
etal., 2017,2020; Huber et al., 2018; Hughes & Im, 2016; Krawinkel et al., 2017; McAuliffe
et al., 2009; Schwab et al., 2022). Lehrkrifte konnen somit durch ihre alltigliche Interaktion
soziale Integrationsprozesse unterstiitzen.

In inklusiven Klassen ist die Sensibilitit der Lehrkréfte fiir diese Dynamiken besonders
wichtig, da dort Schiiler*innen mit sonderpddagogischem Forderbedarf hdufig von Ausgren-
zung betroffen sind (Kavanagh et al., 2018; Schwab, 2016; Zurbriggen et al., 2021; siche
Abschnitt 3.1). Ein positives Verhalten der Lehrkraft gegeniiber sozial ausgegrenzten Schii-
ler*innen kann deren soziale Integration in die Lerngruppe fordern (Hendrickx et al., 2020).
Langfristig sollte die Entwicklung eines positiven Klassenklimas angestrebt werden, in dem
alle Schiiler*innen Akzeptanz und Wertschidtzung erfahren. Zusammengefasst kann auf der
Grundlage der vorherigen Ausfithrungen angenommen werden, dass die Wertschitzung
durch die Lehrkréfte das schulische Wohlbefinden der Schiiler*innen und ihr Zugehorig-

keitsgefiihl zur Schule in inklusiven Klassen beeinflusst.

Stirkenorientierte Diagnostik und individuelle Unterstiitzung

Basierend auf der Wertschitzung aller Schiiler*innen ist ein produktiver Umgang mit der
Heterogenitét der Lerngruppen erforderlich, um bestmdgliche Forderung fiir alle Schiiler*in-
nen zu gewahrleisten (Baumert et al., 2004b; Frohn, 2019). Die Heterogenitit dient dabei als
Ausgangspunkt didaktischer Uberlegungen, die darauf abzielen, Verschiedenheit ebenso zu
beriicksichtigen wie Gemeinsamkeit (Feuser, 2018; Prengel, 2018; Werning & Liitje-Klose,
2016). Individualisierung stellt ein zentrales Prinzip von inklusivem Unterricht dar. In der
entwicklungslogischen Didaktik nach Feuser (2018) wird ,,innere Differenzierung durch [...]
Individualisierung® (S. 154) als zentraler Grundsatz fiir den Unterricht in heterogenen Lern-
gruppen hervorgehoben. Seither ist die Forderung nach innerer Differenzierung untrennbar
mit inklusiven didaktischen Konzepten verbunden (Kullmann et al., 2014; Prengel, 2018;
Wocken, 2012) und gilt ebenso in der allgemeinen Didaktik als Merkmal guten Unterrichts
(Helmke, 2022; Meyer, 2024).

Wirkungsvolle Mafinahmen zur Individualisierung und Differenzierung sind auf das jewei-
lige Entwicklungsniveau und die Lernvoraussetzungen der Lernenden abgestimmt (z. B.
Feuser, 2018; Helmke, 2022). Folglich sollte die Entwicklung entsprechender Mallnahmen
in forderdiagnostische Prozesse eingebettet sein (z. B. Frohn, 2019; Kullmann et al., 2014).
Die Planung von Unterricht und Férderung ist unmittelbar mit Diagnostik verbunden: Auf
der Grundlage diagnostischer Prozesse konnen Stirken und Entwicklungspotenziale in der

Zone der ndchsten Entwicklung der Schiiler*innen (Wygotski, 1987) ermittelt und zur
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forderdiagnostischen Unterrichtsplanung genutzt werden (Carle, 2008; Horstkemper, 2006;
Kullmann et al., 2014).

In inklusiven Lerngruppen stellt der Fokus auf die Féhigkeiten der Schiiler*innen statt ihrer
Defizite eine wesentliche Voraussetzung dar, damit sich die Entwicklungspotenziale aller
Lernenden entfalten konnen (Feuser, 2017; Frohn, 2019; Werning & Liitje-Klose, 2016).
Eine stirkenorientierte Diagnostik geht einher mit einem weniger defizitorientierten Blick
und riickt stattdessen Stirken und Entwicklungschancen der Schiiler*innen in den Vorder-
grund. Dieser individuelle Blick auf die Lernprozesse und Leistungen der Schiiler*innen ist
positiv mit threm Kompetenzerleben und Wohlbefinden assoziiert (Baudoin & Galand,
2022; Hascher & Brandenberger, 2018; Hascher & Hagenauer, 2011). Zudem kann eine stér-
kenorientierte Diagnostik in Kombination mit einer sensiblen Feedbackkultur moglicher-
weise dazu beitragen, dass leistungsschwichere Schiiler*innen weniger defizitorientiertes
Feedback erhalten und von der Lehrkraft konstruktiv unterstiitzt werden, wodurch sich ihre
Akzeptanz in der Lerngruppe verbessern kann (sieche Theorie der sozialen Referenzierung;
Kohrt et al., 2024). Eine Untersuchung in inklusiven Klassen der Sekundarstufe I zeigt, dass
eine geringe Sensibilitdt der Lehrkrifte fiir individuelle Bedarfe mit einer geringeren selbst-
wahrgenommenen sozialen Partizipation der Schiiler*innen zusammenhingt (Kobs et al.,
2023).

Um Schiiler*innen im Unterricht individuell unterstiitzen zu konnen, ist das Wissen um ihre
Lernausgangslagen und folglich ein Zusammenspiel aus stérkenorientierter Diagnostik und
individueller Unterstiitzung unerlésslich. Eine konstruktive individuelle Unterstiitzung gilt
als Merkmal guten Unterrichts (Klieme, 2019; Helmke, 2022) und kann die selbstwahrge-
nommene soziale Partizipation der Schiiler*innen in inklusiven Klassen verbessern (Kohrt
et al., 2024) — insbesondere von Schiiler*innen mit niedrigem Féahigkeitsselbstkonzept oder
hoher Leistungsingstlichkeit (Decristan et al., 2022). Weitere Studien bestétigen, dass ein
unterstiitzendes Lehrkraftverhalten positiv mit dem Zugehorigkeitsgefiihl zur Schule und
dem Wohlbefinden assoziiert ist (z. B. Allen et al., 2018; Chiu et al., 2012; Ott, 2020; Tian
et al., 2013). Insgesamt kann angenommen werden, dass eine stirkenorientierte Diagnostik
und individuelle Unterstiitzung von zentraler Bedeutung fiir die Férderung des Zugehorig-

keitsgefiihls zur Schule und schulischen Wohlbefindens in inklusiven Klassen sind.

Gemeinsame (Lern-)Situationen und Sozialkompetenz als schulisches Bildungsziel
Wenngleich Individualisierung im Unterricht als zentrales Kriterium guten inklusiven Un-
terrichts gilt, ergeben sich dadurch nur eingeschrinkt Mdglichkeiten zum sozialen Lernen.

MaBnahmen zur Individualisierung sollten folglich in einem ausgewogenen Verhéltnis zur
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Herstellung von Gemeinsamkeit und gemeinsamen Lernsituationen stehen (Kullmann et al.,
2014; Prengel, 2019; Werning & Liitje-Klose, 2016; Wocken, 1998). Die Theorie gemeinsa-
mer Lernsituationen (Wocken, 1998) verdeutlicht, dass im inklusiven Unterricht diverse For-
men gemeinsamer Lernsituationen realisierbar sind. Gemeinsame Lernsituationen werden
von Schiiler*innen im Vergleich zu Einzelsituationen tendenziell positiver erlebt (Knicken-
berg et al., 2023; Zurbriggen & Venetz, 2016). Dies konnte auf das Bediirfnis nach sozialer
Eingebundenheit zuriickgefiihrt werden.

Kooperative Lernformen regen mehr Kontakte zwischen den Lernenden an und ermdglichen
soziale Interaktionen. Angelehnt an die Kontakthypothese (Allport, 1954), wonach wieder-
holte, positive Interaktionen (soziale Kontakte) zwischen Personen unterschiedlicher Grup-
pen zu einer Verringerung von Vorurteilen und negativen Einstellungen gegeniiber diesen
fithren, ist anzunehmen, dass gemeinsame Lernsituationen zur sozialen Integration aller
Schiiler*innen beitragen. Empirische Befunde stiitzen diese Annahme (Hank et al., 2024;
Weber & Huber, 2020). Explizit fiir Schiiler*innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf
zeigt sich, dass kooperatives Lernen und die Forderung von Interaktionen im Unterricht ihre
soziale Akzeptanz in inklusiven Klassen erhoht (Fuchs et al., 2002; Weber & Huber, 2020).
Entscheidend fiir die positive Wirkung gemeinsamer Lernsituationen ist unter anderem die
Qualitit der Kontakte (Huber, 2019). Deshalb sollte neben der Schaffung gemeinsamer Lern-
situationen auch die Forderung positiver sozialer Beziechungen umgesetzt werden. Auf der
Klassenebene kdnnen positive soziale Beziechungen beispielsweise durch Klassenversamm-
lungen gestérkt werden, die demokratisches und soziales Lernen verbinden und im Unter-
richtsalltag einer heterogenen Lerngruppe gemeinsame Austausch- und Bezugspunkte schaf-
fen (Prengel, 2019; Werning & Liitje-Klose, 2016).

Ergénzend ist die gezielte Forderung sozialer Kompetenzen entscheidend, um allen Schii-
ler*innen positive Interaktionen und Beziehungen innerhalb der Klasse zu ermdglichen. Ins-
besondere Schiiler*innen, die {iber geringere Sozialkompetenzen verfiigen — anzunehmen
fiir solche mit sonderpddagogischem Forderbedarf (Elting et al., 2019) — konnen von einer
Forderung profitieren, da eine entsprechende Forderung Ausgrenzung verringern und Zuge-
horigkeit starken kann (Allen et al., 2017). Ein positives soziales Miteinander, positive Be-
ziehungen zu Mitschiiler*innen und die Schaffung eines positiven sozialen Klimas in der
Klasse beziehungsweise Schule tragen mafBigeblich zum Erleben von Zugehorigkeit zur
Schule sowie zu einem gesteigerten schulischen Wohlbefinden bei (Allen et al., 2018; Ce-
malcilar, 2010; Graham et al., 2016; Hascher & Hagenauer, 2011; Moore et al., 2018;
Schachner et al., 2019; Tong et al., 2019).
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Insgesamt kann angenommen werden, dass die Herstellung gemeinsamer (Lern-)Situationen
im Unterrichtsalltag — zum Beispiel durch didaktische Elemente wie die Versammlung an
der Laborschule Bielefeld (siehe Abschnitt 5) —und die Foérderung der Sozialkompetenz der
Schiiler*innen von zentraler Bedeutung insbesondere fiir das Erleben von Zugehorigkeit zur

Schule in inklusiven Klassen sind.

Unterrichtsbezogene Partizipation

Die Fahigkeit zur Selbst- und Mitbestimmung bildet eine entscheidende Grundlage fiir Par-
tizipation und ist eng mit der aktiven Teilhabe an Bildungs- und Lernprozessen verkniipft
(Platte, 2014; Rinnooy Kan et al., 2023). In der Schule lisst sich diese Féahigkeit stirken,
indem Schiiler*innen die Mdglichkeit haben, selbstbestimmt Einfluss auf Lerninhalte und -
prozesse zu nehmen und eigene Meinungen sowie Ideen einzubringen (Platte, 2014; Rin-
nooy Kan et al., 2023). Dies impliziert, dass Lehrkrifte und Schiiler*innen gemeinsam Ver-
antwortung fiir das Lernen {ibernehmen (Seitz, 2020), wobei ein angemessenes Verhéltnis
zwischen der Selbst- und Mitbestimmung der Schiiler*innen und der pidagogischen Verant-
wortung der Lehrkraft — zum Beispiel im Hinblick auf fachliche Anforderungen — gefunden
werden muss (Frohn & Simon, 2022). Dieser Ansatz driickt zum einen die Anerkennung der
Schiiler*innen als eigenstindige, bildungsfdahige Subjekte aus (Seitz, 2020). Zum anderen
gilt die Partizipation in der Gestaltung des Unterrichtsalltags als zentrales Element autono-
miefordernder Erziehung und demokratischer Schulkultur sowie Merkmal guten (inklusi-
ven) Unterrichts (Arndt & Werning, 2018; Helmke, 2022; Niemiec & Ryan, 2009; Seitz,
2020; Werning & Liitje-Klose, 2016).

Autonomiefordernder Unterricht und damit verbundene Partizipationsprozesse korrelieren
positiv mit dem Wohlbefinden der Schiiler*innen (Reeve & Cheon, 2021; Rdiste et al.,
2012). Sekundarschiiler*innen aus Klassen mit iiberwiegend selbstgesteuertem Lernen be-
richten iiber ein hoheres Maf} an positiven Emotionen beim Lernen als jene in Klassen mit
iiberwiegend lehrkraftgesteuertem Unterricht (Schweder et al., 2022). Auch das individuelle
Interesse an den Unterrichtsinhalten, das durch unterrichtsbezogene Partizipation gefordert
werden kann, steht in positivem Zusammenhang mit dem schulischen Wohlbefinden (Ott,
2020). Eine Untersuchung in inklusiven Klassen der Jahrgangsstufen 5 und 6 zeigt zudem,
dass die Moglichkeit zur Aufgabenauswahl zu einem positiveren emotionalen Erleben im
Unterricht beitrigt (Zurbriggen & Venetz, 2018). Folglich wird fiir die unterrichtsbezogene
Partizipation angenommen, dass sie zu einem hohen schulischen Wohlbefinden der Schii-

ler*innen in inklusiven Klassen beitragen kann.
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4.2 Fazit und Konsequenzen fiir die Studien der kumulativen Dissertation

Unter der Annahme, dass eine qualitativ hochwertige Lernumgebung das Zugehorigkeitsge-
fiihl zur Schule und das schulische Wohlbefinden fordert, kommt unter anderem dem Erle-
ben von Wertschdtzung durch die Lehrkrdfte als Indikator fiir eine positive Lehrkraft-Schii-
ler*innen-Beziehung, der individuellen Unterstiitzung und stdrkenorientierten Diagnostik
als MafBnahmen beziehungsweise Voraussetzungen wirkungsvoller Individualisierung, dem
didaktischen Element der Versammlung (sieche Abschnitt 5) und der Sozialkompetenz als
schulisches Bildungsziel zur Herstellung gemeinsamer (Lern-)Situationen, Férderung posi-
tiver Beziehungen und Einbettung des sozialen Lernens in den Unterrichtsalltag sowie der
Schaffung von Partizipationsmoglichkeiten im Unterricht (unterrichtsbezogene Partizipa-
tion) eine zentrale Bedeutung zu.

Die Merkmale erdftnen in inklusiven Lerngruppen Mdoglichkeiten, um individuelle Voraus-
setzungen, Stdrken, Interessen und Lernstinde zu beriicksichtigen, der (Leistungs-) Hetero-
genitit der Schiiler*innen konstruktiv zu begegnen, Gemeinsamkeit herzustellen und posi-
tive Beziehungen zu fordern und tragen somit zu einer qualitativ hochwertigen Lernumge-
bung bei. Die Merkmale sind der Klassenebene zuzuordnen, lediglich die Sozialkompetenz
als schulisches Bildungsziel ist eher auf der Schulebene zu verorten.

Die individuelle Unterstiitzung und stdrkenorientierte Diagnostik sind stirker auf die Unter-
stiitzung der Lernentwicklung ausgerichtet, konnen aber auch das Interaktions- und Feed-
backverhalten der Lehrkraft sowie deren Sichtweise auf die Schiiler*innen beeinflussen und
dadurch — im Sinne der sozialen Referenzierung — forderlich fiir die Akzeptanz in der Lern-
gruppe sein. Die Versammlung und die Sozialkompetenz als schulisches Bildungsziel sind
starker sozial ausgerichtet und fokussieren gemeinsame Situationen im Unterricht sowie das
soziale Lernen in der Schule. Es kann angenommen werden, dass diese beiden Merkmale in
besonderem Mafle das Erleben von Zugehorigkeit fordern, das im Kern auf sozialer Interak-
tion und Beziehung beruht. Daher werden in der vorliegenden Dissertation zunéchst die
Merkmale individuelle Unterstiitzung, stdrkenorientierte Diagnostik, Versammlung und So-
zialkompetenz als schulisches Bildungsziel im Zusammenhang mit dem Zugehorigkeitsge-
fiihl zur Schule untersucht (Studie 1).

Empirische Befunde zeigen, dass die schiiler*innenseitige Wahrnehmung unterrichtlicher
Merkmale, die der Heterogenitét der Schiiler*innen in inklusiven Klassen angemessen be-
gegnen, positiv mit dem schulischen Wohlbefinden der Schiiler*innen verbunden ist (Al-
nahdi et al., 2022; Kroske, 2020; Pozas et al. 2021). Befunde aus inklusiven Klassen stam-

men meist aus querschnittlichen Untersuchungen auf dessen Basis sich Annahmen zur
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entwicklungsfordernden Wirkung eines inklusiven Unterrichts nicht iiberpriifen lassen. Zu-
dem beriicksichtigen diese Studien die Mehrkomponentenstruktur des schulischen Wohlbe-
findens nicht. Um den Zusammenhang zwischen unterrichtlichen Merkmalen und der Ent-
wicklung des schulischen Wohlbefindens in inklusiven Lerngruppen niher zu untersuchen,
konzentriert sich Studie 3 auf Merkmale, die eindeutig der Unterrichtsebene zugeordnet wer-
den konnen und allgemeine padagogische Prinzipien einer inklusiven Unterrichts- und In-
teraktionskultur abbilden, die unmittelbar mit dem Lehrkriftehandeln verbunden sind. Folg-
lich wurden die Merkmale individuelle Unterstiitzung, stirkenorientierte Diagnostik, Wert-
schdtzung durch die Lehrkrdfte und unterrichtsbezogene Partizipation im Zusammenhang

mit der Entwicklung der einzelnen Wohlbefindenskomponenten untersucht.

5 Kontext der Studien: Laborschule Bielefeld und das Forschungs-
und Entwicklungsprojekt ,,Wohlbefinden und Inklusion an der La-
borschule — eine Selbstreflexion*

Die Laborschule Bielefeld ist eine inklusive Versuchsschule des Landes Nordrhein-Westfa-
len. Gegriindet von Hartmut von Hentig wurde die Schule 1974 er6ftnet und blickt auf fiinf-
zig Jahre einer nicht-segregierenden und diversitdtsfreundlichen Schulkultur zuriick (Hentig,
2006). Die Laborschule wurde vorrangig als Gesamtschule konzipiert, um unter anderem
durch praxisorientierte Erprobungen von Theorien Erkenntnisse fiir die im Zuge der Bil-
dungsreform der 1960er- und 1970er-Jahre neu entstehenden Gesamtschulen zu gewinnen
(Devantié et al., 2019).

Der Name der Schule sowie einige ihrer zentralen Prinzipien wurden von einer Versuchs-
schule abgeleitet, die von dem padagogischen Philosophen John Dewey an der Universitét
von Chicago konzipiert wurde (Dewey, 1896/1976; Knoll, 2014; Thurn, 2017). Deweys Me-
tapher des Labors verdeutlicht den Anspruch, Versuchsschulen als Laboratorium zu begrei-
fen, die darauf abzielen, neue Formen des Lehrens und Lernens zu entwickeln, zu erproben
und zu beurteilen (Groeben et al., 2011). Orientiert an konstruktivistischen Prinzipien selbst-
gesteuerten, problemorientierten Lernens organisiert die Laborschule Bielefeld den Unter-
richt iiberwiegend in weit gefassten Erfahrungsbereichen (Groeben et al., 2011).

In Anlehnung an das Konzept der embryonic society (Dewey, 1916/2000) sind soziales Ler-
nen (Sozialkompetenz als schulisches Bildungsziel), demokratische Partizipation und die
Ubernahme von Verantwortung fiir sich selbst und andere zentrale Elemente der pidagogi-

schen Philosophie der Laborschule (z. B. Devantié et al., 2019). Ein erfahrungsbasiertes

26



soziales und demokratisches Lernen, das Schiiler*innen zu Miindigkeit verhilft und demo-
kratisches Denken und Handeln erfahrbar macht, setzt eine moglichst heterogene Schii-
ler*innenschaft voraus (Devantié et al., 2019; Thurn, 2017). Die Aufnahme neuer Schii-
ler*innen zu Schuljahresbeginn erfolgt demnach auf der Basis eines Aufnahmeschliissels,
der sich an der Bevolkerungsstruktur Nordrhein-Westfalens beziehungsweise Bielefelds ori-
entiert (Devantié et al., 2019). Aufgrund der fehlenden leistungsbasierten Selektion nach
Schulform bleibt die heterogene Schiiler*innenschaft auch in der Sekundarstufe I bestehen.
An der Laborschule lernen aktuell rund 710 Schiiler*innen. Etwa 10% der Schiiler*innen
besitzen einen sonderpddagogischen Forderbedarf und sind mit (in etwa) diesem Anteil in
jeder Lerngruppe vertreten.

Die Laborschule Bielefeld begleitet Schiiler*innen ab dem Vorschuljahr (sogenannter Jahr-
gang Null) bis zur 10. Jahrgangsstufe und bietet ebenso wie reguldre Gesamtschulen die
Moglichkeit zu allen Abschliissen der Sekundarstufe I. Die Schulzeit an der Laborschule ist
in vier Stufen gegliedert. Die Schiiler*innen der Stufe I (Jahrgédnge 0 bis 2) sowie der Stufe
IT (Jahrgénge 3 bis 5) werden in jahrgangsgemischten Stammgruppen unterrichtet (dreijéh-
rige Jahrgangsmischung; Devantié et al., 2019; Thurn, 2017). Ab dem Jahrgang sechs sind
die Stammgruppen jahrgangshomogen organisiert. Mit dem Ubergang in die 6. Jahrgangs-
stufe werden folglich drei neu zusammengesetzte Stammgruppen gebildet (dreiziigige Se-
kundarstufe I). Lediglich die Wahl- und Leistungskurse werden weiterhin in jahrgangsge-
mischten Gruppen unterrichtet. Diese setzen sich in Stufe IIT aus den Jahrgéngen 5° bis 7
und in Stufe IV aus den Jahrgéngen 8 bis 10 zusammen (Devantié et al., 2019; Groeben et
al., 2011; Thurn, 2017).

Die pddagogischen Prinzipien der Schule basieren auf der Annahme, dass die Vielfalt der
Schiiler*innen eine Bereicherung darstellt und Lernmdglichkeiten fiir alle eréffnet (Geist,
2005; Siepmann, 2019). Ausgehend von Prinzipien des selbstgesteuerten Lernens und der
demokratischen Gestaltung von Lernprozessen partizipieren Schiiler*innen in der Gestal-
tung des Schul- und Unterrichtsalltags und tibernehmen Verantwortung fiir ihr Lernen (Bier-
mann et al., 2019; Siepmann, 2019; Thurn, 2017). Eine derartige unterrichtsbezogene Par-
tizipation wird beispielsweise im Rahmen eines projektorientierten Unterrichts ermoglicht,
der sich an den Fragestellungen der Schiiler*innen orientiert und eine Selbst- und Mitbe-
stimmung in der Planung und Gestaltung des Lernprozesses ermdglicht (Geist, 2017). Die

Lehrkraft nimmt in diesem Prozess eine beratende Funktion ein und hat so die Moglichkeit

3 Schiiler*innen der 5. Jahrgangsstufe sind zugleich der Stufe II und III zugeordnet. Ihre Stammgruppen
befinden sich in Stufe II, zugleich nehmen sie gemeinsam mit Schiiler*innen der Stufe III an Wahlkursen
teil (Devantié et al., 2019).
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die Schiiler*innen bedarfsorientiert und individuell zu unterstiitzen (Geist, 2017). Dariiber
hinaus partizipieren die Schiiler*innen unabhédngig von der Projektarbeit in der Ausgestal-
tung ihres Unterrichtsalltags, wie etwa bei der Festlegung von Lernzielen und -aktivitdten
(z. B. Textor et al., 2020; Groeben & Kaiser, 2011; Thurn, 2017).

Ansatzpunkte und eine entsprechende Grundlage hierfiir liefert die stdirkenorientierte Diag-
nostik, die in einer Leistungsbewertung entlang der individuellen Bezugsnorm miindet. Die
Laborschule Bielefeld verzichtet auf eine duflere Differenzierung nach Leistung; dies zeigt
sich schulkulturell unter anderem in einem Verzicht auf die Vergabe von Zensuren bis zum
Ende der 9. Jahrgangsstufe (Thurn, 2011). Anstelle von Zeugnissen erhalten alle Schiiler*in-
nen individualisierte Berichte, in denen ihre Leistungen und ihr Lernfortschritt beschrieben
werden. Ziel ist es, ,,dem Lernenden eine personliche, umfassende und stdrkenorientierte
Riickmeldung zu geben* (Siepmann, 2019, S. 24, Hervorhebung durch die Verfasserin). Die
Befiirwortung von Vielfalt und das individualisierte Lern- und Leistungsverstidndnis sind
Ausdruck der Wertschdtzung aller Schiiler*innen (Biermann et al., 2019).

Des Weiteren verzichtet die Laborschule auf Abschulungen sowie die Zuschreibung eines
sonderpddagogischen Forderbedarfs. Anstelle der Erstellung von AO-SF-Gutachten (Aus-
bildungsordnung sonderpiddagogischer Forderung; Ministerium fiir Schule und Bildung des
Landes Nordrhein-Westfalen, 2022) wird eine anonymisierte Beschreibung der sonderpida-
gogischen Forderbedarfe im Rahmen sogenannter Portraits angefertigt, anhand derer der
sonderpadagogische Ressourcenbedarf begriindet wird. Die Verfassung der Portraits hat das
Ziel, einen entsprechenden Bedarf festzustellen, ohne Schiiler*innen zu etikettieren (Siep-
mann, 2019).

Zur Schaffung von gemeinsamen Situationen und Bezugspunkten im individualisierten Un-
terrichtsalltag dient unter anderem die Versammlung der Lerngruppe mit ihrer Lehrkraft.
Dieses Kernelement der Laborschuldidaktik verbindet demokratisches und soziales Lernen
(Geist et al., 2019; Kiilker et al., 2017). Die Versammlung ist der Anfangs- und Endpunkt
einer jeden Unterrichtsstunde und wird fiir verschiedene Unterrichtszwecke sowie fiir den
Austausch von Standpunkten und Informationen unterschiedlicher Art genutzt. Sie bietet
Schiiler*innen Lernmdglichkeiten, um fiir ihre eigenen Uberzeugungen einzutreten, die
Standpunkte anderer zu respektieren und gemeinsame Angelegenheiten in der Gruppe zu
klaren (Groeben et al., 2011). Die Versammlung ermoglicht es den Schiiler*innen auch, aka-
demische und emotionale Unterstiitzung von anderen zu erfahren.

Ein wesentlicher Bestandteil des Versuchsschulauftrags der Laborschule Bielefeld ist deren

wissenschaftliche Begleitung, sodass die pddagogische Praxis evaluiert und
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weiterentwickelt wird (Textor et al., 2020; Tillmann, 2011). Hierzu arbeiten Lehrkrifte ge-
meinsam mit Wissenschaftler*innen in multiprofessionellen Forschungs- und Entwick-
lungsprojekten, die von einem An-Institut der Universitét Bielefeld, der Wissenschaftlichen
Einrichtung Laborschule, verantwortet werden (Textor et al., 2020). Der an der Laborschule
entwickelte organisatorische Rahmen, der Lehrkréften neben ihren Lehrverpflichtungen die
Ubernahme forschungsorientierter Aufgaben ermdglicht, ist das sogenannte Lehrer-For-
scher-Modell* (Textor et al., 2020).

Die Studien der vorliegenden Dissertation basieren auf den Daten des ldngsschnittlichen
Forschungs- und Entwicklungsprojekts ,,Wohlbefinden und Inklusion an der Laborschule —
eine Selbstreflexion (WILS). Ziel des WILS-Projekts war die Erforschung der Perspektiven
von Schiiler*innen auf Wohlbefinden und Inklusion an der Laborschule Bielefeld. Gemél3
des Lehrer-Forscher-Modells untersuchte ein interdisziplindres Team aus Lehrkréften und
Wissenschaftler*innen das schulische Wohlbefinden sowie fordernde und hemmende Bedin-
gungen flir die Inklusion aller Schiiler*innen (z. B. Geist et al., 2019; Kiilker & Guth, 2024;
Kiilker et al., 2017; Kullmann et al., 2015, 2023b).

Das multimethodische, lingsschnittliche Design des WILS-Projekts umfasste eine von 2013
bis 2018 jéhrliche Paper-Pencil-Befragung aller Schiiler*innen der Jahrgangsstufen 6 bis 10,
leitfadengestiitzte Interviews mit ausgewahlten Schiiler*innen und eine dokumentenanalyti-
sche Auswertung von anonymisierten sonderpddagogischen Gutachten (Portraits), Entwick-
lungsplidnen sowie Lern- und Entwicklungsberichten (Geist et al., 2019, 2023; Guth et al.,
2024; Kullmann et al., 2015, 2023b). Das qualitative Teilprojekt fokussierte sich auf Schii-
ler*innen mit interessanten (schulischen) Biografien der Jahrgangsstufen 8 bis 10, insbeson-
dere jene, die aufgrund erschwerter Entwicklungsbedingungen besonders vulnerabel waren
(Geist et al., 2019, 2023; Guth et al., 2024).

Ausgewihlte Befunde des qualitativen Teilprojekts zeigen, dass sich Schiiler*innen mit son-
derpadagogischem Forderbedarf als vollwertige Mitglieder ihrer Lerngruppe wahrnehmen,
iiberwiegend positive Beziehungen und Interaktionen mit Lehrkriften erleben und das Erle-
ben von Kompetenz und Partizipation im Unterrichtsalltag ermdglicht wird (Geist et al.,
2019; Kiilker et al., 2017). Sie berichten aber auch Gefiihle der Uberforderung bei der Be-
wiltigung an sie gestellter Aufgaben und zum Teil mangelnde Unterstiitzung durch ihre
Lehrkrifte (Geist et al., 2019). Die Schiiler*innen messen dem Lernen in jahrgangsgemisch-
ten Wahl- und Leistungskursen eine hohe Bedeutung fiir die Foérderung der sozialen Integra-

tion, dem Erleben von Kompetenz und der Herausbildung eines individuellen Profils bei

* Die Bezeichnung Lehrer-Forscher-Modell ist ein Eigenname und wird daher nicht gegendert.
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(Geist et al., 2019). Als eher inklusionshemmend wird die Einfiihrung der Notenzeugnisse
ab der 9. Jahrgangsstufe wahrgenommen. Den Schiiler*innen féllt es meist schwer, wenn sie
trotz groBBer Anstrengung ihre erhofften Zensuren nicht erzielen (Geist et al., 2019). Einige
Schiiler*innen mit sonderpddagogischem Forderbedarf duBlern sich zudem kritisch gegen-
iiber der Versammlung: Sie kritisieren die Dauer und Héufigkeit, das verstirkte Erleben so-
zialer Vergleiche sowie die teils inhaltliche Arbeit, die ihre individuellen Voraussetzungen
nicht immer angemessen beriicksichtige (Geist et al., 2019; Kiilker et al., 2017).

Ergebnisse der quantitativen Schiiler*innenbefragungen verweisen auf ein im Schnitt hohes
schulisches Wohlbefinden aller Schiiler*innen der Jahrgangsstufen 6 bis 10 an der Labor-
schule Bielefeld (Kullmann et al., 2015, 2023b). Die Schiiler*innen berichten folglich im
Durchschnitt {iber positive Einstellungen und Emotionen gegeniiber der Schule, eine hohe
Affinitdt zur Stammgruppe und einen positiven schulischen Selbstwert, bei gleichzeitig we-
nigen Sorgen wegen der Schule, wenigen sozialen Problemen in der Schule und geringen
korperlichen Beschwerden (Kullmann et al., 2015, 2023b). Die positive Bilanz gilt fiir
Schiiler*innen mit und ohne sonderpiddagogischem Forderbedarf, wobei sich flir manche
Komponenten und Erhebungszeitpunkte ein hoheres Niveau zugunsten von Schiiler*innen

ohne sonderpddagogischem Forderbedarf zeigt (Kullmann et al., 2015, 2023b).

6 Forschungsfragen der kumulativen Dissertation

Bisher liegen nur wenige Befunde zum schiiler*innenseitigen Erleben von Zugehorigkeit zur
Schule und schulischem Wohlbefinden in inklusive Klassen der Sekundarstufe I vor. Auch
hinsichtlich der Entwicklung des schulischen Wohlbefindens von Schiiler*innen zeigt sich
ein erhebliches Forschungsdesiderat (siche Abschnitt 3.2 & 3.3). Dabei ist es insbesondere
im Kontext inklusiver Bildung notwendig, die sozio-emotionale Situation und Entwicklung
der Schiiler*innen anhand entsprechender Indikatoren zu untersuchen, um die Qualitit in-
klusiver Praxis beurteilen zu konnen (siehe Abschnitt 1 & 2). Ein Einblick in das subjektive
Erleben der Schiiler*innen kann dariiber hinaus Anhaltspunkte zur Férderung einer positiven
sozio-emotionalen Entwicklung liefern. Hierbei kommt dem schulischen Umfeld der Schii-
ler*innen eine zentrale Bedeutung zu (siehe Abschnitt 4). Die Identifikation von Merkmalen
einer schulischen Lernumgebung, die in inklusiven Klassen potenziell positiv zum Erleben
von Zugehorigkeit und schulischem Wohlbefinden aller Schiiler*innen beitragen, ist dem-
nach sowohl hinsichtlich der Férderung als auch der Qualitdtssicherung notwendig.

Forschungsprojekte wie das WILS-Projekt an der Laborschule Bielefeld ermdglichen fun-

dierte Einblicke in das sozio-emotionale Erleben von Schiiler*innen einer erfahrenen
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inklusiven Schule. Als Versuchsschule des Landes Nordrhein-Westfalen mit jahrzehntelan-
ger Erfahrung im inklusiven Unterricht nimmt die Laborschule in der Schullandschaft sowie
in der Bildungs- und Unterrichtsforschung eine besondere Stellung ein. Ankniipfend an das
WILS-Projekt ist es das Ziel der vorliegenden Dissertation, das schulische Wohlbefinden
und das Zugehorigkeitsgefiihl zur Schule der Schiiler*innen in inklusiven Lerngruppen der
Sekundarstufe I an der Laborschule Bielefeld zu untersuchen und forderliche Bedingungs-
faktoren der zugrundeliegenden inklusiven Schul- und Unterrichtskultur zu identifizieren.
Fiir die vorliegende Dissertation ergeben sich folgende libergeordnete Forschungsfragen:
Forschungsfrage 1: Inwiefern erleben die Schiiler*innen in inklusiven Lerngruppen
der Laborschule Bielefeld ein Zugehdrigkeitsgefiihl zur Schule und wie entwickelt

sich ihr schulisches Wohlbefinden tiber die Sekundarstufe 1?

Forschungsfrage 2: Inwiefern beeinflussen Merkmale der Lernumgebung das Zuge-
horigkeitsgefiihl zur Schule und das schulische Wohlbefinden von Schiiler*innen aus

inklusiven Lerngruppen der Sekundarstufe I an der Laborschule Bielefeld?

Die Laborschule Bielefeld nutzt ihren Status als Versuchsschule, der sie von mehreren staat-
lichen Vorgaben freistellt, um neue Konzepte, Organisationsformen und Unterrichtsmodelle
zu entwickeln und zu erproben. Gleichzeitig verfiigt sie gegeniiber vielen Schulen des Re-
gelschulsystems iiber einen groflen Erfahrungsvorsprung im Bereich inklusiver Bildung
(Siepmann, 2019). Gerade die besondere Stellung der Laborschule Bielefeld unterstreicht,
wie bedeutsam ein Austausch und Vergleich paddagogischer Konzepte, Prozesse und Ergeb-
nisse zwischen der Laborschule Bielefeld und Schulen des Regelschulsystems ist. Fundierte
Vergleiche sind insbesondere fiir die Laborschule selbst von Interesse, unterstiitzen jedoch
beide Systeme unter anderem dabei, die Situation ihrer Schiiler*innen zu reflektieren. Vor
diesem Hintergrund ergriindet die erste Studie der vorliegenden Dissertation das Zugehorig-
keitsgefiihl zur Schule der Laborschiiler*innen anhand eines Vergleichs mit Schiiler*innen
aus inklusiven Gesamtschulen des Regelschulsystems (sieche Abschnitt 8.1). Die zweite Stu-
die nimmt eine ldngsschnittliche laborschulinterne Perspektive ein und untersucht die Ent-
wicklung des schulischen Wohlbefindens der Schiiler*innen aus inklusiven Lerngruppen der
Laborschule tiber die Jahrgangsstufen 6 bis 10 (siehe Abschnitt 8.2). Die Beantwortung der
ersten Forschungsfrage erfolgt durch die gemeinsame Betrachtung der entsprechenden Be-
funde aus beiden Studien.

Zur Beantwortung der zweiten Forschungsfrage untersucht die erste Studie auf der Grund-
lage querschnittlicher Daten der Jahrgangsstufe 9 das Zugehorigkeitsgefiihl zur Schule der

Laborschiiler*innen in Zusammenhang mit den Merkmalen individuelle Unterstiitzung,
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starkenorientierte Diagnostik, Versammlung und Sozialkompetenz als schulisches Bildungs-
ziel (siehe Abschnitt 4.2 & 8.1). Die dritte Studie nimmt eine ldngsschnittliche Perspektive
ein und untersucht den Einfluss einer individuellen Unterstiitzung, stdrkenorientierten Di-
agnostik, Wertschdtzung durch die Lehrkrdfte und unterrichtsbezogenen Partizipation auf
die Entwicklung des schulischen Wohlbefindens der Schiiler*innen aus inklusiven Lern-
gruppen der Laborschule Bielefeld (sieche Abschnitt 4.2 & 8.3). Im Fokus der Betrachtung
steht die Phase zwischen der 6. und 8. Jahrgangsstufe, die auf der Grundlage der Ergebnisse

von Studie 2 als kritische Entwicklungsphase betrachtet werden kann.

7 Datengrundlage der kumulativen Dissertation

Die Studien der kumulativen Dissertation basieren auf den Daten der jahrlichen Fragebo-
generhebung im WILS-Projekt zwischen 2013 und 2018 an der Laborschule Bielefeld (siche
Abschnitt 5). Erfasst wurde das schulische Wohlbefinden sowie die schiiler*innenseitige
Wahrnehmung verschiedener unterrichtlicher Merkmale von Schiiler*innen der Jahrgangs-
stufen 6 bis 10 (Kullmann et al., 2023a). Zusétzlich wurde in den Jahren 2017 und 2018 das
Zugehorigkeitsgefiihl zur Schule von Schiiler*innen der 9. Jahrgangsstufe erhoben. Die Er-
hebungen erfolgten jeweils in der Zeit zwischen Mitte Mérz und Ende Mai. Die Beteili-
gungsquote fiel an allen sechs Erhebungszeitpunkten mit 93 bis 97% sehr hoch aus, weshalb
sie einer Vollerhebung der Jahrgidnge 6 bis 10 gleicht. Insgesamt wurden 654 Schiiler*innen
aus 29 inklusiven Lerngruppen befragt.

Die erste Studie (siehe Abschnitt 8.1) verwendet die Daten zum Zugehorigkeitsgefiihl der
Laborschiiler*innen aus der 9. Jahrgangsstufe aus dem WILS-Projekt und nutzt zudem Da-
ten aus dem IQB-Bildungstrend 2015 in der Sekundarstufe I (Stanat et al., 2016). Der IQB-
Bildungstrend in der Sekundarstufe I dient als querschnittlich angelegtes Large-Scale-As-
sessment im dreijihrigen Rhythmus der deutschlandweiten Uberpriifung der Kompetenz-
stinde in verschiedenen Unterrichtsfichern am Ende der 9. Jahrgangsstufe. Im Jahr 2015
wurde zudem das Zugehdrigkeitsgefiihl zur Schule der Schiiler*innen erhoben (Schipo-
lowski et al., 2019). An der Befragung des IQB-Bildungstrends 2015 nahmen bundesweit
37.099 Schiiler*innen teil. Die Datenerhebung fand zwischen Mitte April und Mitte Juni
2015 statt. Basierend auf der bundesweiten Stichprobe wurden in der ersten Studie der ku-
mulativen Dissertation alle Schiiler*innen aus reguldren Gesamtschulklassen berticksichtigt,
in denen mindestens ein*e Schiiler*in einen offiziell diagnostizierten sonderpadagogischen
Forderbedarf hatte und zusammen mit Gleichaltrigen ohne sonderpddagogischem Forderbe-

darf unterrichtet wurde. Daraus ergab sich eine Stichprobe von 2.376 Schiiler*innen.
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Die zweite (siche Abschnitt 8.2) und dritte Studie (siche Abschnitt 8.3) basieren ausschlieB3-
lich auf den Daten des WILS-Projekts. Fiir die Analysen im Rahmen der zweiten Studie
wurden die Daten der gesamten Stichprobe genutzt. Die Analysen der dritten Studie bertick-
sichtigen die Daten der Schiiler*innen, die zwischen 2015 und 2018 die 6., 7. oder 8. Jahr-

gangsstufe besuchten, insgesamt 385 Schiiler*innen aus 18 inklusiven Lerngruppen.

8 Zusammenfassungen der Studien der kumulativen Dissertation

8.1 Studie 1: Das Zugehorigkeitsgefithl zur Schule als Qualititsindikator
schulischer Inklusion: Ein Vergleich der inklusionserfahrenen Versuchs-
schule Laborschule Bielefeld mit inklusiven Gesamtschulen des Regel-

schulsystems und eine Analyse moglicher Priadiktoren

Die Studie untersucht das Zugehorigkeitsgefiihl zur Schule als Qualitétsindikator fiir schu-
lische Inklusion. Im Fokus stehen dabei die Laborschule Bielefeld und inklusive Gesamt-
schulen des Regelschulsystems in Deutschland. Ziel der Studie war zum einen ein empiri-
scher Vergleich des Zugehorigkeitsgefiihls zur Schule von Schiiler*innen aus inklusiven
Lerngruppen der Sekundarstufe I an der Laborschule mit solchen aus inklusiven Gesamt-
schulklassen des Regelschulsystems. Zentral war dabei die Frage, ob sich Schiiler*innen der
Laborschule Bielefeld in ihrem Zugehorigkeitsgefiihl zur Schule von Schiiler*innen aus in-
klusiven Gesamtschulen des Regelschulsystems unterscheiden und inwiefern der Besuch des
jeweiligen Settings dieses Zugehdrigkeitsgefiihl erkldrt. Zum anderen wurde ergénzend ge-
priift, welche Merkmale der Lernumgebung an der Laborschule das Zugehdrigkeitsgefiihl
ihrer Schiiler*innen vorhersagen.

Die Datengrundlage der Studie setzt sich aus zwei Stichproben zusammen: Schiiler*innen
der 9. Jahrgangsstufe an der Laborschule Bielefeld (» = 115) und Schiiler*innen der 9. Jahr-
gangsstufe aus reguldren inklusiven Gesamtschulen (n = 2.376; siehe Abschnitt 7). Die La-
borschuldaten stammen aus dem Forschungs- und Entwicklungsprojekt WILS (siehe Ab-
schnitt 5 & 7), die Vergleichsdaten aus der nationalen Studie IQB-Bildungstrend 2015 (siehe
Abschnitt 7).

Um einen fairen Vergleich zwischen den beiden Gruppen zu gewéhrleisten, wurde ein Pro-
pensity Score Matching (PSM) durchgefiihrt. Dieses statistische Verfahren stellt sicher, dass
die Gruppen hinsichtlich ihrer Stichprobengrof3e sowie relevanter Hintergrundvariablen ver-
gleichbar sind. Durch die Verwendung der gematchten Stichproben bei den Analysen kdnnen

die Unterschiede zwischen den Laborschiiller*innen und solchen aus inklusiven
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Gesamtschulklassen mit hoherer Wahrscheinlichkeit auf die Beschulung an der Laborschule
beziehungsweise einer reguldren Gesamtschule zuriickgefiihrt werden.

Zur Erhebung des Zugehorigkeitsgefiihls wurde in beiden Projekten dieselbe standardisierte
Skala bestehend aus neun Items verwendet, die sowohl Aspekte sozialer Beziehungen als
auch der Zufriedenheit mit der Schule abbildet (Schipolowski et al., 2019). Um die pddago-
gische Praxis der Laborschule im Zusammenhang mit dem Zugehorigkeitsgefiihl zur Schule
der Schiiler*innen genauer untersuchen zu konnen, wurden zudem Daten zur schiiler*innen-
seitigen Wahrnehmung der Effektivitit der Versammlung’®, der Sozialkompetenz als schuli-
sches Bildungsziel, der individuellen Unterstiitzung und der stdrkenorientierten Diagnostik
aus dem WILS-Projekt genutzt. Diese Merkmale sind mit einer hochwertigen inklusiven
Praxis verbunden und zeigen Verbindungen zum Erleben von Zugehorigkeit (siehe Abschnitt
4.1). Die Datenanalyse erfolgte mithilfe von t-Tests und Regressionsmodellen.

Die Ergebnisse zeigen, dass sowohl Laborschiiler*innen als auch Schiiler*innen aus inklu-
siven Gesamtschulklassen im Durchschnitt {iber ein hohes Zugehorigkeitsgefiihl zur Schule
berichten, wobei sich ein hoheres Zugehorigkeitsgefiihl zu Gunsten der Schiiler*innen der
Laborschule zeigt. Zudem wurden Subgruppenvergleiche entlang der relevanten Differenz-
linien sonderpddagogischer Forderbedarf, Familiensprache (Indikator fiir einen Migrations-
hintergrund) und Geschlecht durchgefiihrt. Auch hier wiesen die Schiiler*innen der Labor-
schule hohere Zugehorigkeitswerte auf (kleine bis mittlere Effekte), wobei nicht alle Unter-
schiede ein signifikantes Niveau erreichen. Hinsichtlich der Frage, inwiefern der Besuch des
jeweiligen Settings das Zugehorigkeitsgefiihl der Schiiler*innen erklért, zeigt sich, dass der
Besuch der Laborschule das Zugehdrigkeitsgefiihl der Schiiler*innen positiv beeinflusst,
wihrend die kontrollierten sozio-demografischen Merkmale der Schiiler*innen — Ge-
schlecht, sonderpddagogischer Forderbedarf und Familiensprache — nicht bedeutsam sind.
Diese Befunde unterstreichen die Bedeutung des schulischen Umfelds fiir das Zugehorig-
keitsgefiihl zur Schule. Diese Ergebnisse werden als Hinweis dafiir interpretiert, dass die
Laborschule Bielefeld eine inklusive schulische Umgebung (Schul- und Unterrichtskultur)
schafft, die das Erleben von Zugehdrigkeit zur Schule besonders unterstiitzt.

Die weiteren Analysen der Laborschuldaten zeigen, dass insbesondere die sozial ausgerich-
teten Merkmale Effektivitit der Versammlung und Sozialkompetenz als schulisches Bil-
dungsziel das Zugehorigkeitsgefiihl der Schiiler*innen positiv beeinflussen. Die Ergebnisse

verdeutlichen, dass eine inklusive Kultur, die soziales Lernen unterstiitzt und gemeinsame

> Die Skala Effektivitiit der Versammlung erfragt, inwieweit die Schiiler*innen die Versammlung als sinn-
voll erleben.
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Bezugspunkte im Unterrichtsalltag schafft, die Schiiler*innen als sinnvoll wahrnehmen, ent-

scheidend zum Erleben von Zugehorigkeit zur Schule beitragen kann (sieche Abschnitt 4.1).
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8.2 Studie 2: Schulisches Wohlbefinden von Schiiler*innen der Sekundarstufe
I in inklusiven Lerngruppen — Analysen zum Entwicklungsverlauf an der

Laborschule Bielefeld

(Querschnittliche) Studien aus nicht-inklusiven Regelschulklassen verweisen meist auf ein
geringeres schulisches Wohlbefinden in héheren Jahrgangsstufen. Die wenigen Léngs-
schnittstudien, die die Mehrkomponentenstruktur des schulischen Wohlbefindens beriick-
sichtigen, untersuchen die Entwicklung auf der Grundlage linearer Modellierungen tiber
meist wenige Jahrgangsstufen der Sekundarstufe I. Eine lineare Entwicklung des schulischen
Wohlbefindens kann auf der Grundlage unterschiedlicher Studienergebnisse jedoch in Frage
gestellt werden (siehe Abschnitt 3.2). Ein tieferes Verstandnis der Entwicklung des schuli-
schen Wohlbefindens von Schiiler*innen in inklusiven Klassen ist unteranderem wichtig, um
die Qualitat inklusiver Praxis zu beurteilen und differenzierte FordermaBnahmen zu entwi-
ckeln.

Daher untersucht die Studie die Entwicklung des schulischen Wohlbefindens beziehungs-
weise der einzelnen Wohlbefindenskomponenten (Einstellungen und Emotionen gegeniiber
der Schule, schulischer Selbstwert, Affinitdt zur Stammgruppe, Abwesenheit von Sorgen we-
gen der Schule, Abwesenheit von sozialen Problemen in der Schule sowie kérperliche Be-
schwerden; siche Abschnitt 2.4) von Schiiler*innen aus inklusiven Lerngruppen der Labor-
schule Bielefeld tiber die Sekundarstufe I. Lineare und quadratische Modellierungen der
Entwicklung tiber die 6. bis 10. Jahrgangsstufe werden fiir die einzelnen Wohlbefindens-
komponenten vergleichend analysiert.

Die Stichprobe besteht aus 654 Schiiler*innen, die zwischen 2013 und 2018 die 6. bis 10.
Jahrgangsstufe an der Laborschule Bielefeld besuchten und an der jadhrlichen Befragung des
WILS-Projekts teilnahmen (sieche Abschnitt 7). Das schulische Wohlbefinden wurde anhand

der genannten sechs Komponenten erfasst, welche durch je eine Skala operationalisiert sind

35



(Kullmann et al., 2015, 2023a). Die Skalen Sorgen wegen der Schule, soziale Probleme in
der Schule und korperliche Beschwerden wurden anschlieBend invertiert, sodass hohe Aus-
pragungen den Grad der Abwesenheit dieser Wohlbefindenskomponenten anzeigen.

Die Analyse erfolgte mittels ldngsschnittlicher Mehrebenenmodelle. Die vergleichende Prii-
fung linearer und quadratischer Wachstumsmodelle zeigt, dass die Entwicklung der Affinitdt
zur Stammgruppe, der Abwesenheit von sozialen Problemen in der Schule und der Abwe-
senheit von korperlichen Beschwerden besser durch eine lineare Modellierung abgebildet
wird. Die Schiiler*innen an der Laborschule nehmen mit steigender Jahrgangsstufe kontinu-
ierlich weniger soziale Probleme in der Schule wahr. Die Affinitdit zur Stammgruppe sinkt
kontinuierlich tiber die Jahrgangsstufen. Das AusmaB kérperlicher Beschwerden bleibt bei
einem im Durchschnitt sehr geringen Belastungslevel stabil.

Fiir die Entwicklung der Einstellungen und Emotionen gegentiber der Schule, des schuli-
schen Selbstwerts und der Abwesenheit von Sorgen wegen der Schule erweist sich eine quad-
ratische Modellierung als passender. Fiir die positiven Einstellungen und Emotionen gegen-
tiber der Schule zeigt sich in den ersten Jahren der Sekundarstufe I eine stirkere Abnahme,
die mit steigender Jahrgangsstufe abflacht. Der schulische Selbstwert der Schiiler*innen
sinkt bis zur 8. Jahrgangsstufe und steigt anschlieBend wieder an, sodass in Jahrgangsstufe
10 etwa das Ausgangsniveau (Jahrgangsstufe 6) erreicht wird. Die Abwesenheit von Sorgen
wegen der Schule sinkt in den ersten Jahren der Sekundarstufe I stérker, diese negative Ent-
wicklung verliert mit steigender Jahrgangsstufe an Dynamik.

Trotz der teils negativen Entwicklung der einzelnen Wohlbefindenskomponenten zeigt sich
im Durchschnitt ein positives Erleben der Schiiler*innen tiber die Sekundarstufe I. Im Laufe
der Sekundarstufe I verdndert sich die Auspridgung von fiinf der sechs Wohlbefindenskom-
ponenten. Die Ergebnisse widersprechen jedoch einer linear negativen Entwicklung des
schulischen Wohlbefindens tiber die Sekundarstufe I. Der Laborschule gelingt es — trotz teils
negativer Entwicklung/-sphasen — ein hohes schulisches Wohlbefinden ihrer Schiiler*innen
in inklusiven Lerngruppen iiber die Sekundarstufe I aufrechtzuerhalten. Die Entwicklungs-
verlaufe, die sich auf der Grundlage einer quadratischen Modellierung zeigen, verweisen auf
eine stiarkere Abnahme des schulischen Wohlbefindens zu Beginn der Sekundarstufe I und
deuten darauf hin, dass die Phase zwischen der 6. und 8. Jahrgangsstufe — auch an einer
erfahrenen inklusiven Schule — kritisch fiir die Entwicklung des schulischen Wohlbefindens
ist. Insbesondere diese kritische Entwicklungsphase des schulischen Wohlbefindens gilt es
genauer zu untersuchen und Merkmale der schulischen Lernumgebung zu identifizieren, die

einer negativen Entwicklung entgegenwirken konnen.
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In dem Beitrag werden die vielfdltigen Herausforderungen in der Adoleszenz, die Abnahme
der allgemeinen Lebenszufriedenheit der Jugendlichen, Ubergangserfahrungen von der Pri-
mar- in die Sekundarstufe (siche Abschnitt 3.2) sowie spezifische Charakteristika der La-
borschule (siehe Abschnitt 5) als mogliche Erklarungsansitze fiir die Entwicklungsverldufe

der Wohlbefindenskomponenten diskutiert.
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8.3 Studie 3: Schulisches Wohlbefinden von Schiiler*innen der Sekundarstufe
I in inklusiven Lerngruppen — Einfluss unterrichtlicher Merkmale auf das
schulische Wohlbefinden und dessen Entwicklung am Beispiel der Labor-

schule Bielefeld, Versuchsschule des Landes Nordrhein-Westfalen

Entgegen dem Ziel von Schule, ein hohes schulisches Wohlbefinden aller Schiiler*innen
iiber die Schulzeit sicherzustellen, deuten die Befunde bisheriger Untersuchungen auf eine
Abnahme des schulischen Wohlbefindens in (einzelnen Phasen) der Sekundarstufe I hin
(siche Abschnitt 3.2). Die Phase zwischen der 6. und 8. Jahrgangsstufe kann als kritisch fiir
die Entwicklung des schulischen Wohlbefindens von Schiiler*innen aus inklusiven Klassen
der Laborschule Bielefeld eingestuft werden (siehe Abschnitt 8.2). Folglich ist in dieser
Phase eine Unterstiitzung des schulischen Wohlbefindens aufgrund dessen hoher Bedeutung
fiir das Lernen und die Entwicklung der Schiiler*innen notwendig. Ein wichtiger Ansatz-
punkt dafiir ist die Gestaltung der Lernumgebung. Wertschdtzung durch die Lehrkrdfte, in-
dividuelle Unterstiitzung, stdrkenorientierte Diagnostik und unterrichtsbezogene Partizipa-
tion stehen dabei in Verbindung mit einer qualitativ hochwertigen Lernumgebung, die po-
tenziell positiv zum Erleben von schulischem Wohlbefinden beitragen kann (siehe Abschnitt
4).

Die Studie untersucht daher, inwiefern die Merkmale Wertschdtzung durch die Lehrkrdfte,
individuelle Unterstiitzung, stdrkenorientierte Diagnostik und unterrichtsbezogene Partizi-
pation die Auspragung und Entwicklung der einzelnen Komponenten des schulischen Wohl-
befindens von Schiiler*innen aus inklusiven Lerngruppen iiber die 6. bis 8. Jahrgangsstufe

an der Laborschule Bielefeld beeinflussen.

37



Die Stichprobe umfasst 385 Schiiler*innen aus 18 inklusiven Lerngruppen (siche Abschnitt
7). Das schulische Wohlbefinden wurde anhand von sechs Komponenten erfasst, welche
durch je eine Skala operationalisiert sind (Kullmann et al., 2015, 2023a). Die vier Unter-
richtsmerkmale (Wertschdtzung durch die Lehrkrdfte, individuelle Unterstiitzung, stdrken-
orientierte Diagnostik und unterrichtsbezogene Partizipation) wurden iiber die schiiler*in-
nenseitige Wahrnehmung und anhand je einer Skala erhoben (Kullmann et al., 2023a). Die
Datenanalyse erfolgt mit ldngsschnittlichen Mehrebenenmodellen. Als Kontrollvariablen
wurden der sonderpddagogische Forderbedarf, die Familiensprache und das Geschlecht be-
riicksichtigt.

Die Ergebnisse der Langsschnittstudie zeigen, dass sich die Unterrichtsmerkmale Wertschiit-
zung durch die Lehrkrdfte, unterrichtsbezogene Partizipation, individuelle Unterstiitzung
und stdrkenorientierte Diagnostik auf Komponenten des schulischen Wohlbefindens auswir-
ken. Die wahrgenommene Wertschdtzung durch die Lehrkrdfte geht mit positiveren Einstel-
lungen und Emotionen gegeniiber der Schule, einer hoheren Affinitdit zur Stammgruppe und
einem hoheren schulischen Selbstwert liber die 6. bis 8. Jahrgangsstufe einher. Eine hohere
unterrichtsbezogene Partizipation geht mit positiveren Einstellungen und Emotionen gegen-
tiber der Schule liber die 6. bis 8. Jahrgangsstufe einher. Wihrend eine stdrkenorientierte
Diagnostik das Erleben des schulischen Wohlbefindens in der 6. Jahrgangsstufe nicht beein-
flusst, gewinnt sie im Verlauf an Bedeutung und kann mit steigender Jahrgangsstufe zu ei-
nem geringeren Mal} an Sorgen wegen der Schule beitragen. Eine hohe individuelle Unter-
stiitzung geht mit positiveren Einstellungen und Emotionen gegeniiber der Schule und einem
hoheren schulischen Selbstwert iber die 6. bis 8. Jahrgangsstufe einher. In der 6. Jahrgangs-
stufe wirkt sie zudem positiv auf die Affinitdit zur Stammgruppe, reduziert soziale Probleme
in der Schule und verringert korperliche Beschwerden. Unerwarteterweise nimmt dieser po-
sitive Einfluss in hoheren Jahrgangsstufen ab und kann sogar negative Entwicklungen dieser
Wohlbefindenskomponenten begiinstigen. Ein mdglicher Erklarungsansatz, der in dem Bei-
trag diskutiert wird, ist, dass ohne gewdhnliche Leistungsindikatoren wie Noten das Maf3 an
Unterstiitzung durch die Lehrkraft als Indikator fiir Leistungsschwéche gedeutet wird und
deshalb die soziale Akzeptanz dieser Schiiler*innen beeintréchtigt.

Die Ergebnisse zeigen insgesamt, dass Lehrkrifte das schulische Wohlbefinden ihrer Schii-
ler*innen in der kritischen Phase zwischen der 6. und 8. Jahrgangsstufe (siehe Abschnitt 8.2)
durch die Gestaltung einer qualitativ hochwertigen Lernumgebung und positiven Lehrkraft-
Schiiler*innen-Interaktion beeinflussen und folglich fordern konnen. Die Befunde bestéti-

gen die Relevanz der Lernumgebung und der pidagogischen Beziehung zur Lehrkraft fiir
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das sozio-emotionale Erleben aller Schiiler*innen in inklusiven Lerngruppen (siche Ab-

schnitt 4).
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9 Diskussion

Das Gelingen schulischer Inklusion ist unter anderem von der piddagogischen Praxis auf
Schul- und Klassenebene abhingig (Ainscow & Messiou, 2018). Die Perspektive der Schii-
ler*innen ist in diesem Zusammenhang besonders wertvoll, da sie Einblicke in deren indivi-
duelles Erleben und somit wichtige Anhaltspunkte fiir die Qualitdt der Praxis und das Gelin-
gen von Inklusion liefert. Das schulische Wohlbefinden und das Zugehdrigkeitsgefiihl zur
Schule bilden eine wichtige Grundlage fiir eine positive Lernentwicklung und die sozio-
emotionale Entwicklung der Schiiler*innen und gelten als Indikatoren fiir die Qualitét inklu-
siver Schulen (siehe Abschnitt 1). Erkenntnisse iiber die Beziehungen beider Aspekte zu
Merkmalen einer inklusiven Lernumgebung bieten ferner wertvolle Hinweise zur Weiterent-
wicklung inklusiver Praxis und Forderung eines positiven Erlebens aller Schiiler*innen in
inklusiven Klassen (Alnahdi et al., 2022; Kohrt et al., 2024; Pozas et al., 2021).

Die vorliegende kumulative Dissertation verfolgt das Ziel, das schulische Wohlbefinden und
das Zugehorigkeitsgefiihl zur Schule der Schiiler*innen in inklusiven Lerngruppen der Se-
kundarstufe I an der Laborschule Bielefeld zu untersuchen (Forschungsfrage 1, siche Ab-
schnitt 6) sowie Bedingungsfaktoren der zugrundeliegenden inklusiven Schul- und Unter-
richtskultur an der Laborschule Bielefeld zu identifizieren, die das Zugehorigkeitsgefiihl zur
Schule und das schulische Wohlbefinden der Schiiler*innen unterstiitzen (Forschungsfrage
2, sieche Abschnitt 6). Vor diesem Hintergrund werden im Folgenden die Erkenntnisse der
drei Studien zum Zugehdrigkeitsgefiihl zur Schule (Studie 1) und zum schulischen Wohlbe-
finden der Schiiler*innen (Studie 2 & 3) sowie deren Zusammenhang mit der schiiler*in-
nenseitigen Wahrnehmung von Merkmalen der Lernumgebung (Studie 1 & 3) in inklusiven
Lerngruppen der Sekundarstufe I an der Laborschule Bielefeld gemeinsam betrachtet. Eine

Diskussion der einzelnen Studien und deren Erkenntnisse aus inhaltlicher und methodischer
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Perspektive erfolgt im Rahmen der Publikationen, die der kumulativen Dissertation zu

Grunde liegen.

9.1 Beantwortung der Forschungsfragen und iibergreifende Diskussion der

Ergebnisse

Forschungsfrage 1: Inwiefern erleben die Schiiler*innen in inklusiven Lerngruppen

der Laborschule Bielefeld ein Zugehdrigkeitsgefiihl zur Schule und wie entwickelt

sich ihr schulisches Wohlbefinden iiber die Sekundarstufe 1?
Schiiler*innen der inklusiven Lerngruppen der Sekundarstufe I an der Laborschule Bielefeld
berichten iiber ein hohes Zugehorigkeitsgefiihl zur Schule sowie ein hohes schulisches
Wohlbefinden. Das positive Erleben zeigt sich zum einen auf der Grundlage eines externen
Vergleichs mit Schiiler*innen aus inklusiven Gesamtschulklassen des Regelschulsystems,
der insgesamt auf ein hoheres Zugehorigkeitsgefiihl zur Schule der Laborschiiler*innen ver-
weist (Studie 1). Zum anderen auf der Grundlage einer laborschulinternen ldngsschnittlichen
Betrachtung der intraindividuellen Entwicklung der Schiiler*innen, die insgesamt — trotz
teilweise negativer Entwicklung einzelner Wohlbefindenskomponenten — ein hohes schuli-
sches Wohlbefinden der Schiiler*innen {iber die Jahrgangsstufen der Sekundarstufe I belegt
(Studie 2).
Das positive Erleben von Schiiler*innen an der Laborschule Bielefeld, welches sich in den
Ergebnissen des externen Vergleichs und der internen Evaluation zeigt, deutet auf eine hohe
Qualitit der inklusiven Praxis an der Laborschule Bielefeld hin. Die Befunde des externen
Vergleichs stiitzen die bedeutende Stellung der Laborschule in der Schullandschaft sowie in
der Bildungs- und Unterrichtsforschung und unterstreichen die Bedeutsamkeit zum Aus-
tausch und Vergleich padagogischer Konzepte, Prozesse und Ergebnisse mit Schulen des
Regelschulsystems, um in beiden Systemen die Situation der Schiiler*innen und schulische
Rahmenbedingungen zu reflektieren und weiterzuentwickeln.
Die Befunde zur Entwicklung des schulischen Wohlbefindens iiber die Jahrgangsstufen 6 bis
10 widersprechen einer linearen negativen Entwicklung des schulischen Wohlbefindens {iber
die Sekundarstufe I fiir die Schiiler*innen der inklusiven Lerngruppen an der Laborschule
Bielefeld (sieche Abschnitt 8.2). Sie verweisen stattdessen auf unterschiedliche Entwick-
lungsverldufe der sechs Wohlbefindenskomponenten fiir diese Schiiler*innen. Dies unter-
streicht die Bedeutung, die Mehrkomponentenstruktur des schulischen Wohlbefindens in
Untersuchungen zu beriicksichtigen, um einen differenzierten Einblick in das Erleben der

Schiiler*innen zu erhalten.
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Eine linear negative Entwicklung zeigt sich lediglich fiir die Affinitdt zur Stammgruppe. Die
sozialen Probleme in der Schule reduzieren sich konstant iiber die Sekundarstufe I. Die Ab-
wesenheit von Sorgen wegen der Schule, die positiven Einstellungen und Emotionen gegen-
tiber der Schule und der schulische Selbstwert nehmen zu Beginn der Sekundarstufe 1 zu-
nichst ab. Sowohl die Abwesenheit von Sorgen wegen der Schule als auch die Einstellungen
und Emotionen gegeniiber der Schule stabilisieren sich in hoheren Jahrgangsstufen jedoch
auf einem moderaten bis hohem Niveau. Der schulische Selbstwert steigt nach der anfangli-
chen Abnahme in den hdheren Jahrgangsstufen der Sekundarstufe I sogar wieder an. Das
Mal an kérperlichen Beschwerden ist gering und verdndert sich iiber die Sekundarstufe I
nicht.

Die dargestellte (zunéchst stirker) negative Entwicklung von vier Wohlbefindenskompo-
nenten (soziale Probleme in der Schule, Sorgen wegen der Schule, Einstellung und Emotio-
nen gegeniiber der Schule, schulischer Selbstwert) zu Beginn der Sekundarstufe I lasst den
Schluss zu, dass sich die ersten Jahrgangsstufen der Sekundarstufe I auch an (erfahrenen)
inklusiven Schulen als tendenziell kritische Entwicklungsphasen einstufen lassen. Die ab-
flachende Dynamik in der Verdnderung der sinkenden Wohlbefindenskomponenten (mit
Ausnahme der Affinitit zur Stammgruppe) sowie die erneute Zunahme des schulischen
Selbstwerts in den hoheren Jahrgangsstufen der Sekundarstufe I zeigen, dass es insgesamt
gelingen kann, ein hohes schulisches Wohlbefinden der Schiiler*innen in inklusiven Lern-
gruppen iiber die Sekundarstufe I — trotz kritischer Entwicklungsphasen — aufrechtzuerhalten
und Abwirtstrends langfristig abzufedern bzw. entgegenzuwirken. Diese Befunde aus der
Laborschule konnen als Hinweis fiir das Potenzial einer hochwertigen inklusiven Praxis ge-
deutet werden.

Die wenigen Léangsschnittstudien zur Entwicklung des schulischen Wohlbefindens tiber die
Sekundarstufe I, die bislang vorliegen, betrachten meist nur wenige Jahrgangsstufen in nicht-
inklusiven Klassen, beriicksichtigen nicht immer die Mehrkomponentenstruktur des schuli-
schen Wohlbefindens und modellieren dessen Entwicklung meist linear (siche Abschnitt 3.2
& 3.3). Nach Kenntnis der Autorin liegt mit der dargestellten Studie die erste Untersuchung
vor, welche die Entwicklung des schulischen Wohlbefindens in inklusiven Klassen iiber die
Sekundarstufe 1 unter Berlicksichtigung der Mehrkomponentenstruktur des schulischen
Wohlbefindens sowie nicht-linearer Entwicklungsverldufe untersucht. Basierend auf dem
umfassenden Léngsschnittdatensatz des WILS-Projekts leisten die Befunde (unter Beach-
tung des spezifischen Kontexts der Laborschule Bielefeld) einen wesentlichen Beitrag zu

einem tieferen Verstdndnis dieser Entwicklung. Dies ist sowohl entscheidend fiir die
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Beurteilung der Wirkungen inklusiver Praxis als auch fiir die Entwicklung differenzierter
FordermafBnahmen.

Entsprechend wird in der vorliegenden Dissertation die primér beschreibende Perspektive
auf das Erleben der Schiiler*innen durch eine erklarende Perspektive im Rahmen der zwei-

ten Forschungsfrage ergénzt.

Forschungsfrage 2: Inwiefern beeinflussen Merkmale der Lernumgebung das Zuge-
horigkeitsgefiihl zur Schule und das schulische Wohlbefinden von Schiiler*innen aus

inklusiven Lerngruppen der Sekundarstufe I an der Laborschule Bielefeld?

Das Zugehorigkeitsgefiihl zur Schule der Laborschiiler*innen aus inklusiven Lerngruppen
der Sekundarstufe I ist insbesondere positiv assoziiert mit der Wahrnehmung der eher sozial
ausgerichteten Merkmale der Versammlung und der Sozialkompetenz als schulisches Bil-
dungsziel (Studie 1). Das schulische Wohlbefinden sowie dessen Entwicklung {iber die 6.
bis 8. Jahrgangsstufe — basierend auf den Befunden der zweiten Studie als kritische Entwick-
lungsphase einzustufen (siche Abschnitt 8.2) — wird durch eine hohe individuelle Unterstiit-
zung, stirkenorientierte Diagnostik, Wertschdtzung durch die Lehrkrdfte und unterrichtsbe-
zogene Partizipation groBitenteils positiv beeinflusst, wobei sich in Abhéngigkeit zur jewei-
ligen Wohlbefindenskomponente und teilweise zur Jahrgangsstufe differenzielle Einfliisse
der Merkmale zeigen (Studie 3). Zusammengenommen belegen die Befunde der Studien,
dass die positive schiiler*innenseitige Wahrnehmung von Merkmalen der Lernumgebung,
die mit einer qualitativ hochwertigen inklusiven Praxis verbunden sind, das schulische Wohl-
befinden und Zugehdrigkeitsgefiihl zur Schule der Laborschiiler*innen in inklusiven Lern-
gruppen der Sekundarstufe I unterstiitzen.

Diese Befunde stehen im Einklang mit wesentlichen Annahmen iiber die Qualitit von (in-
klusivem) Unterricht: Alle sechs untersuchten Merkmale ermdglichen einen angemessenen
Umgang mit der Heterogenitdt der Schiiler*innen und stehen in Verbindung mit Qualitéts-
merkmalen guten Unterrichts sowie Merkmalen inklusiver Didaktik (sieche Abschnitt 4.1).
Das didaktische Element der Versammlung (siehe Abschnitt 5) und die Sozialkompetenz als
schulisches Bildungsziel stehen in Zusammenhang mit der Schaffung gemeinsamer (Lern-)
Situationen im individualisierten Unterricht (z. B. Prengel, 2019; Wocken, 1998) und der
Beriicksichtigung des sozialen Lernens zur Forderung positiver Interaktionen und Beziehun-
gen (Huber, 2019). Die Merkmale individuelle Unterstiitzung, stirkenorientierte Diagnostik
und unterrichtsbezogene Partizipation erdffnen allen Schiiler*innen Lernwege, die ihren je-
weiligen Voraussetzungen und Féahigkeiten entsprechen, und sind somit verbunden mit einer

am Entwicklungsniveau der Schiiler*innen ausgerichteten Individualisierung und inneren
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Differenzierung des Unterrichts (z. B. Feuser, 2018; Helmke, 2022; Prengel, 2018; Wocken,
2012). Sie begegnen vorrangig der lern- und leistungsbezogenen Heterogenitét der Schii-
ler*innen und dienen insbesondere der Entfaltung individueller Féhigkeiten und Kompeten-
zen (z. B. Helmke, 2022; Meyer, 2024). Die vorliegenden Ergebnisse zeigen zudem, dass
diese drei Merkmale das Erleben von schulischem Wohlbefinden (beziiglich einzelner Wohl-
befindenskomponenten) unterstiitzen. Dieser Befund stiitzt Theorien, die auf die enge Ver-
kniipfung zwischen der Entfaltung individueller Kompetenzen sowie der Erfiillung sozio-
emotionaler Bediirfnisse verweisen und die Notwendigkeit eines ganzheitlichen Ansatzes
zur Forderung einer positiven Entwicklung und des Wohlbefindens unterstreichen wie die
Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (1985). Die Wertschdtzung durch die Lehr-
krdfte spiegelt unter anderem die Akzeptanz der Vielfalt aller Schiiler*innen als Merkmal
guter inklusiver Schulen wider (Arndt & Werning, 2016, 2018; Booth & Ainscow, 2016;
Liitje-Klose et al., 2024).

Die Befunde beider Studien zeigen, dass sozial ausgerichtete Merkmale der Lernumgebung
das Erleben von Wohlbefinden und Zugehorigkeit in inklusiven Lerngruppen bedeutsam be-
einflussen. Fiir das Zugehorigkeitsgefiihl zur Schule zeigt sich zunéchst auch ein positiver
Zusammenhang zu Merkmalen, die eher auf die Unterstiitzung kognitiver Lernprozesse ab-
zielen (individuelle Unterstiitzung, stirkenorientierte Diagnostik), diese verlieren jedoch un-
ter Beriicksichtigung der stirker sozial ausgerichteten Faktoren (Versammlung, Sozialkom-
petenz als schulisches Bildungsziel) an Bedeutung (Studie 1). In der langsschnittlichen Be-
trachtung des schulischen Wohlbefindens ist die Wertschdtzung durch die Lehrkrdfte der
stirkste Pradiktor der Lernumgebung fiir die positiv ausgerichteten Wohlbefindenskompo-
nenten (Einstellungen und Emotionen gegeniiber der Schule, Affinitdt zur Stammgruppe,
schulischer Selbstwert; Studie 3).

Insgesamt erweitern die Befunde den Forschungsstand um Merkmale, die sich an einer er-
fahrenen inklusiven Schule mit einer etablierten inklusiven Schul- und Unterrichtskultur als
positiv fiir das schulische Wohlbefinden und das Zugehorigkeitsgefiihl zur Schule in der
Sekundarstufe I erweisen. Sie liefern differenzierte Ansatzpunkte zur Weiterentwicklung in-
klusiver Praxis und zur Forderung eines positiven Erlebens der Schiiler*innen in inklusiven
Lerngruppen der Sekundarstufe I — insbesondere basierend auf der ldngsschnittlichen Unter-
suchung des schulischen Wohlbefindens unter Beriicksichtigung der Mehrkomponenten-

struktur.
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9.2 Limitationen

Einschrinkungen, die bei der iibergreifenden Betrachtung der Befunde der kumulativen Dis-
sertation beriicksichtigt werden sollten und folglich tiber solche der Einzelstudien hinausge-
hen, resultieren aus der Datengrundlage. Alle drei Studien basieren auf den Daten des WILS-
Projekts an der Laborschule Bielefeld. Das Projekt ist Bestandteil der internen Evaluation
und verfolgte insbesondere das Ziel, das schulische Wohlbefinden der Laborschiiler*innen
zu untersuchen und die inklusive Praxis an der Laborschule zu evaluieren. Mit Blick auf den
wissenschaftlichen Erkenntnisgewinn ist auf die folgenden Einschrdnkungen hinzuweisen.
Die Daten stammen lediglich von einer Schule. Durch den spezifischen Versuchsschulkon-
text hat die Laborschule Bielefeld im Gegensatz zu vielen Regelschulen bereits einen langen
diversitétsaffinen Schulentwicklungsprozess durchlaufen, in dem Prinzipien erarbeitet und
Rahmenbedingungen geschaffen wurden, die eine inklusive pddagogische Arbeit erleichtern
(Siepmann, 2019). Diese Rahmenbedingungen, wie zum Beispiel die anonymisierte Be-
schreibung sonderpiddagogischer Forderbedarfe, wurden teils losgeldst von staatlichen Vor-
gaben entwickelt. Die Bedingungen an der Laborschule Bielefeld sind folglich nicht unmit-
telbar mit denen an Regelschulen vergleichbar. Aufgrund der Einzelschulbetrachtung und
des spezifischen Versuchsschulkontextes sind die Ergebnisse nicht reprisentativ fiir inklu-
sive Klassen des Regelschulsystems.

Die Stichprobe setzt sich zudem aus mehreren Schiiler*innenkohorten zusammen. Aufgrund
der jéhrlichen Vollerhebung der Jahrgangsstufen 6 bis 10 kamen zu jedem Messzeitpunkt
neue Schiiler*innen der 6. Jahrgangsstufe hinzu, wéihrend Schiiler*innen der 10. Jahrgangs-
stufe die Schule und damit die Befragung verlieBen. Infolgedessen variiert die Anzahl der
Messzeitpunkte zwischen den Schiiler*innen abhiingig vom Einstiegsjahr in die Befragung
und der besuchten Jahrgangsstufe zum ersten Erhebungszeitpunkt. Daher liegen nicht fiir
alle Schiiler*innen Messungen aus jeder Jahrgangsstufe vor. Langsschnittliche Mehreben-
enmodelle konnen Personen mit unterschiedlich vielen Messungen beriicksichtigen. Daten
mit vollstindigen Messreihen liefern allerdings prizisere und robustere Schitzungen. Je
mehr Messungen pro Person vorliegen, desto stabiler und genauer lassen sich unter anderem
individuelle Entwicklungsverldufe modellieren.

Im Rahmen der Untersuchung mdglicher Bedingungsfaktoren des schulischen Wohlbefin-
dens und des Zugehorigkeitsgefiihls zur Schule konnte aufgrund der geringen Anzahl an
Lerngruppen die geschachtelte Struktur der Daten nicht (vollumfanglich) beriicksichtigt
werden (Schiiler*innen geschachtelt in Lerngruppen), weshalb Effekte der Lerngruppenzu-

gehorigkeit nicht beriicksichtigt wurden. Ebenso ist anzumerken, dass die
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Schiiler*innenwahrnehmung der Merkmale der Lernumgebung durch weitere nicht kontrol-
lierte Aspekte verzerrt sein konnte. Es lagen keine zusitzlichen Daten zu den Merkmalen
vor, die auf objektiveren Verfahren basieren (z. B. Beobachtungen).

Trotz der benannten Einschrankungen handelt es sich um eine umfangreiche Datengrund-
lage: Der umfassende Langsschnittdatensatz ist im WILS-Projekt tiber mehrere Jahre hin-
weg entstanden. Die Daten umfassen eine sehr heterogene Schiiler*innenschaft und bilden

mit den Jahrgangsstufen 6 bis 10 fast die gesamte Zeitspanne der Sekundarstufe I ab.

9.3 Implikationen fiir zukiinftige Forschung

Basierend auf den Befunden der Dissertation (Abschnitt 9.1) und deren Limitationen (Ab-
schnitt 9.2) ergeben sich Empfehlungen und Ansatzmoglichkeiten fiir die zukiinftige For-
schung.

Fiir die Untersuchung der Entwicklung des schulischen Wohlbefindens — die von vielfdltigen
Faktoren des spezifischen Settings beeinflusst sein konnte — unterstreichen die berichteten
divergierenden Entwicklungsverldufe der einzelnen Wohlbefindenskomponenten die Rele-
vanz der Beriicksichtigung der Mehrkomponentenstruktur des schulischen Wohlbefindens
sowie nicht-linearer Modellierungen der Entwicklung in zukiinftigen Studien. Auf dieser
Grundlage sind insbesondere vertiefende Analysen zur Entwicklung des schulischen Wohl-
befindens, wie die Priifung komplexerer Modelle (bspw. das kubische Modell) und die Un-
tersuchung von moglicherweise systematisch abweichenden Entwicklungsprozessen be-
stimmter Schiiler*innengruppen in inklusiven Lerngruppen, von Interesse.

Fiir die Untersuchung der Entwicklungsverldufe wére es in zukiinftigen Studien zudem in-
teressant, Schiiler*innen aus inklusiven Klassen bereits ab dem Ende der Primarstufe zu be-
gleiten, um die Entwicklung im Ubergang zur Sekundarstufe genauer charakterisieren und
aufgestellte Erklirungsansitze, die hiufig mit dem Ubergang von der Primar- in die Sekun-
darstufe in Verbindung stehen, iiberpriifen zu konnen — auch unter differenzierter Betrach-
tung der einzelnen Wohlbefindenskomponenten.

Die Merkmale der Lernumgebung, die sich in den Studien als positiv fiir das sozio-emotio-
nale Erleben der Schiiler*innen erwiesen haben, sind durch die Rahmenbedingungen des
Versuchsschulkontextes geprégt, die teils losgeldst von staatlichen Vorgaben entwickelt wer-
den konnten. Beispielsweise unterstiitzt die Leistungsbewertung entlang der individuellen
Bezugsnorm und der Verzicht auf die Vergabe von Zensuren bis zum Ende der 9. Jahrgangs-
stufe eine stdrkenorientierte Diagnostik. Die Organisation des Unterrichts in weitgefasste

Erfahrungsbereiche bietet eine gute Grundlage fiir unterrichtsbezogene Partizipation im
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Rahmen des projektorientierten Unterrichts, der sich an den Fragestellungen der Schiiler*in-
nen orientiert und eine Selbst- und Mitbestimmung in der Planung und Gestaltung des Lern-
prozesses ermoglicht (Geist, 2017). Inwieweit gerade diese spezifischen Rahmenbedingun-
gen die Wahrnehmung der Unterrichtsmerkmale und die Entwicklung des schulischen Wohl-
befindens bedingen, kann auf der Grundlage der Befunde nicht abgeleitet werden. Wie eine
fiir das schulische Wohlbefinden forderliche unterrichtsbezogene Partizipation oder stdr-
kenorientierte Diagnostik an Regelschulen umgesetzt werden kann, muss in zukiinftigen
Studien betrachtet werden — auch hier auf der Grundlage der Mehrkomponentenstruktur des
schulischen Wohlbefindens und in Abhéngigkeit der Jahrgangsstufe.

In diesem Kontext erscheint es zudem fiir die Erweiterung des Forschungsstandes relevant,
neben der Wahrnehmung der unterrichtlichen Merkmale durch die Schiiler*innen weitere
Perspektiven auf die inklusive Unterrichtspraxis und Gestaltung der Lernumgebung zu be-
riicksichtigen. Die Erfassung der Lehrkréfteperspektive, Malle aus Beobachtungen (o. &.)
sowie die Verbindung der unterschiedlichen Datenquellen wiirde eine genauere Untersu-
chung der zugrundeliegenden Mechanismen ermdéglichen. Dies ist insbesondere vor dem
Hintergrund von Studienergebnissen interessant, die zeigen, dass Schiiler*innen unterricht-
liche Maflnahmen beziehungsweise Unterrichtspraktiken ihrer Lehrkrifte unterschiedlich
wahrnehmen (Gollner et al., 2018).

Durch die besonderen Bedingungen an der Laborschule kann angenommen werden, dass
sich die Befunde der kumulativen Dissertation nicht uneingeschriankt auf inklusive Schulen
des Regelschulsystems iibertragen lassen. Zusammengefasst zeigt sich als zentrale Perspek-
tive fiir zukiinftige Forschung die Replikation der lingsschnittlichen Untersuchung zur Ent-
wicklung des schulischen Wohlbefindens in inklusiven Klassen der Sekundarstufe I sowie
dessen unterrichtlichen Bedingungsfaktoren an Regelschulen. Ebenso sollten die quer-
schnittlichen Befunde zum Zugehdrigkeitsgefiihl zur Schule in ldngsschnittlichen Untersu-
chungen im Regelschulsystem gepriift werden, um die Qualitdt inklusiver Praxis in diesem

Kontext weiterentwickeln zu konnen.

9.4 Implikationen fiir die piddagogische Praxis

Aus den Befunden der Dissertation lassen sich mdgliche Implikationen fiir die pddagogische
Praxis ableiten, die jedoch basierend auf den beschriebenen Einschrinkungen (siehe Ab-
schnitt 9.2) zuriickhaltend betrachtet werden sollten.

Die Befunde bestétigen, dass Lehrkréfte eine zentrale Rolle fiir die Forderung des schuli-

schen Wohlbefindens sowie des Zugehorigkeitsgefiihls zur Schule einnehmen. Sie kdnnen
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durch die Gestaltung einer qualitativ hochwertigen inklusiven Lernumgebung — die in der
Verantwortung der Lehrkraft liegt — sowie einer wertschétzenden Lehrkraft-Schiiler*innen-
Interaktion forderliche Bedingungen fiir ein positives Erleben schaffen (siehe Abschnitt 8.1
& 8.3). Wichtige Voraussetzungen dafiir sind unter anderem eine positive Einstellung gegen-
iiber schulischer Inklusion und Kompetenzen zum Unterrichten in inklusiven Lerngruppen
(Hellmich et al., 2019; Heyder et al., 2020; Kiilker et al., 2024; Pozas & Letzel, 2020). An-
gesichts der verdanderten Anforderungen an Regelschullehrkréfte in inklusiven Settings ist
zudem ein erweitertes professionelles Wissen als Teil der professionellen Kompetenz der
Lehrkréfte von Bedeutung (Konig et al., 2019). Entsprechend unterstreichen die Befunde der
kumulativen Dissertation Forderungen, Kompetenzen zur Gestaltung einer hochwertigen in-
klusiven Lernumgebung unter anderem entlang der Aspekte Wertschitzung, Gemeinsam-
keit, Partizipation, Individualisierung und Stdrkenorientierung in allen Phasen der Lehrkréf-
teausbildung von Regelschullehrkréften der Sekundarstufe I zu starken.

Insbesondere das Erleben von gemeinsamen Situationen im Unterricht als auch die Forde-
rung positiver Interaktion und Beziehungen scheinen fiir das Erleben von Zugehorigkeit re-
levant. Gemeinsame Situationen im Unterrichtsalltag sollten so gestaltet werden, dass Schii-
ler*innen diese als positiv und sinnvoll wahrnehmen. Zudem sollten soziale Kompetenzen
im Unterrichts- und Schulalltag explizit gefordert werden, um die Ausgestaltung positiver
Interaktionen und Beziehungen zu unterstiitzen.

Die Ergebnisse zur Entwicklung des schulischen Wohlbefindens legen insbesondere eine
gezielte Forderung des schulischen Wohlbefindens in den ersten Jahrgangsstufen der Sekun-
darstufe I nahe. Die Befunde liefern Hinweise zu Merkmalen einer Lernumgebung, die zum
einen in dieser Phase forderlich fiir das schulische Wohlbefinden sind und zum anderen po-
sitiv mit dem Erleben von Zugehorigkeit in inklusiven Lerngruppen assoziiert sind. Wéahrend
die Versammlung ein konkretes didaktisches Element an der Laborschule Bielefeld darstellt,
bilden die anderen untersuchten Merkmale stérker allgemeine paddagogische Prinzipien einer
inklusiven Unterrichts- und Interaktionskultur ab (siehe Abschnitt 4) und kénnen auf unter-
schiedliche Weise umgesetzt werden. Auf der Basis der untersuchten Merkmale gilt es Mal3-
nahmen abzuleiten, die sich in der pddagogischen Praxis konkret umsetzen lassen. Ob die
entsprechenden Maflnahmen zu einer positiveren Wahrnehmung der untersuchten Merkmale
beitragen und schlussendlich das schulische Wohlbefinden fordern, gilt es begleitend zu eva-

luieren.
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10 Fazit

Die Dissertation basiert auf ldngsschnittlichen Fragenbogendaten des WILS-Projekts zum
sozio-emotionalen Erleben von Schiiler*innen der erfahrenen inklusiven Versuchsschule La-
borschule Bielefeld. Sie liefert in mehrfacher Hinsicht wichtige Befunde. Erstens zu einem
Vergleich des Zugehorigkeitsgefiihls zur Schule mit inklusiven Schulen des Regelschulsys-
tems, der insgesamt zu Gunsten der Laborschiiler*innen ausfillt (Studie 1). Zweitens zur
Entwicklung des schulischen Wohlbefindens iiber die Sekundarstufe I, die unterschiedliche,
auch nicht-lineare Entwicklungsverldufe fiir die einzelnen Wohlbefindenskomponenten zei-
gen (Studie 2). Drittens zu forderlichen Merkmalen fiir das schulische Wohlbefinden und
das Zugehorigkeitsgefiihl zur Schule an der Laborschule Bielefeld, die mit einer hochwerti-
gen inklusiven Lernumgebung verbunden sind (Studie 1 & 3). Fiir das schulische Wohlbe-
finden erweisen sich eine Wertschdtzung durch die Lehrkrifte, eine unterrichtsbezogene
Partizipation, eine stirkenorientierte Diagnostik sowie eine individuelle Unterstiitzung als
forderlich. Das Zugehorigkeitsgefiihl zur Schule ist positiv verbunden mit der Schaffung
gemeinsamer (Lern-)Situationen, die von Schiiler*innen als sinnvoll wahrgenommen wer-
den (Versammlung, siehe Abschnitt 5), und der Sozialkompetenz als schulisches Bildungs-
ziel. Die Ergebnisse deuten insgesamt auf eine hohe Qualitédt der inklusiven Praxis an der
Laborschule hin, liefern Hinweise fiir das Potenzial inklusiver Schulen und unterstreichen
die Relevanz der Lernumgebung fiir das sozio-emotionale Erleben der Schiiler*innen.

Die Befunde sind fiir die Laborschule selbst und ihre Weiterentwicklung relevant, da sie
wichtige Einblicke in das Erleben ihrer Schiiler*innen liefern und zentrale Merkmale der
Lernumgebung in diesem Zusammenhang evaluieren. Sie liefern aber auch fiir Schulen des
Regelschulsystems Hinweise, die deren inklusiven Schulentwicklung dienlich sein koénnen.

Dariiber hinaus erdffnen die Befunde Perspektiven fiir zukiinftige Forschung.
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