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Zusammenfassung Die Zusammenarbeit der Lehrkrifte und damit verbunden co-
teaching gilt als zentrale Bedingung fiir die Durchfiihrung von gelingendem inklu-
siven Unterricht. Allerdings fehlen bislang ldngsschnittliche Studien zur Frage, ob
und wie Schiiler*innen unterschiedliche Formen von co-teaching sowie deren Aus-
wirkungen auf Merkmale der Unterrichtsqualitit wahrnehmen. In der Studie wird
langsschnittlich untersucht, inwiefern sich die Wahrnehmung der Lernunterstiitzung
(Beziehung Lehrkraft-Schiiler*innen, Lernbegleitung, Lernklima) und der Klassen-
fiihrung von 621 Lernenden aus 36 Grundschulklassen in Abhéngigkeit zweier ver-
schiedener Formen von co-teaching im Verlauf eines Schuljahres verdndert. In der
Experimentalgruppe (n=331, 18 Klassen) wurden die Lehrkrifte zum co-teach-
ing verpflichtet und Unterstiitzungsmafinahmen (sonderpiddagogische Unterstiitzung,
Deutsch als Zweitsprache DaZ) wurden konsequent unterrichtsintegriert von den
Regelklassenlehrkriften angeboten. Fachkrifte (DaZ, Sonderpadagogik) waren aus-
schlieflich beratend titig. In der Kontrollgruppe (n=290, 18 Klassen aus denselben
Schulgemeinden wie in der Experimentalgruppe) gab es weder eine Verpflichtung
zum gemeinsamen Unterrichten noch Vorgaben fiir ein bestimmtes Unterrichtsset-
ting. Die direkte Arbeit der Fachkrifte mit den Schiiler*innen war moglich. Die
Schiiler*innen wurden am Ende der zweiten und dritten Klasse zur Wahrnehmung
der Lernunterstiitzung und der Klassenfiihrung befragt. Mehrebenenanalytische Aus-
wertungen zeigten, dass sich die Wahrnehmung der Lernunterstiitzung und der Klas-
senfiihrung in der Experimentalgruppe negativer entwickelt hatte als in der Kontroll-
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gruppe. Der Effekt bei der Klassenfithrung war am stérksten, jener beim Lernklima
am geringsten und nur noch tendenziell signifikant (p = 0,067). Diese Ergebnisse
konnten auf mangelnde Absprachen und unklare Verantwortlichkeiten, auf Unruhe
bei klassenintegriertem Arbeiten, oder auf eine fehlende individuelle und spezifische
Forderung der Schiiler*innen zuriickgefiihrt werden.

Schliisselworter Co-teaching - Inklusiver Unterricht - Klassenfiihrung -
Lernunterstiitzung

How pupils perceive teaching quality in inclusive classrooms: the
impact of different co-teaching arrangements

Abstract Co-teaching is considered to be a crucial component of inclusive educa-
tion. To date there are no longitudinal studies on pupils’ perception of co-teaching
and the impact of co-teaching on teaching quality. This longitudinal study examines
the change in the perception of learning support (teacher-pupil relationship, indi-
vidual support, classroom environment) and classroom management of 621 third
graders over the course of a year in two different co-teaching settings. In the exper-
imental group (n=331, 18 classes), two general education teachers who were also
responsible for special educational needs support and teaching German as a second
language were asked to co-teach together as much as possible. Access to advice
from specialists (special education, German as second language) was available. In
the control group (n=290, 18 classes), there were no set parameters for co-teach-
ing and a second teacher (special education or German as second language), taught
some children individually. Pupils answered questionnaires on their perceptions of
learning support and classroom management twice, at the end of Grade 2 and at the
end of Grade 3. Multi-level analysis showed that students in the experimental group
formed a significantly more negative perception of learning support and classroom
management than those in the control group. This effect was strong for classroom
management, but lower and not significant (p=0,067) for classroom climate. This
could be due to an unclear division of labor, a restless study atmosphere in the class-
room when both teachers were present, or a lack of individual and specific support
of the pupils.

Keywords Co-teaching - Inclusive education - Classroom management - Learning
support - Longitudinal study

1 Einleitung

Die Umsetzung von inklusivem Unterricht ist eine zentrale bildungspolitische Ziel-
setzung. Allerdings sind beziiglich seiner Gestaltung und Organisation sowie seiner
Auswirkungen auf die Schiiler*innen noch viele Fragen offen (z.B. Cook et al.
2017). Unklar ist beispielsweise, welche Faktoren fiir einen gelingenden inklusiven
Unterricht ausschlaggebend sind, in dem sich die Schiiler*innen unterstiitzt fiih-
len sowie motiviert und erfolgreich lernen konnen. Viele Autor*innen (z.B. Hell-
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mich et al. 2017; Liitje-Klose und Urban 2014; Shaffer und Thomas-Brown 2015)
erachten die unterrichtsbezogene Zusammenarbeit der Lehrkrifte — im Folgenden
synonym als co-teaching bezeichnet — als bedeutsame Voraussetzung fiir die erfolg-
reiche Umsetzung von inklusivem Unterricht. Es ist allerdings nicht klar, ob und wie
sich unterschiedliche Formen von co-teaching auf Merkmale von Unterrichtsqualitéit
auswirken. Erkenntnisse dazu sind insbesondere deshalb zentral, weil es Hinweise
gibt, dass sich die Zusammenarbeitsform ,,paralleles Unterrichten® (Cook und Fri-
end 1995), d.h. das regelméBig getrennte Unterrichten von Lernenden mit und ohne
besonderen Forderbedarf in unterschiedlichen Raumen, negativ auf die soziale Inte-
gration von Schiiler*innen mit Forderbedarf — und auch auf Lernende mit Deutsch
als Zweitsprache — auswirken kann (z.B. Grosche und Fleischhauer 2017; Wiener
und Tardif 2004).

Zudem ist bislang nicht ldngsschnittlich untersucht worden, ob und wie die Schii-
ler*innen unterschiedliche bzw. unterschiedlich intensive Formen des co-teachings
und deren Auswirkungen auf verschiedene Merkmale von Unterrichtsqualitét wahr-
nehmen. Zur SchlieBung dieser Forschungsliicke soll dieser Artikel einen Beitrag
leisten. In einer Lingsschnittstudie mit einem quasi-experimentellen Kontrollgrup-
pendesign in Primarklassen wurde untersucht, wie sich die Wahrnehmung der Schii-
ler*innen zur Unterrichtsqualitit (Klassenfiihrung, Lernunterstiitzung) in Abhéngig-
keit von zwei unterschiedlichen Formen des co-teachings verindert hat.

2 Co-teaching: Bedeutung und Auswirkungen auf die Schiilerinnen
und Schiiler

Die Zusammenarbeit von Lehrkriften — insbesondere jene zwischen der Regelklas-
senlehrkraft und der sonderpiddagogischen Lehrkraft — wird seit Beginn der integra-
tiven Bestrebungen in den 1980er-Jahren als zentrale Bedingung fiir gelingenden
inklusiven Unterricht betrachtet (z. B. Hellmich et al. 2017; Liitje-Klose und Urban
2014; Shaffer und Thomas-Brown 2015), insbesondere hinsichtlich der Unterstiit-
zung fiir Lernende mit sonderpidagogischem Forderbedarf. Gemal den konzeptio-
nellen Uberlegungen von Hinz und Kopfer (2016) sollen im inklusiven Unterricht
Teams von Lehrkriften Unterstiitzung innerhalb der Klasse anbieten, ohne dass eine
etikettierende Einteilung von Schiiler*innen in verschiedene Kategorien von Forder-
bedarfen geschieht (ebd.).

Studien, die sich mit der Auswirkung von Kooperation auf die Lernenden be-
fassen, gibt es vor allem im englischen Sprachraum unter dem Begriff co-teach-
ing. Meistens ist damit das gemeinsame Unterrichten einer Regelklassen- und einer
sonderpidagogischen Lehrkraft in unterschiedlichen und unterschiedlich intensiven
Formen von Zusammenarbeit gemeint (Cook und Friend 1995; Scruggs et al. 2007;
Cook et al. 2017). Die intensivste Form der Zusammenarbeit ist team teaching, bei
dem die beteiligten Lehrkrifte die Verantwortlichkeiten gleichmiéfBig teilen und auch
gleichberechtigt und in verschiedenen Formen an der Leitung des Unterrichts betei-
ligt sind. Beim Lernen an Stationen (station teaching) unterstiitzen beide Lehrkrifte
die Schiiler*innen, die an verschiedenen Posten arbeiten. Paralleles Unterrichten
(parallel teaching) bedeutet, dass die Lehrkrifte in unterschiedlichen Gruppen die-
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selben Inhalte unterrichten. Beim alternativen Unterrichten (alternative teaching)
arbeitet eine Lehrkraft mit einer Gruppe von Lernenden an anderen Inhalten, im
Klassenzimmer oder an einem anderen Lernort. Eine Person unterrichtet, die andere
assistiert (one teach/one assist) schlieflich beinhaltet eine Form der Zusammenar-
beit, bei der eine Lehrkraft — in der Regel die Regelklassenlehrkraft — den Unterricht
leitet und eine zweite Lehrkraft (die sonderpddagogische Lehrkraft) einzelne Ler-
nende unterstiitzt. Baeten und Simons (2014) unterscheiden zusitzlich zwischen dem
Modell one teach, one observe, in dem eine Lehrkraft unterrichtet und die andere
beobachtet und dem coaching Modell, bei dem eine Lehrkraft durch eine andere
angeleitet wird.

Scruggs et al. (2007) haben anhand eines Forschungsiiberblicks drei zentrale
Erkenntnisse zum co-teaching herausgearbeitet. Erstens erwies sich one teach/one
assist als die dominante Form der Zusammenarbeit, mit der Regellehrkraft in der
Rolle der unterrichtenden Lehrkraft. Diese Dominanz von one teach/one assist zeig-
te sich auch in den Studien von Pancsofar und Petroff (2016) und Spérer et al.
(2021). Zweitens wurde co-teaching mit seinen verschiedenen Formen von den Be-
teiligten (Schiiler*innen, Lehrkriften, Schulveranwortlichen) positiv wahrgenom-
men (Scruggs et al. 2007). Drittens zeigte sich, dass fiir co-teaching Rahmenbe-
dingungen wie geniigend Zeit fiir die Planung sowie geeignete Anleitungen und
Trainings notwendig sind (ebd., vgl. auch Pancsofar und Petroff 2016). Baeten und
Simons (2014) nennen als Ergebnis ihrer Literatur-Review mehrere Vorteile von
co-teaching, ohne allerdings systematisch zwischen verschiedenen Formen des co-
teaching zu unterscheiden: Die Lernenden erhalten mehr Unterstiitzung und indivi-
duelle Aufmerksamkeit, sie erleben verschiedene Lehrstile, es besteht mehr Mog-
lichkeiten zur Differenzierung und zwei Lehrkrifte konnen besser beobachten als
nur eine. Als Nachteil wird genannt, dass es fiir die Schiiler*innen verwirrend sein
kann, wenn zwei Lehrkrifte im Zimmer sind und beispielsweise auf Fragen unter-
schiedliche Antworten geben. Weitere Studien verweisen ebenfalls auf ungiinstige
Effekte und zeigen insgesamt ein eher negatives Bild. So berichten Vangrieken
et al. (2015) in einer systematischen Review zur Zusammenarbeit von Regelklas-
senlehrkréften, dass im Rahmen von co-teaching hiufig eher oberflichliche Formen
von Zusammenarbeit wie zum Beispiel Besprechungen realisiert wiirden. Zu einem
dhnlichen Ergebnis kommen Scruggs et al. (2007), bezogen auf die Zusammenar-
beit von Regelklassenlehrkriften und sonderpiddagogischen Lehrkriften. Sie stellen
fest, dass effektive Unterrichtsformen wie zum Beispiel Unterstiitzung durch Peers
oder Strategieinstruktion in Schulstunden mit co-teaching kaum beobachtet werden
konnten. Cook et al. (2017) weisen darauf hin, dass Chancen von co-teaching nicht
wahrgenommen wiirden, weil auch beim co-teaching traditionelle Unterrichtsfor-
men dominant seien (Klassenunterricht, der von der Regelklassenlehrkraft geleitet
wird, die sonderpdadagogische Lehrkraft in einer assistierenden Funktion). Gemif
Chitiyo (2017) gaben in inklusiven Settings kooperierende Lehrkrifte an, dass ih-
nen die notwendigen Fihigkeiten fiir co-teaching fehlen wiirden. In einigen Stu-
dien wurden die Lernenden zur Zusammenarbeit der Lehrkréifte im Rahmen von
co-teaching befragt. Keeley et al. (2017) und Keeley (2015) berichten, dass die
Zusammenarbeit von Regelklassen- und sonderpéddagogischer Lehrkraft im Modell
one teach, on assist nach Aussagen der Schiiler*innen ineffektiv ist hinsichtlich der
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Verantwortlichkeiten der Lehrkrifte und hinsichtlich einer ausgeglichenen Klassen-
fiihrung. Positivere, allerdings durchaus auch ambivalente Befunde, zeigt die Studie
von Schwab (2017), in der Lernende im vierten Schuljahr befragt wurden, wie sie
das gemeinsame Unterrichten von Regelklassenlehrkraft und sonderpiddagogischer
Lehrkraft wahrnehmen. Zwei Drittel der befragten Lernenden fiihlten sich durch die
Zusammenarbeit von zwei Lehrkriften unterstiitzt, ein Drittel formulierte hingegen
eine negative Wahrnehmung beziiglich der Unterstiitzung. Dariiber hinaus gab es
einen positiven Zusammenhang zwischen co-teaching und der Einstellung zu Grup-
pen- und Partnerarbeiten. Je mehr die Schiiler*innen es schitzten, von einem Team
von Lehrkriften unterrichtet zu werden und je unterstiitzender sie dies wahrnahmen,
desto mehr mochten sie Gruppen- und Partnerarbeiten, und je stirker sich Schii-
ler*innen durch Teamarbeit der Lehrkrifte unterstiitzt fiihlten, desto besser fiihlten
sie sich emotional und sozial integriert.

Zur Wirkung von verschiedenen co-teaching-Modellen auf die Lernenden liegen
ebenfalls nur einzelne Ergebnisse vor. In einer schon élteren Studie von Vaughn
et al. (1998) wurde der Einfluss von verschiedenen Zusammenarbeitsmodellen auf
die soziale Integration (Peer-Akzeptanz, Selbstkonzept, reziproke Freundschaften)
von Lernenden mit und ohne besonderen Forderbedarf (als ,learning disabilities*
bezeichnet) langsschnittlich analysiert. Verglichen wurden ein Modell, in dem eine
Regel- und eine sonderpddagogische Lehrkraft vollzeitlich zusammenarbeiteten (co-
teaching) sowie ein Modell, in dem die sonderpiddagogische Lehrkraft wihrend ein
bis zwei Stunden pro Tag in der Klasse anwesend war, zusitzlich zu einer Klas-
senassistenz, die wihrend vier Stunden pro Woche mitarbeitete (collaboration). Das
Setting collaboration erwies sich als wirksamer fiir die soziale Integration der Kinder
(insbesondere auch der Kinder mit besonderem Forderbedarf) als das co-teaching.
Erklédrt wurden die Unterschiede allerdings nicht mit der Variable Zusammenarbeit.
Im Modell co-teaching war die Anzahl von Schiiler*innen mit Forderbedarf pro
Klasse sehr groff und Unterrichtsbeobachtungen und Interviews wiesen darauf hin,
dass sich die Lehrkriifte vorwiegend an den schwicheren Lernenden orientierten
und der Unterricht von niedrigeren Erwartungen an die Kinder geprigt war. Ei-
ne Studie aus dem deutschsprachigen Raum von Sporer et al. (2021) zeigte, dass
in Schulstunden mit co-teaching im Vergleich zum Unterricht mit einer Lehrkraft
mehr Moglichkeiten zur Interaktion mit den anwesenden Personen bestand. Aller-
dings kommunizierten Schiiler*innen mit besonderem Forderbedarf héufiger mit
der sie begleitenden Lehrkraft als mit anderen Kindern. Die Metaanalyse zum The-
ma co-teaching von Murawski und Swanson (2001) ergab kleine positive Effekte
beziiglich der Auswirkungen auf die Leistungen der Schiiler*innen sowie auf ver-
schiedene soziale Aspekte. Allerdings beziehen sich die berichteten Effekte auf sehr
unterschiedliche Konstrukte und sind deshalb mit Vorsicht zu betrachten. Zudem
zeigte die Metaanalyse von Cook et al. (2017), dass die bisherigen Studien Méngel
aufweisen und beispielsweise (quasi-)experimentelle Studien fehlen.

Zusammenfassend weisen die Forschungsergebnisse darauf hin, dass das co-
teaching im inklusiven Unterricht hédufig auf einer eher oberflachlichen bzw. organi-
satorischen Ebene stattzufinden scheint und nicht als eine evidenz-basierte Praxis fiir
einen erfolgreichen Unterricht bezeichnet werden kann. Zur Auswirkung von ver-
schiedenen Formen von co-teaching auf die Entwicklung von zentralen Merkmalen
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von gutem Unterricht wie Klassenfiihrung oder unterstiitzendes Klima liegen keine
empirischen Befunde vor. Zudem fehlen fundierte (quasi-)experimentelle Studien
(Cook et al. 2017), um Aussagen iiber die Wirkung von unterschiedlich intensiven
Formen von co-teaching auf die Entwicklung der Unterrichtsqualitdt machen zu
konnen.

3 Lernunterstiitzung und Klassenfiihrung als Merkmale von
Unterrichtsqualit:it

Untersuchungen mit Regelklassen haben gezeigt, dass die drei Basisdimensionen
Klassenfiihrung, Lernunterstiitzung bzw. unterstiitzendes Klima und kognitive Ak-
tivierung zentrale Merkmale von gutem Unterricht und somit wichtig fiir den Lern-
erfolg und das Wohlbefinden der Schiiler*innen sind (z.B. Fauth et al. 2014; Prae-
torius et al. 2018). Eine gute Klassenfithrung gibt den Schiiler*innen moglichst viel
ungestorte Lernzeit. Bei der Lernunterstiitzung stehen die Wahrnehmung und die
Qualitit der sozialen Interaktionen (z.B. Sensibilitit der Lehrkrifte fiir die indivi-
duellen Bediirfnisse, konkrete Unterstiitzung durch die Lehrkraft, Vermeiden von
Leistungsdruck) im Zentrum. Bei der kognitiven Aktivierung geht es schlieSlich um
herausfordernde Aufgaben und die Forderung der aktiven Auseinandersetzung mit
dem Lerngegenstand (Praetorius et al. 2018).

Klassenfiihrung und Lernunterstiitzung werden auch fiir den inklusiven Unterricht
als zentral erachtet. Allerdings orientieren sich die entsprechenden Studien nicht
ausschlieflich an der Systematik der Basisdimensionen und werden mit weiteren
Qualitdatsmerkmalen ergidnzt. Zudem wird deren Wirksamkeit hdufig nicht empirisch
tiberpriift. So zeichnet sich nach Jordan und McGhie-Richmond (2014) qualitativ
hochstehender inklusiver Unterricht zum einen durch spezifische FordermafBnah-
men aus, die sich an den Prinzipien des Universal Designs for Learning (CAST
2011) orientieren. Dazu gehort beispielsweise, dass Informationen — angepasst an
die Lernvoraussetzungen der Schiiler*innen — auf verschiedene Art und Weise an-
geboten oder spezifische Hilfsmittel eingesetzt werden. Zum anderen werden von
Jordan und McGhie-Richmond (2014) Variablen genannt, die inhaltlich teilweise in
Ubereinstimmung mit den Basisdimensionen stehen: gutes Klassen- und Zeitmana-
gement, das Fokussieren auf die zentralen Lerninhalte verbunden mit klaren und klar
kommunizierten Zielsetzungen, der Einsatz von Scaffolding, eine Lernbegleitung,
welche die Lernenden herausfordert und deren aktive Teilnahme einfordert sowie
ein Unterrichtsklima, das einen respektvollen Umgang beinhaltet (ebd.).

Im Diskurs um die Gestaltung von inklusivem Unterricht werden hiufig gemein-
same Lernsituationen als wichtiges Qualitdtsmerkmal gefordert. Diese zeichnen sich
nach Feuser (2018, S. 283 f.) dadurch aus, dass ,,alle Schiiler miteinander arbeitstei-
lig und in Kooperation miteinander an der Realisierung eines gemeinsamen Produk-
tes arbeiten” (Hervorhebung im Original). Kopfer (2014) beschreibt eine inklusive
Schule als einen sozialen Raum, der nicht durch die physische Anwesenheit von
Personen, sondern durch gemeinschaftliche Aktivitdten und somit durch soziale In-
teraktionen definiert ist. Inklusiver Unterricht wird somit als qualitativ gut betrachtet,
wenn alle Kinder in Kooperation miteinander lernen kdnnen und Schiiler*innen mit
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besonderem Forderbedarf am Klassenunterricht teilnehmen. Dieses gemeinsame Tun
betrifft auch die Lehrkrifte und erfordert nach Feuser (2018) eine Zusammenarbeit
im Sinn eines ,,gleichberechtigten Team-Teachings®“ (ebd., S. 280). Grosche et al.
(2020, S. 471) beschreiben eine solche Zusammenarbeit als Kokonstruktion, bei der
fortwihrende und zyklische Aushandlungen und Reflexionen von Konkretisierun-
gen einer Innovation® stattfinden (Hervorhebung im Original).

4 Forschungsdesiderata und Fragestellung

Die Ausfiihrungen haben gezeigt, dass hinsichtlich der Bedeutung und Auswirkun-
gen von co-teaching und insbesondere von unterschiedlich intensiven Formen des
co-teaching im inklusiven Unterricht viele Fragen offen sind. Insbesondere fehlen
Studien, die mittels eines quasi-experimentellen Designs ldngsschnittlich untersu-
chen, ob und wie sich unterschiedliche Formen der Zusammenarbeit der Lehrkrifte
auf die Wahrnehmung der Unterrichtsqualitit durch die Schiiler*innen auswirken.
Die vorliegende quasi-experimentelle Studie mit einer Experimental- und einer Kon-
trollgruppe, die im Rahmen der Evaluation eines Schulversuchs durchgefiihrt wur-
de (vgl. Abschn. 5.1), soll einen Beitrag zur SchlieBung dieser Forschungsliicke
leisten. In der Experimentalgruppe fand ein hoher Anteil an co-teaching statt und
UnterstiitzungsmafBnahmen (sonderpddagogische Unterstiitzung, DaZ) wurden kon-
sequent unterrichtsintegriert von den Regelklassenlehrkréften angeboten; diese er-
hielten Beratung durch eine sonderpidagogische Lehrkraft und eine DaZ-Lehrkraft.
In den Kontrollklassen hingegen arbeiteten die Lehr- und Fachkrifte zusammen,
ohne dass es eine Verpflichtung zum gemeinsamen Unterrichten oder Vorgaben fiir
ein bestimmtes Unterrichtssetting (integriert oder separiert) gab. Im Gegensatz zur
Experimentalgruppe arbeiteten die Fachkrifte auch direkt mit den Schiiler*innen.
Im Zentrum steht folgende Fragestellung:

Inwiefern zeigen sich zwischen der Experimental- und der Kontrollgruppe
bei den Schiiler*innen Unterschiede beziiglich der Verdnderung der wahr-
genommenen Klassenfithrung und Lernunterstiitzung (Beziehung Lehrkraft-
Schiiler*in, Lernbegleitung, Lernklima)?

Der Fokus liegt mit Lernunterstiitzung und Klassenfithrung nur auf zwei Basis-
dimensionen. Die Dimension ,,kognitive Aktivierung* konnte aufgrund der Zielset-
zungen des Schulversuchs (Fokus auf Lernunterstiitzung und Lernbeziehung) nicht
untersucht werden bzw. es war nicht moglich, im Rahmen der Evaluation zusitzliche
Variablen aufzunehmen.

Aufgrund des Forschungsstandes zu den ambivalenten Auswirkungen des co-te-
achings auf die Schiiler*innen (vgl. Abschn. 2) kann keine eindeutige Hypothese
formuliert werden. Entsprechend den bildungspolitischen Vorgaben des Schulver-
suchs wurde angenommen, dass sich die Wahrnehmung der Lernunterstiitzung und
Klassenfiithrung durch die Schiiler*innen in der Experimentalgruppe im Vergleich
zu jenen in der Kontrollgruppe positiver entwickelt. Aufgrund der Komplexitit des
co-teachings konnte aber als alternative Hypothese vermutet werden, dass sich die
Wahrnehmung der Lernunterstiitzung und Klassenfiihrung durch die Schiiler*innen

@ Springer



E. Moser Opitz et al.

in der Experimentalgruppe im Vergleich zu jenen in der Kontrollgruppe eher nega-
tiver entwickelt.

5 Methode

5.1 Rahmenbedingungen der inklusiven Schulung in der Schweiz und
Merkmale des Schulversuchs

Fiir Schiiler*innen mit dem Forderschwerpunkt Lernen und emotionale und soziale
Entwicklung (z.B. ADHS) sowie mit einer Lese-Rechtschreib- oder Rechenschwi-
che wird in der Schweiz sonderpddagogische Unterstiitzung in Form von sogenannt
integrativer Forderung (IF) und DaZ-Unterricht angeboten. In der Regel stehen fiir
eine Klasse pro Woche zwei bis drei Schulstunden sonderpddagogische Unterstiit-
zung zur Verfiigung, ohne dass eine offizielle Diagnosestellung fiir einzelne Kinder
vorliegen muss. Die Mittel dafiir werden den Schulen nach einem kantonalen Schliis-
sel aufgrund der Gesamtzahl der Schiiler*innen (und zum Teil eines Sozialindexes)
zugeteilt und die Schulen bzw. Schulleitungen entscheiden, wie sie die Mittel ein-
setzen wollen. Zusitzlich stehen DaZ-Stunden zur Verfiigung, die auch nach einem
entsprechenden Schliissel zur Verfiigung gestellt wurden. Zudem werden an den
Schulen Sprachheil- und Psychomotoriktherapie angeboten. Diese Unterstiitzungs-
mafBnahmen finden in Mischformen von unterrichtsintegrierter und separierter For-
derung statt. Insbesondere wenn wenig Unterstiitzung zur Verfiigung steht, dominiert
jedoch die separierte Forderung (Pool Maag und Moser Opitz 2014). Ausgebilde-
te Lehrkrifte fiir DaZ-Unterricht stehen an den Schulen zur Verfiigung. Sonder-
piadagogische Lehrkrifte fehlen jedoch oft und deren Aufgaben werden hiufig von
Regellehrkriften wahrgenommen. Im Folgenden wird deshalb fiir die sonderpiadago-
gische Lehrkraft die Bezeichnung ,.eine weitere (sonderpidagogisch ausgebildete)
Lehrkraft* verwendet.

Dieses Modell mit der zusétzlichen Unterstiitzung durch mehrere Fachpersonen
fiihrte teilweise dazu, dass sehr viele Lehrkrifte und Fachpersonen an einer Klasse
mitarbeiteten. Deshalb wurde in einem Schweizer Kanton ein Schulversuch initiiert.
Dessen Ziel war deshalb laut der verantwortlichen Behorde, die Anzahl der Lehrkrif-
te an einer Klasse zu reduzieren und den Schiiler*innen der beteiligten inklusiven
Klassen eine konstante und vertiefte Lernbegleitung in Form eines intensiven und
klassenintegrierten co-teaching zur Verfiigung zu stellen. Es wurde angenommen,
dass sich dies positiv auf das Lernverhalten, die Personlichkeitsentwicklung sowie
die Sozial- und Kommunikationskompetenz der Schiiler*innen auswirken wiirde.
Zudem wurde angestrebt, die separierte Schulung von Schiiler*innen mit sonderpéd-
agogischem Forderbedarf und von Lernenden, die Deutsch als Zweitsprache lernen,
zu vermeiden und grundsitzlich eine klassenintegrierte Forderung anzubieten. Um
diese Zielsetzung zu erreichen, standen den Klassen der Experimentalgruppe zwei
Klassenlehrkréfte zur Verfiigung, damit diese wihrend einer bestimmten Anzahl von
Stunden pro Woche in Doppelbesetzung unterrichten konnten. Sie hatten explizit die
Aufgabe, durch intensives und klassenintegriertes co-teaching gezielte Individuali-
sierungsmafBnahmen zu treffen, insbesondere auch fiir Lernende mit Deutsch als
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Zweitsprache, mit Lern- und Verhaltensschwierigkeiten sowie mit Hochbegabung.
Fachkrifte (Sonderpddagogik, DaZ) standen den Klassenlehrkriften ausschlieBlich
beratend zur Seite und sie arbeiteten nicht mit der Klasse oder mit einzelnen Schii-
ler*innen.

Die Klassenteams der Experimentalgruppe wurden im Gegensatz zum im ers-
ten Abschnitt beschriebenen iiblichen Modell, in dem es keine Vorgaben zum co-
teaching gibt, zu einer intensiven Form des co-teaching verpflichtet. Sie mussten
eine Zusammenarbeitsvereinbarung abschlieBen, in der inhaltliche (pidagogische
Ziele, besondere Kompetenzen) und formale Aspekte (Form der Zusammenarbeit)
festgehalten wurden. Die Versuchsschulen erhielten zudem ein auf sie zugeschnit-
tenes Fortbildungsangebot, die Fortbildungen wurden von Dozierenden fiir Sonder-
padagogik erteilt. Gemdf3 der online-Befragung aller Lehrkrifte des Schulversuchs
bestand an den Schulen insbesondere Fortbildungsbedarf beziiglich der Themen For-
derplanung und unterrichtsintegrierte Sprachférderung. Deutlich weniger notwendig
erachtet wurden Kurse zum Unterrichten im Team und zu kooperativen und offenen
Unterrichtsmethoden. Die Fortbildungen, die zum Thema Teamteaching stattfan-
den, wurden insgesamt als niitzlich beurteilt. In den Klassen der Kontrollgruppe
galten die vorgingig beschriebenen iiblichen Rahmenbedingungen. Es standen so-
wohl sonderpéddagogische Unterstiitzung in der Form von integrativer Férderung als
auch DaZ-Stunden nach den kantonalen Richtlinien zur Verfiigung. Die Verantwor-
tung libernahmen die jeweiligen Fachkrifte. Es gab keine Vorgaben fiir die Form
oder Intensitdt des co-teachings, und Fachkrifte hatten auch die Moglichkeit, direkt
mit den Kindern zu arbeiten.

5.2 Stichprobe

Die Stichprobe umfasste bei der ersten Erhebung am Ende des zweiten Schuljahres
(t1) 569 Schiiler*innen aus 36 Klassen in 20 Schulen (Knaben: n=284), bei der
zweiten Erhebung am Ende des dritten Schuljahres (t2) 557 Schiiler*innen (Kna-
ben: n=275) (Tab. 1). Die Léangsschnittstichprobe umfasste 505 Schiiler*innen, die
an beiden Zeitpunkten an den Befragungen teilgenommen haben. Die Experimental-
gruppe bestand aus allen zweiten Klassen (n=18) aus 10 Schulen, die sich freiwillig
am Schulversuch beteiligt haben. Fiir die Kontrollgruppe wurde zu jeder Klasse aus
der Experimentalgruppe eine Klasse aus derselben Schulgemeinde, aber einer an-
deren Schule gesucht, die nicht am Schulversuch beteiligt war (n=18, gleicher
Sozialindex, gleicher Mischindex beziiglich Erstsprache, vergleichbare Grofle der
Schule, vergleichbare Klassenzusammensetzung hinsichtlich des altersdurchmisch-
ten Lernens). Die Klassen der Kontrollgruppe nahmen ebenfalls freiwillig an der
Untersuchung teil. Diese Lehrkrifte erhielten als Entschdadigung CHF 200 fiir die
Klassenkasse.

Vier Schulen der Experimentalgruppe waren zum Zeitpunkt der ersten Datener-
hebung seit drei Jahren, drei Schulen seit zwei Jahren und drei Schulen seit einem
Jahr am Versuch beteiligt. In 12 der 18 Klassen der Experimentalgruppe haben die
Schiiler*innen ihre gesamte bisherige Schullaufbahn mit intensivem co-teaching er-
lebt. Da die erste Erhebung am Ende des zweiten Schuljahres stattfand, verfiigten
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Tab. 1 Uberblick iiber die Stichprobe

tl (Ende Klasse 2) t2 (Ende Klasse 3)
Experimentalgruppe Kontrollgruppe Experimentalgruppe Kontrollgruppe
n (%) n (%) n (%) n (%)
Total pro Gruppe 293 (51,5) 276 (48,5) 295 (53,0) 262 (47,0)
Knaben 156 (53,2) 128 (46.4) 156 (52,9) 119 (45.4)
Anzahl SuS 78 (26,6) 78 (28,3) 66 (22,7) 70 (26,8)
mit DaZ
Anzahl SuS mit IF 36 (12,3) 61 (22,1) 46 (15,9) 59 (22,6)
Total pro 569 557
Messzeitpunkt
Total Fille 621 (Experimentalgruppe: n=331 (53,3 %); Kontrollgruppe: n=290 (46,7 %))
Stichprobe Langs- 505 (Experimentalgruppe: n= 257 (50,9 %); Kontrollgruppe: n=248 (49,1 %))
schnitt

DaZ Deutsch als Zweitsprache (erfasst iiber Angaben der Lehrkraft), /F Integrative Forderung (erfasst tiber
Angaben der Lehrkraft), //t2 Messzeitpunkte

auch die 6 Klassen, die im ersten Schuljahr nicht am Schulversuch teilnahmen, iiber
umfangreiche Erfahrung mit dem intensiven co-teaching der Lehrkrifte.

Von allen Eltern wurde das Einverstdndnis fiir die Teilnahme an der Studie mit
zwei Erhebungszeitpunkten (Ende Klasse 2 und Ende Klasse 3) eingeholt. Die Betei-
ligungsquote, das heiflit der Anteil Schiiler*innen, bei denen eine solche Einwilligung
vorlag, betrug bei t1 83,5 % und bei t2 84,3 % (Experimentalgruppe: 84,1 %/86,4 %;
Kontrollgruppe: 82,8 %/82,1 %). Dieser klassenspezifische Anteil der Beteiligung
wurde zu beiden Erhebungszeitpunkten als Kontrollvariable in den Analysen be-
riicksichtigt. Der Riicklauf betrug bei t1 98,2% und bei t2 81,9 % (Experimental-
gruppe: 98,4 %/97,5 %; Kontrollgruppe: 81,5 %/80,0 %). Die leicht geringere, aller-
dings immer noch sehr hohe Riicklaufquote in der Kontrollgruppe, kann dadurch
erkliart werden, dass die Teilnahme fiir die Eltern der Kinder der Kontrollgruppe im
Gegensatz zur Experimentalgruppe als weniger verbindlich wahrgenommen wurde.

In der Langsschnittstichprobe war der Anteil der Schiiler*innen, die gemif3 An-
gaben der Lehrkrifte Forderbedarf aufwiesen (integrative Forderung IF, DaZ-Un-
terricht), in der Kontrollgruppe zu beiden Erhebungszeitpunkten leicht hoher als
in der Experimentalgruppe. Nur beim ersten Erhebungszeitpunkt war der Unter-
schied des Anteils Schiiler*innen mit IF signifikant (¢r=2,54, df=515, p=0,011).
In den durchgefiihrten Mehrebenenanalysen (siehe Abschn. 5.4) wurde dies kon-
trolliert. Bedeutsame Gruppenunterschiede beziiglich der Schiiler*innen mit DaZ-
Forderung zeigten sich zu keinem Zeitpunkt. Die Kinder waren zum ersten Zeit-
punkt im Durchschnitt 103,3 Monate alt (8 Jahre, 7 Monate), ohne Unterschiede
zwischen den beiden Untersuchungsgruppen.

5.3 Datenerhebung und Messinstrumente
Die Schiiler*innen wurden am Ende der 2. Klasse und am Ende der 3. Klasse zu

ihrer Wahrnehmung der Klassenfiihrung und der Lernunterstiitzung im Unterricht
befragt. Die Erhebung erfolgte in Gruppen von 4-5 Kindern. Die Items konnten je-
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weils auf einer vierstufigen Smiley-Skala (4=ja, 3=eher ja, 2=cher nein, 1=nein)
beurteilt werden. Alle Skalen weisen fiir beide Erhebungszeitpunkte durchgehend
zufriedenstellende Reliabilitidtswerte auf. Eingesetzt wurden eine Skala zur Erfas-
sung der wahrgenommenen Klassenfiihrung sowie drei Skalen zur Erfassung der
wahrgenommenen Lernunterstiitzung (Lernbeziehung, Lernbegleitung und Lernkli-
ma).

Klassenfiihrung: Fiinf Items (z.B. ,,Horen alle Kinder in deiner Klasse auf Frau/
Herrn XY 7, Kannst du in deiner Klasse in Ruhe arbeiten?‘) in Anlehnung an Fauth
et al. (2014); Cronbachs Alpha a=0,76 fiir t1, a=0,77 fiir t2.

Lernbeziehung Lehrkraft — Schiiler*innen: Sechs Items (z.B. ,,Gehst du gerne
zu Frau/Herr XY in die Schule?* ,, Kannst du Frau/Herr XY sagen, wenn es dir nicht
so gut geht?) in Anlehnung an Kemna (2012); Cronbachs Alpha a=0,86 fiir tl,
a=0,88 fiir t2.

Lernbegleitung: Sechs Items (z.B. ,Erklirt Frau/Herr XY etwas immer wieder,
bis du es verstanden hast? , Merkt Herr/Frau XY, wenn etwas zu schwierig ist fiir
dich?*) in Anlehnung an Bos et al. (2005); Cronbachs Alpha a=0,78 fiir t1, a=0,76
fiir t2.

Lernklima: Sechs Items (z.B. ,,Ist Frau/Herr XY auch dann nett zu dir, wenn du
einen Fehler gemacht hast?* ,,Ermutigt dich Frau/Herr XY, wenn du eine Aufgabe
schwierig findest?*) in Anlehnung an Fauth et al. (2014); Cronbachs Alpha a=0,77
fiir t1, =0,80 fiir t2.

Aus Zeitgriinden war es nicht moglich, die Kinder zu beiden Lehrkriften zu be-
fragen. Wenn eine Lehrkraft hauptverantwortlich war fiir die Klasse, wurden die
Kinder zu dieser Person befragt. Wenn beide Lehrkrifte zu gleichen Anteilen un-
terrichteten, wurden die Kinder nach dem Zufallsprinzip zu einer Lehrkraft (die
gleiche Person bei t1 und t2) befragt. Dieses Prinzip wurde auch in der Kontroll-
gruppe angewendet, wenn die Funktion der Klassenlehrkraft von zwei Personen im
Job-Sharing wahrgenommen wurde.

In einigen Klassen fand am Ende des zweiten Schuljahres ein Wechsel der Klas-
senlehrkrifte statt. Da angenommen wird, dass ein vollstindiger Wechsel der Klas-
senlehrkrifte von t1 zu t2 die Entwicklung der Lernbeziehungen und der Lern-
umgebung bedeutsam beeinflusst, wurden Klassen ausgeschlossen, bei denen es zu
einem vollstindigen Wechsel der Klassenlehrkrifte gekommen war (vier Klassen
der Experimentalgruppe, eine Klasse der Kontrollgruppe). Damit reduzierte sich
die Stichprobe um 8,9 % auf N=566 Schiiler*innen in 31 Klassen (Experimental-
gruppe: n=285, 50,4 %, 14 Klassen; Kontrollgruppe: n=281, 49,6 %, 17 Klassen).
Der Wechsel einer einzelnen Klassenlehrkraft im Team wurde in den Analysen sta-
tistisch kontrolliert. Der familidre Bildungshintergrund der Kinder wurde mit der
Biicheraufgabe erhoben (Paulus 2009). Hierzu gaben die Schiiler*innen anhand von
Bildern mit Biicherregalen an, wie viele Biicher es bei ihnen zu Hause ungefihr gibt.
Unterschieden wurde: 1=0 bis 10 Biicher ... 6=mehr als 500 Biicher. In Anlehnung
an die international vergleichenden Studien wurde die Variable recodiert (Stubbe
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et al. 2016). Da nur wenige Schiiler*innen angaben, maximal 100 Biicher zu haben,
wurde der Split bei 250 Biichern anstatt wie sonst iiblich bei 100 Biichern vorge-
nommen (0=bis und mit 250 Biicher, 1 =mehr als 250 Biicher). Die Schiiler*innen
der Experimentalgruppe wiesen einen leicht hoheren familidren Bildungshintergrund
auf als jene der Kontrollgruppe. Der Unterschied ist signifikant, so dass es wichtig
ist, diesen bei der Beantwortung der Fragestellungen zu kontrollieren (U= 37080,50,
p=0,038).

Wie bisherige Studien zeigen ist es wichtig, die Implementationsqualitit von
Interventionen zu iiberpriifen, um die Effekte der Verdnderungen angemessen inter-
pretieren zu konnen und die Qualitédt der Intervention zu steigern (Sanetti und Fallon
2011; Sanetti et al. 2014). Die Implementation wurde sowohl von der Schulleitung
als auch der Behorde kontinuierlich iiberpriift, beispielsweise fanden regelmiBig
Unterrichtsbesuche statt. Ausgehend von diesen Informationen kann davon ausge-
gangen werden, dass die Implementation in der Experimentalgruppe gemif} den In-
tentionen realisiert wurde, wobei sich das co-teaching im Verlauf des Schulversuchs
aufgrund des regelmifigen Monitoringprozesses nach Angaben der Projektleitung
sogar verbessert hat.

5.4 Analysen

Um die Fragestellung beantworten zu kénnen, wurde zum ersten und zweiten Erhe-
bungszeitpunkt untersucht, wie die Schiiler*innen in inklusiven Klassen die Lernun-
terstiitzung (Lernbeziehung, Lernbegleitung und Lernklima) und die Klassenfiihrung
wahrgenommen haben und wie sich diese Wahrnehmung iiber ein Schuljahr verin-
dert hat.

Realisiert wurden zwei Analyseschritte. In einem ersten Schritt wurden deskrip-
tive Analysen zu den zwei Erhebungszeitpunkten fiir die gesamte Stichprobe wie
auch fiir die Experimental- und Kontrollgruppe getrennt durchgefiihrt.

Um die Effekte der Intervention in Bezug auf die Verdnderung der wahrgenomme-
nen Klassenfiihrung und Lernunterstiitzung zu iiberpriifen, wurden in einem zweiten
Schritt multivariate hierarchische Zwei-Ebenen-Regressionsanalysen mit randomi-
sierten Intercepts mit dem Statistikpaket HLM 7.0 (Raudenbush et al. 2016) rea-
lisiert. Diese Analysen ermoglichen es, nicht nur allfillige Drittvariablen wie die
individuellen Voraussetzungen der Schiiler*innen (z.B. familidrer Bildungshinter-
grund) und die Klassenkomposition (z.B. Anzahl Schiiler*innen mit Férderbedarf)
zu kontrollieren, sondern auch die geschachtelte Struktur der Daten (Schiiler*innen
in Klassen) angemessen zu beriicksichtigen.

Als abhiéngige Variable diente die Wahrnehmung der Lernumgebung durch die
Schiiler*innen zum zweiten Erhebungszeitpunkt. In einem ersten Schritt wurden
die Null-Modelle (intercept-only-model) berechnet, um die Intraklassenkorrelation
(ICC) zu bestimmen. Diese informiert iiber den Anteil der Gesamtvarianz einer Vari-
able, die auf Unterschiede zwischen Schulklassen zuriickzufiihren ist (Liidtke et al.
2006). Die Resultate verweisen in allen Dimensionen auf deutliche Unterschiede
zwischen den Klassen (ICC >13 %), was die Notwendigkeit von Mehrebenenanaly-
sen bestdtigt. In einem zweiten Schritt wurden unabhéngige Variablen sowohl auf
Individual- wie auch auf Klassenebene eingefiihrt. Es wurden sowohl die fixen wie
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auch die zufilligen Effekte berechnet. Die Variablen auf Individualebene wurden
um dem Gesamtmittelwert (grand mean) zentriert. Die bestehenden fehlenden Wer-
te (maximal 10% pro Variable) wurden nach eingehender Priifung modellbasiert
in den Analysen mittels des Parameter-Schitzers Restricted Maximum Likelihood
(RLM) berticksichtigt (Graham 2009; Liidtke et al. 2007). Folgende unabhingige
Variablen wurden eingefiihrt:

o Individuum (Ebene 1): wahrgenommene Lernumgebung zu tl, Geschlecht
(0=Maidchen, 1=Knaben), familidrer Bildungshintergrund (Anzahl Biicher:
0=0 bis 250 Biicher, 1=mehr als 250 Biicher), DaZ (Deutsch als Zweitspra-
che: O=nein, 1=ja), Integrierte Férderung IF (ohne Begabtenférderung; 0= nein,
1=ja)

o Klasse (Ebene 2): Untersuchungsgruppe (0= Kontrollgruppe, 1=Experimental-
gruppe), Anteil Schiiler*innen mit DaZ, Anteil Schiiler*innen mit IF, Anteil Ler-
nende pro Klasse mit Einverstidndniserkldarung, Teil-Lehrkraftwechsel (0=kein
Wechsel, 1=ein Wechsel)

Ein signifikanter Haupteffekt der Untersuchungsgruppe bedeutet, dass sich die
beiden Gruppen bedeutsam in Bezug auf die Entwicklung des erfassten Aspektes
der Lernumgebung unterscheiden. Die Stirke des Effektes wurde anhand von stan-
dardisierten Regressionskoeffizienten (Hox 2002) sowie nach ihrer Transformation
anhand von Korrelationskoeffizienten (Lenhard und Lenhard 2016) berechnet. Fiir
die Interpretation der Effekte wurden unterschiedliche Quellen herbeigezogen. In
Anlehnung an Cohen (1988) konnen Effekte von 0,10 als klein, von 0,30 als mittel
und von 0,50 als groB bezeichnet werden. Allerdings héngt die Interpretation, ob
ein Effekt stark oder schwach ist, auch vom Kontext der Untersuchung und vom
Forschungsgebiet ab (Field 2013). Dariiber hinaus ist zu beriicksichtigen, welche
Effekte im Schulkontext erwartet werden konnen. In Anlehnung an die Resultate
internationaler Metaanalysen sind dies Effekte bis ca. 0,20 (vgl. Scheerens 2017).
Daher werden Effekte von 0,20 und hoher inhaltlich als relevant betrachtet. Die
Ergebnisse der Mehrebenenanalysen sind zusammenfassend in Tab. 6 prisentiert.

6 Ergebnisse

6.1 Wahrgenommene Lernbeziehung zwischen Lehrkriften und
Schiilerinnen und Schiilern

6.1.1 Deskriptive Analysen

Am Ende der zweiten Klasse (t1) nahm ein groBer Teil der Kinder eine positive
Lernbeziehung wahr. 93,1 % der Kinder beschrieben eine eher positive oder posi-
tive Lernbeziehung, 6,9 % der Kinder schitzten diese eher niedrig ein (M=3,51,
SD=0,60, n=569). Zwischen den Klassen gab es grofie Unterschiede, wobei die
Unterschiede von t1 (ICC: 13,1 %) zu t2 (ICC: 20,6 %) zugenommen haben. Zum
zweiten Befragungszeitpunkt zeigte sich in der Gesamtstichprobe eine leicht nied-
rigere Einschitzung der Qualitit der Lernbeziehung als bei t1 (M=3,41, SD=0,64,
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Tab. 2 Wahrgenommene Lernbeziehung zwischen Lehrkréften und Schiiler*innen — Vergleich der
Messzeitpunkte und Untersuchungsgruppen

t1 (2016) 2 (2017) Léngsschnitt
t1 bis t2 (n=505)
n M SD n M SD Cohens d
Alle 569 3,51 0,60 557 3,41 0,64 -0,20
Exp 293 3,40 0,64 295 3,26 0,71 -0,26
Ko 276 3,63 0,54 262 3,58 0,51 -0,12
Cohens d -0,38 0,52
Unterschied
Exp-Ko

Antwortformat: Smiley-Skala: 4 =positiv, 3=eher positiv, 2=eher negativ, 1=negativ
ICC Intraklassenkorrelation t1: 13,1 %, ICC Intraklassenkorrelation t2: 20,6 %
Exp Experimentalgruppe, Ko Kontrollgruppe

n=557). 92,1 % der Kinder bewerteten die Lernbeziehung eher positiv oder positiv,
wihrend 7,9 % der Kinder die Qualitdt der Lernbeziehung eher gering einschitz-
ten. Die Schiiler*innen der Experimentalgruppe beurteilten die Beziehung zu bei-
den Zeitpunkten weniger positiv als die Schiiler*innen der Kontrollgruppe, wobei
die Differenz iiber ein Schuljahr hinweg grofier wurde (d=-0,38 bzw. d=-0,52;
Tab. 2).

6.1.2 Ldngsschnittliche Analysen

Die Einschitzung der Lernbeziehung verschlechterte sich vom ersten zum zwei-
ten Erhebungszeitpunkt (d=-0,20; Tab. 2). Allerdings kam dieses Ergebnis haupt-
sdchlich durch die schlechtere Beurteilung der Qualitdt der Lernbeziehungen in
der Experimentalgruppe zustande, wie die Mehrebenenanalysen zeigen (B=-0,20,
p<0,05; Tab. 6). Mit einem standardisierten Regressionskoeffizienten von $=-0,16
bzw. r=-0,21 ist der Unterschied auch inhaltlich bedeutsam (ohne Tabelle). Das
Modell kann insgesamt 23,2 % an Varianz zwischen den Schiiler*innen erkléren.

6.2 Wahrgenommene Lernbegleitung
6.2.1 Deskriptive Analysen

Die erlebte Unterstiitzung wurde von den Kindern bei tl im Durchschnitt eher
positiv eingeschitzt (M=3,15, SD=0,69, n=569). 82,6 % der Kinder bewerteten
die Lernbegleitung als eher positiv oder positiv. 17,4 % der Kinder beurteilten die
Forderung eher negativ. Zwischen den Klassen gab es grof3e Unterschiede, wobei
die Unterschiede von t1 (ICC: 17,3 %) zu t2 (ICC: 22,0 %) zunahmen (Tab. 3).
Zwischen den beiden Untersuchungsgruppen zeigten sich Unterschiede. Die Kin-
der der Experimentalgruppe schitzten die Lernbegleitung schon zum ersten Er-
hebungszeitpunkt negativer ein als die Kinder aus der Kontrollgruppe (d=-0,32).
Dieser Unterschied war beim zweiten Erhebungszeitpunkt noch groBer (d=-0,43;
Tab. 3). Am Ende der dritten Klasse bewerteten 79,7 % der Schiiler*innen der Experi-
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Tab. 3 Wahrgenommene Lernbegleitung — Vergleich der Messzeitpunkte und Untersuchungsgruppen

tl (2016) t2 (2017) Liangsschnitt
t1 bis t2 (n=505)
n M SD n M SD Cohens d
Alle 569 3,15 0,69 557 3,11 0,65 -0,08
Exp 293 3,05 0,72 295 2,98 0,70 -0,12
Ko 276 3,26 0,63 262 3,26 0,56 -0,04
Cohens d -0,32 -0,43
Unterschied
Exp-Ko

Antwortformat: Smiley-Skala: 4= positiv, 3=eher positiv, 2=eher negativ, 1=negativ
ICC Intraklassenkorrelation t1: 17,3 %, ICC Intraklassenkorrelation t2: 22,0 %
Exp Experimentalgruppe, Ko Kontrollgruppe

mentalklassen im Vergleich zu 90,1 % der Kinder der Kontrollklassen die Forderung
und Unterstiitzung eher positiv oder positiv.

6.2.2 Ldngsschnittliche Analysen

Die Mehrebenenanalysen zeigten, dass sich die Experimentalgruppe beziiglich der
Verdnderung der Wahrnehmung der Lernumgebung signifikant von der Kontrollgrup-
pe unterscheidet (vgl. Tab. 6). Die von den Schiiler*innen erlebte Lernbegleitung
verdnderte sich im Jahresvergleich in der Experimentalgruppe signifikant negati-
ver als in den Klassen der Kontrollgruppe (B=-0,24, p<0,05). Der standardisierte
Effekt ist mit f=-0,19 bzw. r=-0,24 auch inhaltlich bedeutsam (ohne Tabelle).
Dariiber hinaus verlief die Entwicklung — in der gesamten Stichprobe — signifikant
negativer, je hoher der Anteil an Kindern mit DaZ-Foérderung in der Klasse war
(B=-0,37, p<0,05). Das Modell kann insgesamt 26,0 % an Varianz zwischen den
Schiiler*innen erkléren.

6.3 Wahrgenommenes Lernklima
6.3.1 Deskriptive Analysen

Zum ersten Befragungszeitpunkt schitzten die Kinder das Lernklima im Durch-
schnitt positiv ein (M= 3,43, SD=0,58, n=569). Auf der Skala von 1 bis 4 bewerten
92,8 % der Kinder das Lernklima als eher positiv oder positiv (Werte 3 und 4), 7,2 %
der Kinder nahmen ein eher negatives Lernklima wahr. Zwischen den Klassen gab
es groBe Unterschiede, wobei die Unterschiede von t1 (ICC: 16,6 %) zu t2 (ICC:
23,8 %) zunahmen (Tab. 4).

Die beiden Untersuchungsgruppen unterschieden sich zum ersten wie auch zum
zweiten Befragungszeitpunkt in der durchschnittlichen Einschitzung des Lernklimas
(Tab. 4). Die Lernenden der Kontrollklassen schitzten das Lernklima positiver ein
als die Lernenden der Experimentalklassen (d=-0,24 bzw. d=-0,47).
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Tab. 4 Wahrgenommenes Lernklima — Vergleich der Messzeitpunkte und Untersuchungsgruppen

tl (2016) t2 (2017) Liangsschnitt
t1 bis t2 (n=505)
n M SD n M SD Cohens d
Alle 569 3,43 0,58 557 3,35 0,63 -0,14
Exp 293 3,36 0,62 295 3,22 0,70 -0,23
Ko 276 3,50 0,53 262 3,51 0,50 -0,04
Cohens d -0,24 -0,47
Unterschied
Exp-Ko

Antwortformat: Smiley-Skala: 4= positiv, 3=eher positiv, 2=eher negativ, 1=negativ
ICC Intraklassenkorrelation t1: 16,6 %, ICC Intraklassenkorrelation t2: 23,8 %
Exp Experimentalgruppe, Ko Kontrollgruppe

6.3.2 Ldngsschnittliche Analysen

Die Einschitzung des Lernklimas verédnderte sich negativ {iber den Untersuchungs-
zeitraum (Cohens d=-0,14). Gemill den Ergebnissen der Mehrebenenanalysen
ist der Gruppeneffekt allerdings nur tendenziell signifikant (B=-0,16, p=0,067;
Tab. 6), mit einem standardisierten Effekt von p=-0,13 bzw. r=-0,18 (ohne Tabel-
le). Die Verdnderungen iiber die Zeit verlaufen in den beiden untersuchten Gruppen
somit relativ dhnlich. Das Modell kann insgesamt 21,8 % an Varianz zwischen den
Schiiler*innen erkléren.

6.4 Wahrgenommene Klassenfithrung

6.4.1 Deskriptive Analysen

Die Schiiler*innen beurteilten die Klassenfiihrung in ihren Klassen zu t1 im Durch-
schnitt auf einem eher niedrigen Niveau (M =2,26, SD=0,63, n=569). Auf der Skala

von 1 bis 4 bewerteten einzig 35,9 % der Kinder die Klassenfiihrung eher positiv
oder positiv. 64,1 % der Lernenden hingegen nahmen eine eher geringe Qualitit in

Tab. 5 Wahrgenommene Klassenfiihrung — Vergleich der Messzeitpunkte und Untersuchungsgruppen

t1 (2016) 2 (2017) Léngsschnitt
tl bis t2 (n=505)
n M SD n M SD Cohens d
Alle 569 2,26 0,63 557 2,32 0,60 0,05
Exp 293 2,15 0,57 295 2,21 0,56 0,04
Ko 276 2,37 0,67 262 2,44 0,61 0,07
Cohens d -0,35 -0,39
Unterschied
Exp-Ko

Antwortformat: Smiley-Skala: 4 =positiv, 3=eher positiv, 2=eher negativ, 1=negativ
ICC Intraklassenkorrelation t1: 29,1 %, ICC Intraklassenkorrelation t2: 19,6 %
Exp Experimentalgruppe, Ko Kontrollgruppe
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der Klassenfithrung wahr. Zwischen den Klassen gab es grofie Unterschiede. Die
Unterschiede von t1 (ICC: 29,1 %) zu t2 (ICC: 19,6 %) nahmen ab (Tab. 5).

Die Kinder der beiden Untersuchungsgruppen unterschieden sich in ihrer Ein-
schitzung der Klassenfithrung, wobei die Kontrollgruppe die Klassenfiihrung

Tab. 6 Multiple hierarchische Regressionsanalysen zur Analyse des Effektes der Gruppenzugehdorigkeit
auf die Entwicklung der wahrgenommenen Lernunterstiitzung und die wahrgenommene Klassenfiihrung

Indikator Wahrgenommene Wahrgenommene Wahrgenommenes Wahrgenommene
Lernbe- Lernbe- Lernklima t2 Klassenfiihrung
ziehung gleitung 2
2 2

Fixe Effekte

Intercept 3,38k 3,53k 3,42k 2,48%#* (0,20)
0,24) 0,27) (0,25)

Level 1 Schiiler*innen

Geschlecht (0=Maidchen; -0,06 (0,05) —-0,04 (0,06) 0,11+ (0,06) 0,02 (0,05)

1=Knaben)

Sozio-kultureller Hinter- 0,00 (0,05) 0,09 (0,06) 0,02 (0,05) -0,02 (0,06)

grund (0=bis 250 Biicher,

1=mehr als 250 Biicher)

DaZ (O=kein DaZ; 1=DaZ) -0,06 (0,06) 0,09 (0,07) 0,09 (0,07) —0,05 (0,05)

IF (0=kein IF; 1 =1IF) -0,03 (0,07) 0,11 (0,09) 0,04 (0,08) -0,04 (0,05)

Aspekt der Lernumge- 0,43%*** 0,34%%* 0,30%** 0,21*** (0,05)

bung zum Zeitpunkt t1 (0,06) (0,05) (0,06)

Level 2 Klasse

Experimental- vs. Kon- -0,20* (0,07) -0,24* (0,10) -0,16+ (0,08) —0,25%* (0,07)

trollklasse (0=Ko, 1 =Ex)

Anteil Schiiler*innen 0,18 (0,24) -0,24 (0,30) 0,07 (0,28) 0,17 (0,23)

Teilnahme an Erhebung 1

(Werte 0 bis 1)

Teamwechsel Lehrkrifte —0,06 (0,09) -0,17 (0,12) -0,08 (0,10) —0,02 (0,08)

(0=kein Wechsel, 1 =ein

Wechsel)

Anteil DaZ-Schii- 0,16 (0,18) -0,37* (0,14) -0,17 (0,16) —0,41* (0,15)

ler*innen (Werte O bis 1)

Anteil IF-Schiiler*innen —-0,28 (0,38) 0,12 (0,41) 0,40 (0,41) —0,66 (0,39)

(Werte 0 bis 1)

Zufillige Effekte (Varianzkomponente)

Intercept 0,04%%* 0,06%** 0,06%** 0,03***

Geschlecht 0,02 0,03 0,04 0,02

Sozio-kultureller Hinter- 0,02 0,02 0,02 0,03

grund (SES)

DaZ 0,00 0,04 0,04 0,00

IF 0,02 0,11 0,10 0,01

Aspekt der Lernumge- 0,06%* 0,02 0,05 0,01

bung zum Zeitpunkt t1

R? 0,232 0,260 0,220 0,268

Unstandardisierte Koeffizienten (Standardfehler)

Irrtumswahrscheinlichkeit: *p< 0,05, **p< 0,01, ***p< 0,001, + p<0,10
IF Integrierte Forderung, DaZ Deutsch als Zweitsprache
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zum ersten Erhebungszeitpunkt positiver einschitzten als die Experimentalgrup-
pe (d=-0,35; Tab. 5). Dies ist auch zu 2 der Fall (d=-0,39).

6.4.2 Ldngsschnittliche Analysen

Die multivariaten Mehrebenenanalysen zeigen, dass sich die Klassenfithrung in der
Kontrollgruppe nach Kontrolle der individuellen Voraussetzungen der Schiiler*innen
und der Klassenzusammensetzung signifikant positiver verindert hat als in der Ex-
perimentalgruppe (B=-0,25, p<0,01; Tab. 6). Der standardisierte Effekt ist mit
p=0,21 bzw. r=-0,27 inhaltlich bedeutsam. Zusitzlich verweisen die Ergebnisse
auf einen Haupteffekt der Variable ,,DaZ*: Je geringer der Anteil an Schiiler*innen
mit DaZ-Forderung in der Klasse war, desto positiver verlief insgesamt die Ent-
wicklung der wahrgenommenen Klassenfiihrung (B=-0,41, p<0,05). Der Anteil an
erklirter Varianz ist 26,8 %.

7 Diskussion

Die Zusammenarbeit der Lehrkrifte in inklusiven Settings wird oft als zentrale Rah-
menbedingung fiir einen gelingenden inklusiven Unterricht betrachtet (z.B. Hell-
mich et al. 2017; Liitje-Klose und Urban 2014; Shaffer und Thomas-Brown 2015).
Aus inklusionspddagogischer Sicht wird angestrebt, dass Teams von Lehrkriften die
Schiiler*innen gemeinsam und unterrichtsintegriert unterstiitzen. Wie die Lernenden
ein solches Lernsetting wahrnehmen, wurde bis anhin erst mit kleinen Stichproben
(Keeley 2015) und querschnittlich untersucht (Keeley et al. 2017; Schwab 2017). In
der hier vorliegenden Studie wurde mittels einer quasi-experimentellen Studie ana-
lysiert, inwiefern sich die Wahrnehmung von Schiiler*innen zu zentralen Aspekten
der Unterrichtsqualitdt (Klassenfiihrung und Lernunterstiitzung) im Jahresverlauf
verdnderte und inwiefern diese Verdnderungen in einem systematischen Zusam-
menhang mit der Zusammenarbeitsform der Lehrkréfte stehen. Verglichen wurden
eine Experimentalgruppe, in der ein hoher bzw. intensiver Anteil von co-teaching
stattfand und UnterstiitzungsmafBnahmen unterrichtsintegriert von den Regelklassen-
lehrkriften angeboten wurden, mit einer Kontrollgruppe, in der in der Regel eine
Klassen- und eine zweite (sonderpidagogische ausgebildete) Lehrkraft kooperier-
ten, wobei die sonderpiddagogische Lehrkraft im Gegensatz zur Experimentalgruppe
auch direkt mit den Schiiler*innen arbeitete. Damit werden in dieser Studie zwei
unterschiedliche Formen des co-teachings untersucht.

Die mehrebenenanalytischen Auswertungen zeigen durchgehend, dass sich aus
Sicht der Schiiler*innen der Experimentalgruppe, in der eine intensivere Form des
co-teaching umgesetzt wurde als in der Kontrollgruppe, das Ausmaf3 an Lernunter-
stiitzung und die Klassenfiihrung und somit Aspekte der Unterrichtsqualitit negati-
ver entwickelt haben als in der Kontrollgruppe. Der Interaktionseffekt zeigt sich am
stirksten beziiglich der wahrgenommenen Klassenfiihrung. Die Effekte konnen zwi-
schen klein und mittel eingestuft werden (Cohen 1988), erreichen aber in Anlehnung
an die Schuleffektivitidtsbefunde inhaltliche Relevanz (Scheerens 2017).

@ Springer



Die Wirkung von unterschiedlichen Formen von co-teaching auf die von den Schiilerinnen und...

Die Ergebnisse konnen in Ubereinstimmung mit bisherigen Befunden (z.B.
Schwab 2017; Baeten und Simons 2014; Vangrieken et al. 2015; Cook et al. 2017)
als Hinweis interpretiert werden, dass co-teaching Modelle ambivalente oder ne-
gative Effekte haben konnen. Die hier vorliegende Studie, die zwei verschiedene
Formen des co-teaching miteinander verglichen hat, gibt Anlass zur Annahme, dass
sich diese Effekte besonders bei intensiveren Formen des co-teaching zeigen. Die
Griinde fiir diese negativeren Entwicklungen der intensiveren Form des co-teachings
konnen anhand der vorliegenden Daten empirisch nicht bestimmt werden, da es
leider nicht moglich war, die konkrete Gestaltung des co-teaching im Unterricht
der Experimentalgruppe und die konkrete Zusammenarbeit der Regelklassen- und
der zweiten (sonderpddagogisch ausgebildeten) Lehrkraft in der Kontrollgruppe
vergleichend zu untersuchen.

Interpretationen fiir diese Ergebnisse ergeben sich aus bisher vorliegenden Er-
kenntnissen. Wie Cook et al. (2017) zusammenfassend festhalten, weist der im co-
teaching gefiihrte Unterricht nicht an sich eine hohere Qualitit auf. Eine anspruchs-
vollere und intensivere individuelle Betreuung der Schiiler*innen scheint trotz zweier
Lehrkrifte im Klassenzimmer mehrheitlich nicht realisiert zu werden. Vielmehr do-
miniert das Modell one teach/one assist (Scruggs et al. 2007; Pancsofar und Petroff
2016; Sporer et al. 2021). Ein weiterer Grund fiir die negativere Entwicklung in der
Experimentalgruppe konnte darin liegen, dass gemill den Forschungsergebnissen
von Keeley (2015) und Keeley et al. (2017) fiir die Schiiler*innen im Unterricht
mit co-teaching die Verantwortlichkeiten nicht klar sind oder die beiden Lehrkrifte
die Regeln nicht konsistent anwenden, was zu Unsicherheiten beziiglich der Re-
geln und Strukturen des Unterrichts und damit zu einer negativeren Bewertung der
Klassenfiihrung durch die Schiiler*innen fiihren konnte.

Dariiber hinaus ist zu vermuten, dass mehr Unruhe herrscht, wenn zwei Lehr-
krifte im Klassenzimmer sind und die Konzentration der Schiiler*innen somit in
hoherem Masse gefordert ist. Dies ist im traditionellen Unterrichtsmodell weniger
ein Problem, insbesondere dann, wenn die zweite (sonderpddagogisch ausgebilde-
te) Lehrkraft mit Kleingruppen auBerhalb des Klassenzimmers arbeitet. Allerdings
ist die Gestaltung von erfolgreichem inklusivem Unterricht eng verkniipft mit dem
Anspruch, klassenexterne Forderung und damit verbunden die Etikettierung von
Schiiler*innen zu vermeiden (z.B. Hinz und Kopfer 2016; Kopfer 2014) und es hat
sich auch gezeigt, dass sich eine hiufige klassenexterne Forderung negativ auf die
soziale Partizipation auswirken kann (Wiener und Tardif 2004). Die Ergebnisse der
hier vorliegenden Studie weisen jedoch darauf hin, dass eine klassenintegrierte For-
derung von den Lernenden auch negativ wahrgenommen werden kann. In diesem
Zusammenhang sind die Ergebnisse der Studie von Sporer et al. (2021) interessant.
Diese ergab, dass Schiiler*innen mit besonderem Forderbedarf in Schulstunden mit
co-teaching héaufig mit der sie begleitenden Lehrkraft interagierten, was auch zu ei-
ner Etikettierung fithren kann. Eine weitere Erklidrung fiir die identifizierten Befunde
konnte in der Qualitit, inhaltlichen Fokussierung und Intensitédt der Absprache zwi-
schen den beiden Lehrkréften liegen. Fiir die Vorbereitung des Unterrichts in einer
intensiven Form des co-teaching sind umfangreichere Absprachen notwendig als fiir
Lektionen, die hauptsidchlich von einer Lehrkraft gefiihrt werden bzw. fiir Situa-
tionen, in denen die Verantwortlichkeiten — z.B. fiir eine bestimmte Gruppe von
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Schiiler*innen — stéirker getrennt sind. Anzustreben wiren ein co-planning (Johnson
2015) und eine kokonstruktive Aufgabenbewiltigungen (Grisel et al. 2006; Grosche
et al. 2020). Es konnte sein, dass die Absprachen zum co-teaching — wie in der Re-
view von Vangrieken et al. (2015) oder von Grisel et al. (2006) berichtet — auch
in den untersuchten Klassen eher oberfldchlich in Form von Austausch erfolgten
und sich dies in der Experimentalgruppe, wo es eine Verpflichtung zum co-teaching
gab, stirker ausgewirkt hat als in der Kontrollgruppe. Dort kann davon ausgegangen
werden, dass die Rollen und die Verantwortlichkeiten zwischen Regelklassenlehr-
kraft und zweiter (sonderpddagogisch ausgebildeter) Lehrkraft eindeutiger geklart
und getrennt waren und eventuell auch hiufiger eine klar arbeitsteilige Kooperation
(Grosche et al. 2020) erfolgte. Zudem zeigen verschiedene Studien, dass co-teaching
anspruchsvoll ist und von den Lehrkréften hohe Kompetenzen erfordert, die nicht
unbedingt vorhanden sind (Chitiyo 2017). Zwar wurden im Schulversuch verschie-
dene Fortbildungen zum Thema Zusammenarbeit angeboten, diese wurden jedoch
von den am Schulversuch teilnehmenden Lehrkriften als weniger notwendig erachtet
als Angebote zu den Themen Forderplanung und unterrichtsintegrierte Sprachfor-
derung und demzufolge auch weniger in Anspruch genommen. Zudem weisen die
Daten von Grisel et al. (2006) darauf hin, dass es grundsitzlich schwierig zu sein
scheint, die Kooperation von Lehrkriften durch Fortbildungen zu verbessern. Die
negativere Entwicklung in der Experimentalgruppe konnte auch dadurch bestimmt
sein, dass die Fachkrifte nicht mehr direkt mit den Kindern gearbeitet haben, dass
spezifische Fordermafinahmen, wie von Jordan und McGhie-Richmond (2014) vor-
geschlagen, nicht oder wenig eingesetzt wurden und die Schiiler*innen sich deshalb
nur ungeniigend unterstiitzt fiihlten.

Abschliefend ist auf einen weiteren interessanten Befund hinzuweisen. Der An-
teil an DaZ-Schiiler*innen in der Klasse ist unabhingig von der Zugehorigkeit zur
Experimental- oder Kontrollgruppe ein Prédiktor fiir die Wahrnehmungsveridnderun-
gen der Schiiler*innen wihrend des Schuljahres. Je mehr Schiiler*innen mit DaZ
in einer Klasse waren, desto negativer war die Entwicklung der Wahrnehmung der
Lernbegleitung und der Klassenfithrung. Dieses Ergebnis konnte dadurch bedingt
sein, dass aus der Wahrnehmung der Schiiler*innen zu wenig individuelle Férderung
angeboten wurde. Um diese Vermutungen zu iiberpriifen, miissten konkrete Informa-
tionen zum Umfang und zur Ausgestaltung der Férdermafinahmen (unterrichtsinte-
griert, klassenexterne Forderung usw.) erhoben werden. Differenzierte Erkenntnisse
zu dieser Thematik wiren sehr bedeutsam. Beziiglich DaZ-Sprachférderung wird
niamlich davon ausgegangen, dass diese einerseits in der Form einer durchgingigen
Sprachforderung und eines sprachsensiblen Fachunterrichts unterrichtsintegriert ge-
schehen sollte, dass aber — wenn erforderlich — auch eine additive Sprachférderung
in Form von zusitzlichen Forderstunden notwendig sein kann (z.B. Riemer 2017).

Die hier prisentierte Untersuchung trigt zur Erweiterung des Forschungsstands
bei, da es bis anhin kaum Studien gibt, die co-teaching aus der Wahrnehmung der
Lernenden langsschnittlich untersucht haben. Dennoch weist sie verschiedene Li-
mitationen auf: Zwischen der Kontroll- und der Experimentalgruppe gab es erstens
bereits zum Zeitpunkt t1 Unterschiede zugunsten der Schiiler*innen der Kontroll-
gruppe. Dies ist in quasi-experimentellen Studien im schulischen Kontext ein hiu-
fig beschriebenes Problem (Borman 2009; Slavin 2010). Uber mogliche Griinde
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konnen nur Vermutungen angestellt werden. Es konnte sein, dass sich zum Schul-
versuch besonders jene Schulen gemeldet haben, die in ihrer Unterrichtspraxis be-
sondere Probleme wahrgenommen haben. Allerdings waren die Unterschiede eher
gering. Zudem interessierte im Rahmen dieser Studie die ldngsschnittliche Ver-
dnderung, sodass durch die Mehrebenenanalysen das Ausgangsniveau kontrolliert
werden konnte. Beachtet werden muss zweitens, dass die Beteiligungsquote der
Experimentalgruppe hoher war als in der Kontrollgruppe, wahrscheinlich bedingt
durch die groflere Verbindlichkeit im Schulversuch. Der Unterschied betréigt jedoch
1-2 Kinder pro Klasse, und die Variable wurde in den Analysen kontrolliert. Zu-
dem ist auch mit einer Beteiligungsquote von 80 %, wie sie in der Kontrollgruppe
realisiert werden konnte, eine sehr hohe Teilnahme erreicht worden. Somit kann da-
von ausgegangen werden, dass durch die leicht unterschiedliche Beteiligungsquote
keine inhaltlichen Verzerrungen in der Beurteilung der Lernumgebung entstanden
sind. Zu kritisieren ist drittens, dass das Leistungsniveau der Schiiler*innen nicht
kontrolliert werden konnte, weil es aufgrund der Vorgaben des Auftraggebers der
Evaluation nicht moglich war, die Leistungsentwicklung der Schiiler*innen zu er-
fassen. Auch wenn die Kontrollklassen aus derselben Gemeinde stammten wie die
Experimentalklassen und beziiglich verschiedener Merkmale (Mischindex beziiglich
Erstsprache, Grofie der Schule, Klassenzusammensetzung hinsichtlich altersdurch-
mischten Lernens) vergleichbar waren, kann nicht ausgeschlossen werden, dass das
Leistungsniveau der Schiiler*innen der beiden Gruppen unterschiedlich war und die
Ergebnisse beeinflusst hat. Aufgrund der substanziellen Unterschiede zwischen den
Klassen wire es viertens wiinschbar gewesen, wenn eine grofere Stichprobe hit-
te untersucht werden konnen. Dies war aufgrund der Vorgaben des Schulversuchs
nicht moglich. Ebenso ist fiinftens zu beriicksichtigen, dass nicht alle Schulen zum
gleichen Zeitpunkt in den Schulversuch eingestiegen sind, sodass in Betracht ge-
zogen werden muss, dass die identifizierten negativen Effekte zumindest teilweise
durch den unterschiedlichen Erfahrungshintergrund der Akteure in den drei Staffeln
erklart werden konnen. Sechstens ergeben sich Limitationen aufgrund der Erhebun-
gen. Aus Zeitgriinden konnten die Kinder jeweils den Fragebogen nur bezogen auf
eine der beiden Lehrkrifte ausfiillen. Obwohl verschiedene Maflnahmen getroffen
wurden, um dieser Einschriankung zu begegnen (zufillige Auswahl der Lehrkrifte,
wenn es keine Hauptlehrkraft gab, Beurteilung derselben Lehrkraft im Lingsschnitt,
gleiches Vorgehen fiir Experimental- und Kontrollgruppe) wire es wiinschbar ge-
wesen, wenn die Kinder den Unterricht beider Lehrkrifte hitten beurteilen kénnen.
Siebtens erlaubte es die Untersuchungsanlage nicht, die konkrete Umsetzung des
co-teachings in den beiden Gruppen zu untersuchen. Nach Vangrieken et al. (2015)
ist das eine Herausforderung, die sich in vielen Studien zum co-teaching zeigt und
die dazu fiihrt, dass es nur ansatzweise moglich ist, die Qualitit der Implementa-
tion zu kontrollieren (Sanetti und Fallon 2011). Aufgrund der Informationen der
Schulversuchsverantwortlichen und der Schulleitungen, von denen die Implemen-
tationsqualitidt regelméBig und kontinuierlich iiberpriift und reflektiert wurde (vgl.
Abschn. 5.3), kann davon ausgegangen werden, dass das co-teaching im Verlauf des
Schulversuchs gemil den Vorgaben umgesetzt worden ist und sich sogar verbessert
hat. Achtens konnten die Ausbildung der Lehrkrifte oder die Zusammensetzung
der Teams als unabhingige Variablen in den Analysen nicht beriicksichtigt werden.
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Fiir zukiinftige Studien wére es daher beispielsweise wichtig, die Kooperationsform
(Austausch, Arbeitsteilung, Kokonstruktion) nidher zu analysieren. Grosche et al.
(2020) vermuten, dass die kokonstruktive Kooperation die beabsichtigten Wirkun-
gen auf die Schiiler*innen besser erreicht als die anderen Formen.

Trotz dieser Einschrinkungen kann festgestellt werden, dass im deutschsprachi-
gen Raum erstmals eine Langsschnittstudie zur Wahrnehmung von unterschiedlich
intensiven Formen von co-teaching durch die Schiilerinnen und Schiiler vorliegt, in
der verschiedene mogliche Drittvariablen kontrolliert werden konnten. Um die hier
présentierten eher negativen Auswirkungen von co-teaching auf die Schiiler*innen
weiter zu lberpriifen, wire es daher fiir zukiinftige Studien zentral, co-teaching in
den unterschiedlichen Ausprigungen unter Beriicksichtigung der oben formulierten
Limitationen differenziert zu erfassen und dessen Wirkung auf die Unterrichtsqua-
litat zu untersuchen. Dies ist ein wichtiges Forschungsdesiderat mit Blick auf die
Entwicklung des inklusiven Unterrichts.

Funding Open access funding provided by University of Zurich

Open Access Dieser Artikel wird unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Li-
zenz verOffentlicht, welche die Nutzung, Vervielfiltigung, Bearbeitung, Verbreitung und Wiedergabe in
jeglichem Medium und Format erlaubt, sofern Sie den/die urspriinglichen Autor(en) und die Quelle ord-
nungsgemiB nennen, einen Link zur Creative Commons Lizenz beifiigen und angeben, ob Anderungen
vorgenommen wurden.

Die in diesem Artikel enthaltenen Bilder und sonstiges Drittmaterial unterliegen ebenfalls der genannten
Creative Commons Lizenz, sofern sich aus der Abbildungslegende nichts anderes ergibt. Sofern das betref-
fende Material nicht unter der genannten Creative Commons Lizenz steht und die betreffende Handlung
nicht nach gesetzlichen Vorschriften erlaubt ist, ist fiir die oben aufgefiihrten Weiterverwendungen des
Materials die Einwilligung des jeweiligen Rechteinhabers einzuholen.

Weitere Details zur Lizenz entnehmen Sie bitte der Lizenzinformation auf http://creativecommons.org/
licenses/by/4.0/deed.de.

Literatur

Baeten, M., & Simons, M. (2014). Student teachers’ team teaching: Modells, effets and conditions for
implementation. Teaching and Teacher Education, 41, 92—110.

Borman, G.D. (2009). The use of randomized trials to inform education policy. In G. Sykes, B. Schneider
& D.N. Plank (Hrsg.), Handbook of policy research (S. 129-138). New York, London: Routledge.

Bos, W., Lankes, E.-M., Prenzel, M., Schwippert, K., Valtin, R., Voss, A., & Walther, G. (Hrsg.). (2005).
IGLU. Skalenhandbuch zur Dokumentation der Erhebungsinstrumente. Miinster: Waxmann.

CAST (2011). Universal design for learning guidelines version 2.0. Wakefield: Center for Applied Special
Technology.

Chitiyo, J. (2017). Challenges to the use of co-teaching by teachers. International Journal of whole Schoo-
ling, 13(3), 55-66.

Cohen, J. (1988). Statistical power analysis for the behavioral sciences. Hillsdale, New York: Erlbaum.

Cook, L., & Friend, M. (1995). Co-teaching: Guidelines for creative effective practices. Focus on Excep-
tional Children, 28(3), 1-16.

Cook, S.C., McDuffie-Landrum, K. A., Oshita, L., & Cook, B.G. (2017). Co-teaching for students with
disabilities: A critical and updated analysis of the empirical literature. In J. M. Kauffman, D.P. Hal-
lahan & P.C.P.C. Pullen (Hrsg.), The handbook of special education (2. Aufl. S. 233-248). New
York: Routledge.

@ Springer


http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de
http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de

Die Wirkung von unterschiedlichen Formen von co-teaching auf die von den Schiilerinnen und...

Fauth, B., Decristan, J., Rieser, S., Klieme, E., & Biittner, G. (2014). Student ratings of teaching quality in
primary school: dimensions and prediction of student outcomes. Learning and Instruction, 29, 1-9.

Feuser, G. (2018). Wider die Integration der Inklusion in die Segregation. Zur Grundlegung einer Allge-
meinen Pidagogik und entwicklungslogischen Didaktik. Berlin: Peter Lang.

Field, A. (2013). Discovering statistics using SPSS IBM Statistics: (and sex and drugs and rock, n’ roll)
(4. Aufl.). London: SAGE.

Graham, J. W. (2009). Missing data analysis: Making it work in the real world. Annual Review of Psycho-
logy, 60, 549-576.

Grisel, C., FuBangel, K., & Probstel, C. (2006). Lehrkrifte zur Kooperation anregen — eine Aufgabe fiir
Sisyphos? Zeitschrift fiir Padagogik, 52(2), 205-219.

Grosche, M., & Fleischhauer, E. (2017). Implikationen der Theorien der schulischen Inklusion fiir das Kon-
zept der Forderung von Deutsch als Zweitsprache. In M. Becker-Mrotzek, P. Rosenberg, C. Schro-
eder & A. Witte (Hrsg.), Deutsch als Zweitsprache in der Lehrerbildung (S. 155-169). Miinster:
‘Waxmann.

Grosche, M., Fussangel, K., & Grisel, C. (2020). Kokonstruktive Kooperation zwischen Lehrkréften. Ak-
tualisierung und Erweiterung der Kokonstruktionstheorie sowie deren Anwendung am Beispiel schu-
lische Inklusion. Zeitschrift fiir Pddagogik, 66(4), 461-479.

Hellmich, F., Hoya, F., Gorel, G., & Schwab, S. (2017). Unter welchen Voraussetzungen kooperieren
Grundschullehrkrifte im inklusiven Unterricht? — Eine Studie zu den Bedingungen der Kooperati-
onsbereitschaft von Grundschullehrerinnen und -lehrern im inklusiven Unterricht. Empirische Son-
derpddagogik, 9(1), 36-51.

Hinz, A., & Kopfer, A. (2016). Unterstiitzung trotz Dekategorisierung? Beispiele fiir Unterstiitzung durch
Dekategorisierung. Vierteljahresschrift fiir Heilpidagogik und ihre Nachbargebiete, 85(1), 36—47.

Hox, J. (2002). Multiple analysis. Techniques and applications. Mahwah: Erlbaum.

Johnson, M. (2015). Co-teaching: Voraussetzung und Garant fiir eine Schule fiir Alle — Erfahrungen
aus den USA. Zeitschrift Fiir Inklusion, (1). https://www.inklusion-online.net/index.php/inklusion-
online/article/view/262. Zugegriffen: 15. Sept. 2020.

Jordan, A., & McGhie-Richmond, D. (2014). Identifying effective teaching practices in inclusive class-
rooms. International Perspectives on Inclusive Education, 3, 133-162.

Keeley, R.G. (2015). Measurement of student and teacher perceptions of co-teaching models. The Journal
of Special Education Apprenticeship, 4(1), 1-15.

Keeley, R.G., Brown, M.R., & Knapp, D. (2017). Evaluation of the student experience in the co-taught
classroom. International Journal of Special Education, 32(3), 520-537.

Kemna, P.W. (2012). Effektive Lehrer-Schiiler-Beziehung. Empirische Analyse eines Konstrukts. In K.-
O.L. Bauer & N. Logemann (Hrsg.), Effektive Bildung. Zur Wirksamkeit und Effizienz pddagogischer
Prozesse (S. 77-99). Miinster: Waxmann.

Kopfer, A. (2014). Raum und Stigma — eine raumtheoretische Annéherung an die kritische Rolle von Inte-
grationshelfer/innen in inklusiven Settings. Vierteljahresschrift fiir Heilpddagogik und ihre Nachbar-
gebiete, 83(4), 295-304.

Lenhard, W., & Lenhard, A. (2016). Computation of effect sizes. Psychometrica. https://www.researchgate.
net/publication/336836189_Computation_of_Effect_Sizes. Zugegriffen: 15. Sept. 2020.

Liidtke, O., Robitzsch, A., Trautwein, U., & Koller, O. (2007). Umgang mit fehlenden Werten in der
psychologischen Forschung. Probleme und Losungen. Psychologische Rundschau, 58(2), 103-117.

Lidtke, O., Trautwein, U., Kunter, M., & Baumert, J. (2006). Analyse von Lernumwelten. Zeitschrift fiir
Pdédagogische Psychologie, 20, 85-96.

Liitje-Klose, B., & Urban, M. (2014). Professionelle Kooperation als wesentliche Bedingung inklusiver
Schul- und Unterrichtsentwicklung. Teil 1: Grundlagen und Modell inklusiver Kooperation. Viertel-
Jjahresschrift fiir Heilpddagogik und ihre Nachbargebiete, 83(2), 112—123.

Murawski, W.M., & Swanson, H.L. (2001). A meta-analysis of co-teaching research. Where are the data?
Remedial and Special Education, 22(5), 258-267.

Pancsofar, N., & Petroff, J.G. (2016). Teachers’ experiences with co-teaching as a model for inclusive
education. International Journal of Inclusive Education, 20(10), 1043-1053.

Paulus, C. (2009). Die ,Biicheraufgabe* zur Bestimmung des kulturellen Kapitals bei Grundschiilern.
http://psydok.psycharchives.de/jspui/handle/20.500.11780/3344. Zugegriffen: 19. Mirz 2019.

Pool Maag, S., & Moser Opitz, E. (2014). Inklusiver Unterricht — grundsétzliche Fragen und Ergebnisse
einer explorativen Studie. Empirische Sonderpddagogik, 2, 133—-149.

Praetorius, A.-K., Klieme, E., Herbert, B., & Pinger, P. (2018). Generic dimensions of teaching quality:
the German framework of three basic dimensions. ZDM, 50(3), 407-426.

@ Springer


https://www.inklusion-online.net/index.php/inklusion-online/article/view/262
https://www.inklusion-online.net/index.php/inklusion-online/article/view/262
https://www.researchgate.net/publication/336836189_Computation_of_Effect_Sizes
https://www.researchgate.net/publication/336836189_Computation_of_Effect_Sizes
http://psydok.psycharchives.de/jspui/handle/20.500.11780/3344

E. Moser Opitz et al.

Raudenbush, S.W., Bryk, A.S., Cheong, Y.F., Congdon, R.T., & Du Toit, M. (2016). HLM7 hierarchical
linear and nonlinear modeling user manual. Lincolnwood: Scientific Software International.

Riemer, C. (2017). DaZ und Inklusion — Gemeinsamkeiten und Unterschiede. Ein fachpolitischer Posi-
tionierungsversuch aus der Perspektive des Fachs DaF/DaZ. In M. Becker-Mrotzek, P. Rosenberg,
C. Schroeder & A. Witte (Hrsg.), Deutsch als Zweitsprache in der Lehrerbildung (S. 171-186).
Miinster: Waxmann.

Sanetti, L. M.H., & Fallon, L.M. (2011). Treatment integrity assessment: How estimates of adherence,
quality, and exposure influence interpretation of implementation. Journal of Educational & Psycho-
logical Consultation, 21(3), 209-232.

Sanetti, L. M. H., Collier-Meek, M. A., Long, A.C.J., Kim, J., & Kratochwill, T.R. (2014). Using imple-
mentation planning to increase teachers’ adherence and quality to behavior support plans. Psychology
in the Schools, 51(8), 879-895.

Scheerens, J. (2017). How results of school effectiveness research could be used for school improvement.
In U. Steffens, K. Maag Merki & H. Fend (Hrsg.), Schulgestaltung. Aktuelle Befunde und Perspekti-
ven der Schulqualitdits- und Schulentwicklungsforschung. Grundlagen der Qualitdt von Schule, (Bd.
2, S. 309-330). Miinster: Waxmann.

Schwab, S. (2017). Interprofessionelle Lehrkraftkooperation im inklusiven Unterricht aus der Perspektive
der Schiilerinnen und Schiiler. Unterrichtswissenschaft, 45(4), 262-279.

Scruggs, T.E., Mastropieri, M. A., & McDuffie, K. (2007). Co-teaching in inclusive classrooms: A meta-
synthesis of qualitative research. Exceptional Children, 73(4), 392-416.

Shaffer, L., & Thomas-Brown, K. (2015). Enhancing teacher competency through co-teaching and embed-
ded professional development. Journal of Education and Training Studies, 3(3), 117-125.

Slavin, R.E. (2010). Experimental studies in education. In B.P.M. Creemers, L. Kyriakides & P. Sammons
(Hrsg.), Methodological advances in educational effectiveness research (S. 102—-114). New York,
London: Routledge.

Sporer, N., Henke, T., & Bosse, S. (2021). Is there a dark side of co-teaching? A study on the social
participation of primary school students and their interactions with teachers and classmates. Learning
and Instruction. https://doi.org/10.1016/j.Jearninstruc.2020.101393.

Stubbe, T. C., Schwippert, K., & Wendt, H. (2016). Soziale Disparititen der Schiilerleistungen in Mathema-
tik und Naturwissenschaften. In H. Wendt, W. Bos, C. Selter, O. Koller, K. Schwippert & D. Kasper
(Hrsg.), TIMSS 2015. Mathematische und naturwissenschaftliche Kompetenzen von Grundschulkin-
dern in Deutschland im internationalen Vergleich (S. 299-316). Miinster: Waxmann.

Vangrieken, K., Dochy, F., Raes, E., & Kyndt, E. (2015). Teacher collaboration: A systematic review.
Educational Research Review, 15, 17-40.

Vaughn, S., Elbaum, B.E., Schumm, J.S., & Hughes, M. T. (1998). Social outcomes for students with
and without learning disabilities in inclusive classrooms. Journal of Learning Disabilities, 31(5),
428-436.

Wiener, J., & Tardif, C.Y. (2004). Social and emotional functioning of children with learning disabilities:
Does special education placement make a difference? Learning Disabilities Research & Practice,
19(1), 20-32.

@ Springer


https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2020.101393

	Die Wirkung von unterschiedlichen Formen von co-teaching auf die von den Schülerinnen und Schülern wahrgenommene Unterrichtsqualität in inklusiven Klassen
	Zusammenfassung
	Abstract
	Einleitung
	Co-teaching: Bedeutung und Auswirkungen auf die Schülerinnen und Schüler
	Lernunterstützung und Klassenführung als Merkmale von Unterrichtsqualität
	Forschungsdesiderata und Fragestellung
	Methode
	Rahmenbedingungen der inklusiven Schulung in der Schweiz und Merkmale des Schulversuchs
	Stichprobe
	Datenerhebung und Messinstrumente
	Analysen

	Ergebnisse
	Wahrgenommene Lernbeziehung zwischen Lehrkräften und Schülerinnen und Schülern
	Deskriptive Analysen
	Längsschnittliche Analysen

	Wahrgenommene Lernbegleitung
	Deskriptive Analysen
	Längsschnittliche Analysen

	Wahrgenommenes Lernklima
	Deskriptive Analysen
	Längsschnittliche Analysen

	Wahrgenommene Klassenführung
	Deskriptive Analysen
	Längsschnittliche Analysen


	Diskussion
	Literatur


