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Zusammenfassung Kinder erlernen soziales Verhalten u. a. im schulischen Kontext
indem sie mit anderen SchülerInnen interagieren. Insbesondere vor dem Hintergrund
der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention stellt sich die Frage, ob sich
SchülerInnen ohne sonderpädagogischen Förderbedarf (SPF) innerhalb inklusiver
Klassen sozial anders verhalten als innerhalb von Klassen ohne SchülerInnen mit
SPF. Mit Daten des Nationalen Bildungspanels (NEPS) zeigt sich in mehrebenana-
lytischer Betrachtung, dass SchülerInnen ohne SPF in inklusiven Klassen nicht von
höherem prosozialem Verhalten berichten, aber von höherem Problemverhalten im
Umgang mit Gleichaltrigen als ihre Peers in nicht-inklusiven Klassen. Darüber hi-
naus fällt ihr Problemverhalten im Umgang mit Gleichaltrigen umso höher aus, je
inklusiver die Klassenkomposition gestaltet ist. Dies lässt sich über die sozioöko-
nomische Klassenkomposition erklären, indem in inklusiven Klassen ein bedeutsam
höherer Anteil an SchülerInnen mit niedrigem sozioökonomischen Status zu finden
ist als in nicht-inklusiven Klassen. Die ethnische Klassenkomposition kann dagegen
nicht als Erklärung herangezogen werden.
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Learning together, sharing with others—relation between attending an
inclusive learning environment and the social behavior of students
without special educational needs

Abstract Children learn social behavior e.g. in school context by interacting with
other students. In the light of the ratification of the UN Convention on the Rights
of Persons with Disabilities the question arises, whether students without special
educational needs (SEN) show different social behavior within inclusive classes
than within classes without students with SEN. Multilevel Analyses using data of
the National Educational Panel Study (NEPS) show, that students without SEN in
inclusive classes don’t report more prosocial behavior, but higher problem behavior
with peers than those in non-inclusive classes. Moreover, the more inclusive the class
composition is, the higher is their problem behavior when dealing with peers. These
effects can be explained through class composition, as the percentage of students
with low socioeconomic status is higher in inclusive classes than in regular classes.
The ethnic class composition on the other hand can’t be used as an explanation
though.

Keywords Class composition · Inclusion · Social behavior

1 Einleitung

Beziehungen unter Gleichaltrigen entstehen, sobald sich die Gelegenheit ergibt, also
wenn sie sich „schlicht in physischer Nähe zueinander befinden“ (Zander et al. 2017,
S. 367). Eine Gelegenheit hierzu wird Kindern und Jugendlichen bspw. in der Schu-
le geboten, in der Peers formal zu Klassen und Lerngruppen zusammengeschlossen
werden. Die MitschülerInnen fungieren dort als wichtigen Kontext, in dem sozialer
Austausch stattfinden kann (Kiesner et al. 2003), indem sie u. a. in strukturierten
Lerngelegenheiten miteinander diskutieren, an verschiedenen Inhalten zusammenar-
beiten und den gegenseitigen Umgang mit Gleichaltrigen sowie Erwachsenen beob-
achten können (Fend 2006). Da Peers insbesondere in der Jugendphase den Prozess
des Erwachsenwerdens begleiten, sind sie von zentraler Bedeutung für die indi-
viduelle Entwicklung (Hartup 2009). In Interaktionen mit Gleichaltrigen können
dabei auch (unbewusst) Prozesse der Peerbeeinflussung stattfinden, indem Kinder
und Jugendliche Emotionen oder z.B. soziale Verhaltensweisen ihrer Peers für sich
übernehmen (für einen Überblick siehe Dishion und Tipsord 2011). Derartige Pro-
zesse basieren auf einem sozialisatorischen Einfluss, der sich aus gewissen sozialen
Unterstützungs-, Vergleichs- sowie Angleichungsmechanismen ergibt (Hartup 2009;
Zander et al. 2017).

Hinsichtlich des sozialen Verhaltens von Kindern und Jugendlichen liegt der
Fokus der Forschung vornehmlich darauf, Prozesse der Peerbeeinflussung über in-
dividuelle Merkmale der interagierenden SchülerInnen oder Merkmale der sozialen
Umgebung zu erklären (z.B. Barry McNamara und Wentzel 2006; Hofmann und
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Müller 2018). Merkmale der sozialen Umgebung werden dabei in der Regel als Pro-
zessmerkmale und seltener als rein strukturelle Gegebenheiten im Sinne der Kompo-
sition von Schulklassen verstanden. Dieser Forschungslücke widmet sich der Beitrag
unter besonderer Berücksichtigung des gemeinsamen Lernens von SchülerInnen mit
sonderpädagogischem und ohne sonderpädagogischen Förderbedarf (SPF) – hier
begriffen als eine wesentliche strukturelle Komponente von Unterricht.

2 Facetten sozialen Verhaltens

Soziales Verhalten oder auch soziale Kompetenzen sind als Metakonstrukt mehre-
rer spezifischer Kompetenzen zu begreifen. Als Ausdruck sozial kompetenten Ver-
haltens gelten Verhaltensäußerungen in sozialen Kontexten bzw. in Beziehungen
zwischen Menschen. Es umfasst sowohl den Umgang mit sich selbst, als auch mit
anderen Personen und trägt wesentlich zum privaten und beruflichen Erfolg sowie
individuellen Wohlbefinden bei (Kanning 2002). Entsprechende Verhaltensweisen
in sozialen Beziehungen können sowohl positiv konnotiert sein, etwa durch soziale
Verträglichkeit, als auch negativ, bspw. durch negative Emotionen, Konflikte oder
sogar Aggressionen (Kuhn und Fischer 2011; Mahoney et al. 2003). Als eine Facette
sozial kompetenten Verhaltens kann prosoziales Verhalten gefasst werden, also die
Absicht einer Person, einem anderen Menschen eine Wohltat zu erweisen und dabei
keinen eigenen Nutzen zu erwarten (Bierhoff 2002). Eine weitere zentrale Facette
sozialen Verhaltens kann durch die Fähigkeit, positive Beziehungen und Interaktio-
nen mit Gleichaltrigen zu führen bzw. ein geringes Problemverhalten im Umgang
mit Gleichaltrigen zu zeigen, beschrieben werden (Howes 1988). Dies drückt sich
bspw. in interaktiven und gemeinsamen Spielaktivitäten oder Arbeiten, emotionalem
Eingehen auf soziale Andere oder Verträglichkeit mit Gleichaltrigen aus (für einen
Überblick siehe Fabes et al. 2009; Howes 1988).

Bereits vielfach belegt wurde, dass das individuelle soziale Verhalten mit gewis-
sen Personenmerkmalen assoziiert ist. Bspw. zeigen Mädchen höheres prosoziales
Verhalten als Jungen (Barry McNamara und Wentzel 2006) und Beziehungen un-
ter Jungen gehen häufiger mit antisozialem Verhalten einher als unter weiblichen
Peers (Wentzel und Erdley 1993). Außerdem liegen Ergebnisse darüber vor, dass
sich Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund (MIG) prosozialer als die-
jenigen ohne einen solchen verhalten (Preuss-Lausitz 2005). Es zeigt sich auch,
dass diejenigen aus bildungsfernen Elternhäusern bzw. solchen mit einem niedrigen
sozioökonomischen Status aufgrund von kulturellen und kommunikativen Praktiken
innerhalb der Familien über geringere Sozialkompetenzen verfügen (Szczesny und
Watermann 2011).

Ein weiterer breiter Forschungsstrang widmet sich der Frage, inwiefern indivi-
duelle soziale Verhaltensweisen mit Merkmalen der sozialen Umgebung in Schulen
assoziiert sind. Dabei ist zwischen Prozessen und Strukturen der Umgebung zu dif-
ferenzieren. Prozessmerkmale beziehen sich auf das aktive Geschehen zwischen den
beteiligten Akteuren etwa bei der Vermittlung von Lerninhalten. So zeigt sich bspw.,
dass das schulische Problemverhalten auf Klassenebene weniger die Entwicklung
des individuellen schulischen Problemverhaltens beeinflusst, sobald die Anleitung
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durch Lehrkräfte als unterstützend oder interessant empfunden wird (Müller et al.
2018). Auch durch die Einbindung der SchülerInnen in die Unterrichtsgestaltung
und die Anregung zu Kooperation im Unterricht durch die Lehrkraft kann das sozia-
le Verhalten begünstigt werden (Battistich et al. 1997). Strukturmerkmale hingegen
gelten eher als kompositionelle Gegebenheiten, die sich aus der Zusammensetzung
von SchülerInnen mit den unterschiedlichsten individuellen Merkmalen in Klassen
ergeben. Längsschnittuntersuchungen zeigen, dass ein hoher Aggressionslevel auf
Klassenebene mit einem hohen individuellen Aggressionsverhalten einhergeht (Mül-
ler et al. 2015). Zwar kann dieser Zusammenhang durch strukturierte Interventionen
zum Aggressionsverhalten im Schulkontext abgeschwächt werden, aber dennoch
bleibt eine Langzeitwirkung des Aggressionsverhaltens auf Klassenebene auf das
spätere individuelle aggressive Verhalten bestehen (Kellam et al. 1998). Auch ei-
ne hohe durchschnittliche Prosozialität der MitschülerInnen einer Klasse verringert
das individuelle antisoziale Verhalten nachhaltig (Hofmann und Müller 2018). Au-
ßerdem finden Demanet und van Houtte (2011) in einer Befragung von Dritt- und
FünftklässlerInnen negative Zusammenhänge zwischen einer Schulkomposition mit
niedrigem sozioökonomischen Status und dem schulischen Problemverhalten von
SchülerInnen, was laut der AutorInnen auf die besuchte Schulform zurückzuführen
ist.

Zusammenfassend bedeuten die dargestellten Befunde, dass durch die Zuordnung
von SchülerInnen zu Klassen bzw. Lerngruppen ein struktureller Kontext des Ler-
nens vorgegeben wird, in dem sich sowohl individuelle Merkmale von SchülerInnen
als auch Verhaltensweisen von MitschülerInnen bzw. deren aggregierte Merkmale
auf Klassenebene auf das individuelle soziale Verhalten auswirken können.

3 Inklusives Bildungssetting als Kontextmerkmal

In den letzten Jahren hat die Entwicklung von SchülerInnen in zunehmend hete-
rogenen Settings für die Forschung und Praxis an Bedeutung gewonnen. Dies ist
unter anderem mit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention verbun-
den, mit der sich Deutschland 2009 zu einem inklusiven Schulsystem verpflichtet
hat. Als Konsequenz besuchen SchülerInnen mit und ohne SPF vermehrt gemeinsam
allgemeine Schulen (Tenorth 2013). Das bedeutet auch, dass durch die Platzierung
der SchülerInnen mit SPF im Regelschulsystem die bereits vorhandene Vielfalt der
SchülerInnen innerhalb eines Klassenkontextes um ein weiteres kompositionelles
Merkmal der sozialen Umgebung von SchülerInnen ergänzt wird. Entsprechend
sind Prozesse der Peerbeeinflussung zwischen SchülerInnen mit den unterschied-
lichsten kognitiven, physischen und psychischen Merkmalen, Voraussetzungen und
Verhaltensweisen von Interesse. Daher sollte hinsichtlich des sozialen Verhaltens
von SchülerInnen neben den oben dargestellten Merkmalen und Verhaltensweisen
der MitschülerInnen auch das inklusive Bildungssetting als Kontextmerkmal der
Klassenkomposition berücksichtigt werden.

Wie sich das soziale Verhalten von SchülerInnen in inklusiven Bildungssettings
entwickelt, wird bislang eher mit vergleichendem Blick auf SchülerInnen mit und
ohne SPF innerhalb inklusiver Klassen (Frostad und Pijl 2007; Hennig et al. 2017)
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oder an Regel- und Förderschulen untersucht. Dabei zeigt sich bspw., dass Schüler-
Innen mit Förderbedarf im Bereich Lernen an Förder- und Regelschulen häufiger
als SchülerInnen ohne entsprechenden Förderbedarf von höherem Problemverhalten
im Umgang mit Gleichaltrigen berichten (Schwab et al. 2016). Dass SchülerInnen
mit SPF für diejenigen ohne einen solchen hinsichtlich sozialer Verhaltensweisen
ebenfalls als Kontext für mögliche Peereinflussprozesse fungieren können, wird da-
bei vernachlässigt. Gerade bei SchülerInnen mit dem Förderschwerpunkt emotionale
und soziale Entwicklung sind Auffälligkeiten im Verhalten und Erleben erkennbar,
indem diese häufig unsozial, impulsiv und teilweise aggressiv sind (Stein und Müller
2018). Bei SchülerInnen mit SPF im Bereich Lernen sind häufig kognitive Auffäl-
ligkeiten, deutliche inhaltliche Lernrückstände sowie eine geringe Konzentrations-
fähigkeit auszumachen (Grünke und Grosche 2014). Weiter zeigt auch diese Gruppe
häufig externalisierendes Problemverhalten, also u. a. aggressives oder delinquentes
Verhalten, sowie soziale Probleme im Umgang mit Gleichaltrigen (Fischbach et al.
2010). Ergebnisse aus einer wiederholten Befragung im Primarschulbereich zeigen,
dass SchülerInnen ohne SPF mehr externalisierendes und internalisierendes Ver-
halten sowie weniger Selbstkontrolle und soziale Fähigkeiten zeigen, insbesondere
dann, wenn mehr als ein/e SchülerIn mit SPF in der Klasse anwesend ist (Gottfried
2014). Diesen Befund erklärt Gottfried (2014) mit einem negativen Peereffekt, in-
dem sich SchülerInnen ohne SPF an das Sozialverhalten ihrer MitschülerInnen mit
SPF angleichen. Zudem führt er die Effekte auf den Förderbedarf der SchülerInnen
mit SPF zurück und zeigt bspw., dass SchülerInnen mit Förderbedarf im Bereich
„emotional/behavioral disorders“ am stärksten das Verhalten ihrer MitschülerInnen
bedingen. Dies geht auch mit Ergebnissen einher, dass SchülerInnen mit Förder-
bedarf im Bereich Verhalten weniger Empathie zeigen, was gleichzeitig mit einer
geringeren sozialen Position einhergeht (Frostad und Pijl 2007). Die AutorInnen
der Studie begründen damit einen Mangel an Lerngelegenheiten für soziale Kom-
petenzen. In einer querschnittlichen Untersuchung im Primarbereich wird außerdem
deutlich, dass SchülerInnen mit SPF häufiger aus Familien mit einem eher niedrigen
sozioökonomischen Status (SES) kommen (Henke et al. 2017).

Die dargestellten Befunden zeigen, dass eine Schulkomposition mit niedrigem
sozioökonomischen Status schulisches Problemverhalten verstärken kann (Demanet
und van Houtte 2011). Weiter kommen, SchülerInnen mit SPF häufig aus Familien
mit niedrigem SES (Henke et al. 2017) und zeigen gleichzeitig höheres Problem-
verhalten im Umgang mit Gleichaltrigen (Schwab et al. 2016). Zudem können sich
negative Peereffekte für SchülerInnen ohne SPF in einer inklusiven Lernumgebung
ergeben (Gottfried 2014). Entsprechend lässt sich ableiten, dass SchülerInnen mit
SPF als Rollenmodell für SchülerInnen ohne SPF fungieren und dass diese ent-
sprechende Verhaltensweisen übernehmen und ungünstiges soziales Verhalten zei-
gen könnten. Neben gewissen Angleichungseffekten ist außerdem zu beobachten,
dass SchülerInnen ohne SPF in inklusiven Klassen häufig Vorurteile gegenüber ih-
ren MitschülerInnen mit SPF haben, sie als „anders“, hilflos und mitleidsbedürftig
wahrnehmen (Hazzard 1983). Entsprechend ist auch anzunehmen, dass sich beson-
ders in inklusiven Settings weniger intensive Beziehungen unter Peers ergeben, was
sich wiederum auf den Umgang mit Gleichaltrigen auswirken könnte.
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4 Forschungsfrage

Wenn auch SchülerInnen ohne SPF bspw. hinsichtlich ihrer akademischen Entwick-
lung von dem Besuch inklusiver Settings profitieren können (für einen Überblick
siehe Ruijs und Peetsma 2009), vermittelt der dargestellte Forschungsstand ein eher
negatives Bild bezüglich ihres sozialen Verhaltens. Allerdings fanden die Unter-
suchungen zum sozialen Verhalten von SchülerInnen ohne SPF in inklusiven Set-
tings häufig im Primarschulbereich statt und zudem wurden nur selten verschiedene
Merkmale der Klassenkomposition berücksichtigt. Der Fokus lag vornehmlich auf
dem strukturellen Merkmal der Anwesenheit von SchülerInnen mit SPF, während
bereits bestehende Merkmale der Klassenkomposition und der Individuen in inklusi-
ven Settings nicht betrachtet wurden. Entsprechend wird dabei vernachlässigt, dass
Bildungssettings, ehe sie durch die Aufnahme von SchülerInnen mit SPF inklusiv
werden, bereits eine bestimmte sozioökonomische und ethnische Klassenkompositi-
on aufweisen, die durch die Anwesenheit von SchülerInnen mit SPF um ein weiteres
Merkmal ergänzt wird.

Folglich soll der vorliegende Beitrag die Frage beantworten, ob vor dem Hinter-
grund bestimmter bestehender Kompositionsmerkmale der Klassen und Merkmale
der Individuen Zusammenhänge zwischen dem prosozialen Verhalten sowie dem
Problemverhalten im Umgang mit Gleichaltrigen von SchülerInnen ohne SPF und
dem Besuch eines inklusiven Settings bestehen.

Aufgrund der dargestellten Befunde wird angenommen, dass ein statistisch be-
deutsamer Unterschied im sozialen Verhalten von SchülerInnen ohne SPF in Klas-
sen, in denen SchülerInnen mit SPF anwesend sind (inklusive Klassen) und solchen,
in denen keine SchülerInnen mit SPF anwesend sind (nicht-inklusive Klassen), vor-
liegt. Es wird erwartet, dass SchülerInnen ohne SPF generell weniger prosoziales
(H1a) und höheres Problemverhalten im Umgang mit Gleichaltrigen zeigen als ihre
Peers in nicht-inklusiven Klassen (H1b).

Außerdem wird davon ausgegangen, dass SchülerInnen ohne SPF in Klassen
mit einer zunehmend inklusiven Klassenkomposition, also einem steigenden pro-
zentualen Anteil an anwesenden SchülerInnen mit SPF, mehr Lerngelegenheiten
für ungünstige Verhaltensweisen haben. Dies führt dazu, dass SchülerInnen ohne
SPF in inklusiven Klassen auch bei einer zunehmend inklusiven Klassenkomposi-
tion statistisch signifikant geringeres prosoziales Verhalten (H2a) und bedeutsam
höheres Problemverhalten im Umgang mit Gleichaltrigen zeigen als diejenigen in
nicht-inklusiven Klassen (H2b).

Obwohl Befunde zeigen, dass sich eine Klassenkomposition mit niedrigem sozio-
ökonomischen Status negativ auf das soziale Verhalten auswirken kann (Demanet
und van Houtte 2011) und SchülerInnen mit SPF häufig einen niedrigeren SES
aufweisen (Henke et al. 2017), wird angenommen, dass das inklusive Komposi-
tionsmerkmal als zusätzliches Strukturmerkmal mit dem sozialen Verhalten von
SchülerInnen ohne SPF assoziiert ist. Es wird erwartet, dass die negative Bezie-
hung bestehen bleibt, wenn für die sozioökonomische (H3a) und ethnische (H3b)
Klassenkomposition kontrolliert wird. Auch für das Problemverhalten im Umgang
mit Gleichaltrigen wird angenommen, dass dieses eher mit Merkmalen der Unter-
schiedlichkeit im Verhalten und Erleben als mit Personenmerkmalen wie dem MIG
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zusammenhängt und sich folglich die negativen Zusammenhänge auch dann zeigen,
wenn für die sozioökonomische (H3c) und ethnische (H3d) Klassenkomposition
kontrolliert wird.

5 Methode

5.1 Stichprobe

Zur Analyse der Forschungsfrage werden Daten des Nationalen Bildungspanel
(Blossfeld und Roßbach 2011)1 aus der Startkohorte 3 herangezogen. Insgesamt
nahmen an der ersten papierbasierten Erhebung im Schulkontext in der fünften
Jahrgangsstufe N= 5753 SchülerInnen freiwillig teil. Diese wurden in ihrem Bil-
dungsweg durch die Sekundarstufe I begleitet und in der Regel einmal pro Schuljahr
wiederholt befragt. Um Hintergrundmerkale der SchülerInnen und Kontextmerk-
male der Bildungssettings zu erfassen, wurden u.a. ihre Eltern telefonisch und die
unterrichtenden Klassenlehrkräfte schriftlich um Angaben gebeten.

Aus den Analysen wurden diejenigen SchülerInnen ausgeschlossen, die nach
Angaben ihrer Lehrkräfte eine diagnostizierten SPF aufwiesen2 (n= 124) oder deren
Lehrkräfte keine Angabe zur Anwesenheit von SchülerInnen mit SPF in den Klassen
machten. Auch SchülerInnen, die Förderschulen oder ein sechsjähriges Grundschul-
system besuchten, wurden für die Analysen nicht berücksichtigt. In der Stichprobe
befinden sich daher nur SchülerInnen ohne SPF, die eindeutig über die Angabe der
Lehrkräfte einer inklusiven oder nicht-inklusiven Klasse zugeordnet werden konn-
ten. Da die darüber hinaus bestehenden Missings in den relevanten Variablen nicht
auf einen systematischen Ausfall hinweisen, gingen nur Fälle ohne fehlende Werte
in die Analyse ein.

Letztlich konnten Daten von n= 1563 SchülerInnen ohne SPF in die Analysen
aufgenommen werden, von denen etwa 20% inklusive Klassen besuchten. An der
NEPS-Erhebung nahmen pro betrachteter Klasse durchschnittlich fünf SchülerInnen
ohne SPF teil.

1 Diese Arbeit nutzt Daten des Nationalen Bildungspanels (NEPS): Startkohorte Klasse 5, https://doi.org/
10.5157/NEPS:SC3:7.0.1. Die Daten des NEPS wurden von 2008 bis 2013 als Teil des Rahmenprogramms
zur Förderung der empirischen Bildungsforschung erhoben, welches vom Bundesministerium für Bildung
und Forschung (BMBF) finanziert wurde. Seit 2014 wird NEPS vom Leibniz-Institut für Bildungsverläu-
fe e.V. (LIfBi) an der Otto-Friedrich-Universität Bamberg in Kooperation mit einem deutschlandweiten
Netzwerk weitergeführt.
2 Zum Zeitpunkt der Erhebung (2010) bildeten SchülerInnen mit den Förderschwerpunkten „emotionale
und soziale Entwicklung“ (23,5%) sowie „Lernen“ (43,5%) die größte Population unter den inklusiv ler-
nenden SchülerInnen mit SPF in Deutschland (Sekretariat der Ständigen Konferenz der Kultusminister der
Länder in der Bundesrepublik Deutschland 2016).
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5.2 Prosoziales Verhalten und Problemverhalten im Umgangmit Gleichaltrigen

Das prosoziale Verhalten und Problemverhalten im Umgang mit Gleichaltrigen wur-
de in der zweiten Befragung in der sechsten Jahrgangsstufe mit dem Strengths and
Difficulties Questionnaire (SDQ; Goodman 1997) erhoben. Dieser misst über ver-
schiedene Dimensionen Stärken und Schwächen von Kindern und Jugendlichen im
Alter von vier bis 16 Jahren. In der Erhebung wurden die Dimensionen prosoziales
Verhalten und Problemverhalten im Umgang mit Gleichaltrigen eingesetzt. Dabei
ist letztere Dimension eine von vier Problemskalen des SDQ, während das proso-
ziale Verhalten als Stärke definiert wird (Goodman 1997). Mit Hilfe der Version zur
Selbsteinschätzung wurden die SchülerInnen über jeweils fünf Items gebeten, Aus-
sagen über ihr prosoziales Verhalten (z.B.: „Ich helfe anderen oft freiwillig.“) und
ihr Problemverhalten im Umgang mit Gleichaltrigen (z.B. „Ich komme besser mit
Erwachsenen aus als mit Gleichaltrigen.“) zu bewerten. Die abhängigen Variablen
wurden jeweils auf einer dreistufigen Skala (0= „nicht zutreffend“, 1= „teilweise zu-
treffend“, 2= „eindeutig zutreffend“) abgebildet und anschließend zu jeweils einem
Summenscore im Bereich von 0–10 zusammengefasst. Sofern in den Items Miss-
ings vorlagen, wurden die Fälle aus der Summenscore-Berechnung ausgeschlossen.
Dabei gilt, je höher die Summe, desto höher bewerteten die SchülerInnen ihr proso-
ziales Verhalten bzw. desto höher schätzten sie ihr Problemverhalten im Umgang mit
Gleichaltrigen ein. Die interne Konsistenz der Skala prosoziales Verhalten weist für
die Stichprobe der Untersuchung einen zufriedenstellenden Wert auf (α= 0,71). Das
Problemverhalten im Umgang mit Gleichaltrigen hingegen erzielt für die Gesamt-
stichprobe der NEPS-Erhebung ein Cronbachs alpha von α= 0,82; für die vorliegen-
de Stichprobe allerdings einen mangelhaften Wert von α= 0,59. Auch in anderen
Studien finden sich insbesondere für diese Dimension des SDQ geringe Werte der
internen Konsistenz. Lohbeck et al. (2015) begründen dies bspw. mit der geringen
Anzahl an Items, mit denen ein sehr breiter Merkmalsbereich abgefragt wird und
bewerten dies für ein Screening-Instrument wie es der SDQ ist als durchaus „wün-
schenswert“, weil so festgestellt werden kann, dass die Skalen durchaus unterschied-
liche Facetten von Stärken und Schwächen ansprechen. Mit letzter Argumentation
geht einher, dass die beiden Skalen schwach negativ untereinander korrelieren, wes-
halb sie als getrennt zu betrachtende Facetten sozialen Verhaltens untersucht werden
(r= –0,15).

5.3 Unabhängige Variablen

Merkmale der Klassenkomposition Um festzustellen, ob die SchülerInnen in-
klusive Klassen besuchten, wurde die Information der Klassenlehrkräfte genutzt, ob
zum Befragungszeitpunkt SchülerInnen mit SPF in ihren Klassen anwesend waren.
Diese gaben in einer halboffenen Frage an, wie viele SchülerInnen mit einem di-
agnostizierten SPF in der Klasse unterrichtet werden. An der NEPS-Erhebung in
allgemeinen Schulen selbst nahmen SchülerInnen mit Förderbedarfen u. a. in den
Bereichen Lernen, Sprache, emotionale und soziale Entwicklung und Autismus teil,
wobei SchülerInnen des ersten Bereichs die größte Gruppe bilden (ca. 30%). Auf-
grund der geringen Fallzahlen für die einzelnen Förderbereiche der SchülerInnen
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mit SPF wurde in den Analysen nicht weiter nach verschiedenen Gruppen diffe-
renziert und folglich die sehr heterogene Gruppe zusammengefasst. Entsprechend
gilt für die vorliegende Darstellung eine inklusive Klasse als strukturelles Merkmal,
dass mindestens ein/e SchülerIn mit SPF unabhängig von der Art des Förderbe-
darfs in der Klasse anwesend ist. Diese Herangehensweise erlaubt, in den Analysen
einerseits mit einer Dummy-Variable zwischen inklusiver und nicht-inklusiver Klas-
se zu unterscheiden und andererseits die inklusive Klassenkomposition bezüglich
der Zusammensetzung aus SchülerInnen mit und ohne SPF innerhalb der Klas-
sen in die Analysen aufzunehmen (prozentualer Anteil an SchülerInnen mit SPF
in den Klassen: M= 1,75; SD= 4,75; Min= 0; Max= 40). Auch für die Informati-
on zur sozioökonomischen und ethnischen Klassenkomposition wurde auf Aussagen
der Klassenlehrkräfte über den gesamten Klassenkontext zurückgegriffen, da die El-
ternangabe zum SES und MIG der Familie nur für SchülerInnen vorliegt, die an der
NEPS-Erhebung teilgenommen haben. Diese wurden gefragt, wie viele Kinder mit
niedrigem SES und MIG in ihren Klassen anwesend waren. MIG wird hier so ver-
standen, dass mindestens ein Elternteil der SchülerInnen im Ausland geboren wurde.
Als Kompositionsmerkmal gilt jeweils der prozentuale Anteil an SchülerInnen mit
den entsprechenden Merkmalen einer Klasse im Verhältnis zur Klassengröße.

Die Angaben zur Klassenkomposition stammen aus der vorangegangen Erhe-
bungswelle in der fünften Jahrgangsstufe, da die Erhebung in der sechsten Jahr-
gangsstufe bereits zu Beginn des Schuljahres erfolgte. Somit kann gewährleistet
werden, dass in den Klassen über mindestens ein Jahr SchülerInnen mit und ohne
SPF gemeinsam unterrichtet wurden oder dies eben genau ausgeschlossen ist.

Individualmerkmale Geschlecht, SES (HISEI: Highest International Socio-Eco-
nomic Index of Occupational Status; Ganzeboom et al. 1992; Ganzeboom und Trei-
man 1996), sowie MIG der SchülerInnen wurden als Kontrollvariablen aufgenom-
men. Die Information zum SES und MIG als Individualmerkmal stammen aus dem
telefonischen Interview mit den Eltern. Auch hier wurden SchülerInnen dann als
MigrantInnen definiert, wenn mindestens ein Elternteil im Ausland geboren wurde.

5.4 Analytisches Vorgehen

Sämtliche Analysen wurden mit dem Statistikprogramm Stata 15 berechnet. Zu-
nächst werden Deskriptiva betrachtet. Da die SchülerInnen, die in die Stichprobe
eingingen, in Klassen geclustert sind, erfolgte die multivariate Analyse mehrebe-
nenanalytisch. Mit diesem Verfahren kann festgestellt werden, ob mögliche Unter-
schiede in den abhängigen Variablen auf der Zugehörigkeit zu inklusiven oder nicht-
inklusiven Klassen beruhen.

Um zu überprüfen, ob die in Hypothese 1a und 1b angenommenen generellen
Unterschiede zwischen den Klassensettings besteht, wurde mit Hilfe der Dummy-
Variable zur inklusiven Klasse auf Level 2 geprüft, ob der Zusammenhang zwischen
dem Besuch einer inklusiven Klasse und den abhängigen Variablen signifikant ist.
Um festzustellen, ob dieser auf die inklusive Klassenkomposition (H2a, H2b) zu-
rückzuführen ist, wurde anschließend die Angabe der Klassenlehrkräfte zum Anteil
von SchülerInnen mit SPF in ihren Klassen als metrische Variable auf Level 2 in
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die Analyse aufgenommen. Auch Merkmale der sozioökonomischen und ethnischen
Klassenkomposition wurden daraufhin als metrische Variablen auf Level 2 in die
Modelle einbezogen, um zu untersuchen, ob Zusammenhänge zwischen einer in-
klusiven Klasse und den abhängigen Variablen bestehen bleiben, wenn für weitere
Merkmale der Klassenkomposition kontrolliert wird (H3a–H3d).

Da der Forschungsschwerpunkt auf Zusammenhängen zwischen Merkmalen des
Lernkontextes und dem sozialen Verhalten liegt, gehen individuelle Hintergrund-
merkmale der SchülerInnen ohne SPF auf Level 1 als Kontrollvariablen in die Mo-
delle ein. Die (quasi-)metrischen Variablen HISEI sowie die der inklusiven, sozio-
ökonomischen und ethnischen Klassenkomposition wurden z-standardisiert.

6 Ergebnisse

Deskriptiva Wie in Tab. 1 dargestellt, schätzen SchülerInnen ohne SPF ihr proso-
ziales Verhalten tendenziell hoch ein (M= 7,38; SD= 1,92) und berichten von einem
geringen Problemverhalten im Umgang mit Gleichaltrigen (M= 2,27; SD= 1,83). Bei
einem t-test für unabhängige Stichproben zeigen sich keine Unterschiede im pro-
sozialen Verhalten von SchülerInnen ohne SPF in inklusiven und nicht-inklusiven
Klassen (t (1561)= 1,22; p>0,05), wonach erwartbar ist, dass der inklusive Kontext
nicht per se mit dem prosozialen Verhalten der SchülerInnen ohne SPF assozi-
iert ist. Bezüglich des Problemverhaltens im Umgang mit Gleichaltrigen sind aller-
dings statistisch bedeutsame Unterschiede zwischen den Gruppen erkennbar, wonach
SchülerInnen ohne SPF in inklusiven Klassen signifikant höheres Problemverhalten
im Umgang mit Gleichaltrigen empfinden als ihre Peers in nicht-inklusiven Klassen
(t (1561)= –3,89; p<0,05). Im Vergleich der Klassenstruktur fällt außerdem auf, dass
in inklusiven Klassen eine homogenere ethnische Klassenkomposition herrscht als in
nicht-inklusiven Klassen, also ein signifikant geringerer Anteil Kinder mit MIG an-
wesend ist (t (1451)= 2,64; p<0,05). Demgegenüber weist die Klassenkomposition
in inklusiven Klassen einen bedeutsam niedrigeren sozioökonomischen Status auf,
wonach sich dort ein höherer Anteil an Kindern mit einem niedrigen SES befindet
(t (749)= –3,81; p<0,05). Die Betrachtung der Stichprobe bzw. der Gruppen deutet
darauf hin, dass ein genereller Unterschied in den abhängigen Variablen je nach
Besuch einer inklusiven oder nicht-inklusiven Klasse besteht, der möglicherweise
mit der Zusammensetzung der Klassen hinsichtlich dieser Merkmale assoziiert ist.

Auch die bivariaten Korrelationen, die in Tab. 2 dargestellt sind, weisen auf
einen Zusammenhang zwischen der sozioökonomischen Klassenkomposition und
dem prosozialen Verhalten (r= –0,07) sowie dem Problemverhalten im Umgang mit
Gleichaltrigen (r= 0,16) hin. Der Besuch einer inklusiven Klasse (r= 0,10) sowie die
inklusive Klassenkomposition (r= 0,11) sind zunächst nur mit dem Problemverhalten
im Umgang mit Gleichaltrigen assoziiert.

Multivariate Analysen Durch den Klassenkontext können 3% der Varianz des
prosozialen Verhaltens und 4% der Varianz des Problemverhaltens im Umgang mit
Gleichaltrigen aufgeklärt werden. Besonders im schulischen Bereich ist häufig mit
einer geringen Varianzaufklärung durch den Kontext zu rechnen, weshalb es sich
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Tab. 2 Bivariate Korrelationen

– (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) (8) (9)

Prosoziales Verhalten (1) – – – – – – – – –

Problemverhalten im Um-
gang mit Gleichaltrigen
(2)

–0,15* – – – – – – – –

Geschlecht (3) 0,29* –0,09* – – – – – – –

HISEI (4) 0,05 –0,10* –0,02 – – – – – –

MIG (5) 0,02 0,01 0,03 –0,12* – – – – –

Besuch einer inklusiven
Klasse (6)

–0,03 0,10* –0,01 –0,12* –0,05 – – – –

Inklusive Klassenkomposi-
tion (7)

–0,02 0,11* –0,03 –0,10* –0,06* 0,73* – – –

Sozioökonomische Klassen-
komposition (8)

–0,07* 0,16* –0,08* –0,27* 0,15* 0,14* 0,33* – –

Ethnische Klassenkomposi-
tion (9)

0,01 0,01 –0,01 –0,14* 0,34* –0,07* –0,04 0,54* –

*p<0,05

bereits bei einem geringen ICC lohnt, Mehrebenenmodelle zu spezifizieren (Hox
2010).

Wie in Tab. 3 dargestellt, zeigt sich kein statistisch bedeutsamer Unterschied
zwischen dem prosozialen Verhalten von SchülerInnen ohne SPF in inklusiven und
nicht-inklusiven Klassen. Folglich schätzen SchülerInnen ohne SPF ihr prosoziales
Verhalten nicht geringer ein, wenn sie eine inklusive Klasse besuchen (M1: b= –0,14;
p>0,05). Da kein bedeutsamer Zusammenhang zwischen dem prosozialen Verhal-
ten von SchülerInnen ohne SPF und dem Besuch einer inklusiven Klasse besteht,
muss Hypothese 1a abgelehnt werden. Wie sich allerdings bereits in der deskrip-
tiven Darstellung zeigte, ist das Problemverhalten im Umgang mit Gleichaltrigen
signifikant positiv mit dem Besuch einer inklusiven Klasse assoziiert. Aufgrund der
Skalenausrichtung bedeutet dies, dass SchülerInnen ohne SPF ihr Problemverhal-
ten im Umgang mit Gleichaltrigen als höher bewerten, wenn sie inklusive Klassen
besuchen (M7: b= 0,42; p<0,05). Weil ein generell höheres Problemverhalten im
Umgang mit Gleichaltrigen in inklusiven Klassen vorliegt, kann Hypothese 1b be-
stätigt werden.

Um die in Hypothese 2a und 2b angenommenen Zusammenhänge zwischen den
abhängigen Variablen und der inklusiven Klassenkomposition zu betrachten, wur-
den anstatt der Dummy-Variable die metrische Variable zur inklusiven Klassen-
komposition in die Analysen aufgenommen. Auch hier besteht kein signifikanter
Zusammenhang zwischen der inklusiven Klassenkomposition und dem prosozialen
Verhalten. SchülerInnen ohne SPF berichten also auch nicht von geringerem pro-
sozialen Verhalten, je höher der Anteil an SchülerInnen mit SPF in den Klassen
ist (M2: b= –0,01; p>0,05). Es ist lediglich eine negative Tendenz erkennbar und
Hypothese 2a muss abgelehnt werden. Demgegenüber besteht eine positiv signifi-
kante Beziehung zwischen der inklusiven Klassenkomposition und dem Problem-
verhalten im Umgang mit Gleichaltrigen. SchülerInnen schätzen also auch dann ihr
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Problemverhalten im Umgang mit Gleichaltrigen höher ein, je inklusiver die Klas-
senkomposition hinsichtlich der Zusammensetzung von SchülerInnen mit und ohne
SPF ausfällt ist (M8: b= 0,19; p<0,05). Entsprechend kann Hypothese 2b bestätigt
werden.

Um sicherzustellen, dass die bereits betrachteten Zusammenhänge nicht auf wei-
tere Merkmale der Klassenkomposition zurückzuführen sind, sondern es sich um
unabhängige Befunde handelt, wurden im nächsten Schritt die sozioökonomische
und ethnische Klassenkomposition in die Analysen einbezogen (H3a–H3d). Unter
separater Hinzunahme der sozioökonomischen (M3) und ethnischen (M4) Klassen-
komposition sind nach wie vor keine statistisch bedeutsamen Zusammenhänge zwi-
schen der inklusiven Klassenkomposition und dem prosozialen Verhalten erkennbar
(M3: b= –0,03; p>0,05; M4: b= –0,03; p>0,05). Dies lässt sich auch unter simul-
taner Berücksichtigung der sozioökonomischen und ethnischen Klassenkomposition
replizieren (M5: b= –0,04; p>0,05). Da SchülerInnen ohne SPF weder geringeres
prosoziales Verhalten zeigen, wenn neben der inklusiven Klassenkomposition die
sozioökonomische (H3a) noch die ethnische (H3b) Klassenkomposition kontrolliert
wird, müssen die entsprechenden Hypothesen abgelehnt werden. Für das Problem-
verhalten im Umgang mit Gleichaltrigen hingegen zeigt sich, dass der positive Zu-
sammenhang mit der inklusiven Klassenkomposition durch die sozioökonomische
Klassenkomposition erklärt werden kann. Folglich empfinden SchülerInnen ohne
SPF ihr Problemverhalten im Umgang mit Gleichaltrigen nicht als höher, je inklu-
siver die Klassenkomposition hinsichtlich der Zusammensetzung von SchülerInnen
mit und ohne SPF ist, sondern bei steigendem Anteil an SchülerInnen mit niedri-
gem SES in den Klassen (M9: b= 0,09; p>0,05). Dies stimmt mit den ersten Hin-
weisen aus der Stichprobenbeschreibung überein. Unter Einbezug der ethnischen
Klassenkomposition hingegen bleibt die positiv signifikante Beziehung bestehen,
was bedeutet, dass SchülerInnen ohne SPF auch dann höheres Problemverhalten im
Umgang mit Gleichaltrigen zeigen, je inklusiver die Klassenkomposition hinsicht-
lich der Zusammensetzung von SchülerInnen mit und ohne SPF ist, unabhängig
vom Anteil an anwesenden Kindern mit MIG (M10: b= 0,22; p<0,05). Auch bei si-
multanem Einbezug der sozioökonomischen und ethnischen Klassenkomposition ist
festzuhalten, dass nicht die inklusive und auch nicht die ethnische Klassenkomposi-
tion mit dem Problemverhalten im Umgang mit Gleichaltrigen assoziiert ist, sondern
die sozioökonomische Klassenkomposition (M11: b= 0,07; p>0,05). Folglich kann
Hypothese 3d bestätigt werden, Hypothese 3c allerdings nicht.

7 Fazit und Diskussion

7.1 Diskussion

Ziel des Beitrags war es, zu überprüfen, ob der Besuch einer inklusiven Klasse mit
dem sozialen Verhalten von SchülerInnen ohne SPF assoziiert ist. Bisherige Studien
vermitteln diesbezüglich ein eher negatives Bild. Daher wurde mehrebenenanaly-
tisch untersucht, ob der Besuch einer inklusiven Klasse unter Kontrolle individueller
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Merkmale und Merkmalen der Klassenkomposition mit dem prosozialen Verhalten
und dem Problemverhalten im Umgang mit Gleichaltrigen zusammenhängt.

Entgegen der Annahmen zeigt sich aufgrund des Besuchs einer inklusiven Klasse
kein genereller Unterschied im prosozialen Verhalten von SchülerInnen ohne SPF.
Auch zwischen der inklusiven Klassenkomposition und dem prosozialen Verhal-
ten von SchülerInnen ohne SPF sind keine Zusammenhänge auszumachen. Diese
Befunde sind auch dann stabil, wenn weitere Merkmale der Klassenkomposition be-
rücksichtigt werden. Folglich kann abgeleitet werden, dass SchülerInnen ohne SPF
in inklusiven Klassen kein geringeres prosoziales Verhalten zeigen als ihre Peers in
nicht-inklusiven Klassen, auch nicht bei einem steigenden Anteil an SchülerInnen
mit SPF in den Klassen. Entsprechend ist auch nicht davon auszugehen, dass in-
klusive Settings hinsichtlich der Prosozialität ungünstige Peereffekte hin zu weniger
sozialen Verhalten begünstigen. Die postulierten Befunde aus anderen Forschungsar-
beiten (Gottfried 2014) lassen sich anhand dieser Daten für das prosoziale Verhalten
also nicht replizieren. Dies ist möglicherweise darauf zurückzuführen, dass in den
Klassen prozentual gesehen überwiegend SchülerInnen mit SPF im Bereich Lernen
anwesend waren. Wenngleich auch dieser SchülerInnengruppe sozial ungünstiges
Verhalten zugeschrieben wird, besteht ihr hauptsächlicher Förderbedarf im kogniti-
ven Bereich. Möglicherweise sind diese Auffälligkeiten für SchülerInnen ohne SPF
nicht ersichtlich, weshalb auch kein Angleichungsprozess stattfindet.

Hinsichtlich des Problemverhaltens im Umgang mit Gleichaltrigen und dem
Besuch einer inklusiven Klasse besteht allerdings ein positiver Zusammenhang.
SchülerInnen ohne SPF berichten von höherem Problemverhalten im Umgang mit
Gleichaltrigen. Darüber hinaus ist erkennbar, dass das Problemverhalten im Umgang
mit Gleichaltrigen steigt, je höher der Anteil an SchülerInnen mit SPF in den Klas-
sen ist. Dies zeigt sich allerdings nicht mehr, sobald auch die sozioökonomische
Klassenkomposition berücksichtigt wird. Stattdessen schätzen SchülerInnen ohne
SPF ihr Problemverhalten im Umgang mit Gleichaltrigen höher ein, je höher der
Anteil an SchülerInnen mit niedrigem sozioökonomischen Status ist, unabhängig
davon wie hoch der Anteil an SchülerInnen mit SPF in den Klassen ist. Die ethni-
sche Klassenkomposition hingegen kann nicht als Erklärung herangezogen werden.
Allerdings vermittelt bereits der Vergleich der Stichprobengruppen der vorliegenden
Analysen, dass sich in inklusiven Klassen ein deutlich höherer Anteil an Schüler-
Innen mit niedrigem SES befindet. Die Befunde gehen bspw. mit den Ergebnissen
von Kellam et al. (1998) einher, dass gerade in Klassen mit einer höheren Armuts-
quote höherer Aggressionslevel herrscht. Auch dort ist nicht der individuelle Status
erklärend für individuelles Verhalten, sondern erst die Wirkung des Merkmals auf
Klassenebene.

Entsprechend geben die vorliegenden Ergebnisse Hinweise darauf, dass mit der
Strukturierung von Klassen bereits negative Peereffekte begünstigt werden. Es ist
nicht davon auszugehen, dass eine Klassenkomposition mit niedrigem sozioökono-
mischen Status ausschließlich über die SchülerInnen mit SPF vermittelt wird, auch
wenn SchülerInnen mit SPF durchschnittlich betrachtet einen niedrigeren SES ha-
ben als ihre Peers ohne SPF (Henke et al. 2017). Die SchülerInnen mit SPF sind
breit über die einbezogenen Klassen verteilt, wonach letztlich durchschnittlich 1,8%
SchülerInnen mit SPF die inklusiven Klassen besuchen. Folglich sollte es gerade bei
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der Bildung inklusiver Klassen vermieden werden, SchülerInnen mit SPF vermehrt
in Klassen mit einem sozioökonomisch niedrigen Status zu platzieren, da in diesen
Settings ohnehin schon mit einer erhöhten Wahrscheinlichkeit negative Peereffekte
hinsichtlich sozialen Verhaltens stattfinden können.

Darüber hinaus deuten die vorliegenden Ergebnisse darauf hin, dass dem Schul-
kontext insbesondere in inklusiven Bildungssettings die wesentliche Aufgabe zu-
kommt, zu berücksichtigen, dass soziale Verhaltensweisen in strukturierten und in-
formellen Angeboten vermittelt und beeinflusst werden. Folglich sollten soziale Ver-
haltensweisen und Kompetenzen sowohl von SchülerInnen mit als auch ohne SPF
insbesondere in inklusiven Lernumgebungen als auch mit einer Klassenkomposition
mit niedrigem sozioökonomischer Status gezielt gefördert werden. Etwa durch In-
tervention der Lehrkraft, Aufklärung über sozial ungünstige Verhaltensweisen und
wiederholtes Training mit Gruppen mit unterschiedlich ausgeprägten sozialen Ver-
haltensweisen können positive individuelle soziale Verhaltensweisen bestärkt werden
(Kellam et al. 1998).

7.2 Limitationen

Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung müssen insofern limitiert werden,
als dass eine inklusive Klasse lediglich im Sinne eines Platzierungsmerkmals ope-
rationalisiert werden konnte. Der angesprochenen Relevanz, auch die Prozessebene
von Unterricht zu berücksichtigen (Battistich et al. 1997; Kellam et al. 1998; Mül-
ler et al. 2018), konnte mit dem verwendeten Datensatz nicht Rechnung getragen
werden. Es liegen zu wenige Informationen zur Gestaltung von Unterricht vor, insbe-
sondere hinsichtlich der Organisation von inklusivem Unterricht oder zu Prozessen
zwischen SchülerInnen mit und ohne SPF. So fehlen bspw. Angaben darüber, wie
die SchülerInnen mit SPF in den Unterricht eingebunden sind, ob sie in einzelnen
Fächern möglicherweise segregiert lernen und wie viel Zeit sie tatsächlich mit ihren
Peers ohne SPF im Klassenverbund verbringen.

In die Stichprobe gingen durchschnittlich fünf Kinder pro Klasse ein. Da die
Teilnahme an der NEPS-Erhebung freiwillig ist, ist es nicht auszuschließen, dass
grundsätzlich eine positiv selektierte Stichprobe hinsichtlich des sozialen Verhaltens
zustande kam. Dies kann allerdings nicht näher geprüft werden, da die Grundge-
samtheit an SchülerInnen aufgrund der freiwilligen Teilnahme nicht identifiziert
und das soziale Verhalten über alle SchülerInnen hinweg geprüft werden kann. Die
Teilnahmequote lässt außerdem keine Aussage darüber zu, ob auf Klassenebene in
inklusiven Klassen generell ein ungünstigeres soziales Verhalten besteht als in nicht-
inklusiven Klassen und inwiefern sich das aggregierte soziale Verhalten auf indivi-
duelles soziales Verhalten auswirkt. Das bedeutet auch, dass nur bedingt von einem
vorliegenden Peereinfluss gesprochen werden kann, da hier rein mit der Platzierung
von SchülerInnen in Klassen gearbeitet wurde und nicht etwa mit Merkmalen des
Kontakts, Freundschaften o. ä.. Es konnte lediglich festgestellt werden, welche Art
von Klasse die SchülerInnen für ein Schuljahr besuchten und welche Zusammenhän-
ge zwischen dieser Erfahrung und der nachgelagert erhobenen abhängigen Variablen
bestehen. Um von einem tatsächlichen Einfluss sprechen zu können, sollte einerseits
eine Ausgangsmessung des SDQ erhoben werden und andererseits wiederholte Er-

K



Gemeinsam lernen, miteinander teilen – Zusammenhänge zwischen dem Besuch eines... 541

hebung in den folgenden Schuljahren stattfinden. Für zukünftige Studien ist daher zu
empfehlen, das soziale Verhalten im Längsschnitt inklusive einer Ausgangsmessung
zu modellieren.

Da an der NEPS-Erhebung designbedingt nur eine kleine Stichprobe an Schüler-
Innen mit SPF an Regelschulen teilnahm, von der der Großteil einen Förderbedarf im
Bereich Lernen aufweist, konnten keine differenzierten Betrachtungen hinsichtlich
des Aufkommens nach Förderschwerpunkten in den Klassen vorgenommen werden.
Damit geht einher, dass nicht näher betrachtet werden konnte, ob etwa der negative
Zusammenhang zwischen dem Besuch einer inklusiven Klasse und dem Problem-
verhalten im Umgang mit Gleichaltrigen auf die Anwesenheit von SchülerInnen mit
bestimmten Förderbedarfen zurückzuführen ist und nicht wie hier angenommen ein
genereller Effekt über alle Förderbereiche vorliegt. So konnte bspw. nicht untersucht
werden, ob SchülerInnen mit SPF emotionale und soziale Entwicklung, denen am
ehesten Verhaltensauffälligkeiten und ähnliches zugeschrieben werden, das soziale
Verhalten ihrer Peers ohne SPF beeinflussen.
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