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Soziale Partizipation und aktuelles Erleben im
gemeinsamen Unterricht

Carmen Zurbriggen und Martin Venetz

Die Frage nach sozialer Partizipation von Schilern mit sonderpddagogischem Forderbedarf
nimmt einen besonderen Stellenwert in der Integrations- und Inklusionsforschung ein. Wahrend
sich die Befundlage hinsichtlich der sozialen Akzeptanz im Klassenverband recht konsistent zeigt,
liegen kaum Kenntnisse dazu vor, ob sich die subjektiv eingeschatzte soziale Partizipation in der
Klasse auf das konkrete Erleben im Unterricht im Aligemeinen sowie in Situationen gemeinsamen
Lernens im Besonderen niederschlagt. Im Fokus dieses Beitrags steht daher die Frage nach dem
Zusammenhang zwischen der sozialen Partizipation in der Klasse und dem aktuellen Unterrichts-
erleben von Schiilern. Zur Kldrung dieser Frage wurde — neben der subjektiv eingeschéatzten so-
zialen Partizipation — das Unterrichtserleben von rund 700 Schilern aus 40 Klassen der 6. Primar-
stufe wahrend einer Schulwoche erfasst. Insgesamt wurden hierzu mittels der Erlebensstichpro-
benmethode 8566 Zeitstichproben erhoben. Die Ergebnisse zeigen als Erstes, dass soziale Partizi-
pation erwartungsgemaB negativ mit Verhaltensauffalligkeiten verknlpft ist. In Bezug auf das
Unterrichtserleben kann festgehalten werden, dass Situationen gemeinsamen Lernens im Alige-
meinen positiver erlebt werden als Einzelsituationen. Des Weiteren steht das Ausmaf sozialer
Partizipation in positiver Beziehung zum aktuellen Erleben im Unterricht.

Schiagworter: Erlebensqualitét — Erlebensstichprobenmethode — gemeinsames Lernen — soziale
Partizipation

1 Einleitung

Soziale Partizipation von Kindern und Jugendlichen mit sonderpddagogischem
Forderbedarf zdhlt definitionsgemaB zu einem der Schilisselthemen der Inklu-
sionsforschung. Denn Inklusion bedeutet ~ aus gesellschaftsbezogener Perspektive
— Zugehorigkeit in Bezug auf ein soziales System sowie die Ermoglichung solcher
Zugange (Kastl, 2013). In jungster Zeit wird in diesen Belangen beinahe paradig-
matisch auf das von den Vereinigten Nationen deklarierte Recht auf inklusive Bil-
dung respektive gemeinsamen Unterricht verwiesen. Kaum abzustreiten ist, dass
schulische Inklusion mehr als den formalen Zugang zum allgemeinen Bildungs-
system und die rein physische Anwesenheit in einer Regelschulklasse beinhaltet.
Partizipation lasst sich somit nicht auf Inklusion auf einer institutionellen Ebene
begrenzen, sondern zeigt sich darliber hinaus in zwischenmenschlichen Bereichen
wie Freundschaften und sozialen Interaktionen, die allerdings nicht per se vorhan-
den sind oder eingefordert werden kénnen (Felder, 2015). Es geht demnach nicht
allein um den Zugang zu einem sozialen System wie etwa der Schulklasse, sondern
auch um das AusmaB oder die Qualitdt der Teilhabe in diesem System (Lindmeier,
2013).
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2 Aspekte und Perspektiven sozialer Partizipation

2.1 Uberblick iiber den Forschungsstand zur sozialen Partizipation
von Schiilern mit sonderpddagogischem Férderbedarf

GemaB einer ausflhrlichen Literaturanalyse von Koster, Nakken, Pijl und Van
Houten (2009) umfasst die soziale Dimension schulischer Inklusion vier zentrale
Aspekte: 1. freundschaftliche Beziehungen innerhalb der Schulklasse, 2. die Ak-
zeptanz von Schilern mit sonderpddagogischem Férderbedarf durch ihre Klassen-
kameraden, 3. die Wahrnehmung von Angenommensein sowie 4. die Présenz von
positiven sozialen Kontakten und Interaktionen innerhalb des Klassenverbandes.
Die groBe Mehrheit der Studien, die sich mit sozialer Partizipation beschéftigen,
liefert Ergebnisse zu den beiden erstgenannten Aspekten. Insgesamt betrachtet
zeichnet sich hierzu eine recht konsistente Befundiage ab, wobei zwischen ver-
schiedenen Forderschwerpunkten zu unterscheiden ist: Kinder und Jugendliche mit
Lernschwierigkeiten werden im Allgemeinen in inklusiv ausgerichteten Klassen
sozial starker ausgegrenzt und nehmen vermehrt Randpositionen ein als ihre Mit-
schiler (Forschungstiberblicke von Bless & Mohr, 2007; Ruijs & Peetsma, 2009). Im
Bereich Verhaltensauffalligkeiten ergibt sich ein klarer Trend in dieselbe Richtung,
wobei sich die Problemlage noch deutlicher akzentuiert (im Uberblick siehe
Ellinger & Stein, 2012). Werden Schiiler mit Verhaltensproblemen und solche mit
Lernschwierigkeiten verglichen, zeigt sich zudem eine signifikant geringere soziale
Akzeptanz von Seiten der Mitschuler gegeniber ersteren (Krull, Wilbert & Henne-
mann, 2014).

Dieser vorwiegend mittels Soziometrie erzielten breiten Befundlage steht eine
vergleichsweise dinne zur subjektiv wahrgenommenen Zugehorigkeit von Schii-
lern mit sonderpddagogischem Férderbedarf gegentiber. Insbesondere im deut-
schen Sprachraum liegen nur wenige Ergebnisse zur sozialen Partizipation aus
Sicht der Betroffenen selbst vor. So zeigte sich etwa in der Studie von Haeberlin,
Bless, Moser und Klaghofer (1990), dass Schiler mit Schulleistungsschwachen in
integrativen Klassen im Vergleich zu jenen in separativen ihre soziale Integration
tiefer einschatzen. Ahnliche Befunde wurden von Huber und Wilbert (2012) in
Bezug auf Schiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf berichtet. Dabei zeig-
ten sich jedoch erhebliche Differenzen zwischen den untersuchten Schulklassen. In
der Studie von Venetz, Tarnutzer, Zurbriggen und Sempert (2012) wiederum
konnten hinsichtlich der sozialen Integration von Schiilern mit versus ohne Schul-
leistungsschwéche keine Unterschiede verzeichnet werden. Schiler mit Verhal-
tensauffalligkeiten beschrieben sich hingegen als sozial deutlich weniger gut in
ihrer Klasse integriert als ihre Mitschiler. Eine Vergleichbarkeit der berichteten
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Befunde ist allerdings insofern schwierig, da ihnen unterschiedliche Operationali-
sierungen zugrunde liegen.

2.2 Subjektives Erleben beim gemeinsamen Lernen

Trotz des inzwischen viel beforschten Untersuchungsgegenstandes ist vergleichs-
weise wenig bekannt Uber den vierten Aspekt sozialer Partizipation: die Qualitat
sozialer Kontakte und Interaktionen beispielsweise beim gemeinsamem Spielen,
bei Gruppenaktivitaten oder wahrend gemeinsamen Lernaktivitdten im Unterricht.
Vor dem Hintergrund, dass die didaktische Gestaltung von ,umfangreiche[n] Gele-
genheiten zur Kooperation der Lernenden untereinander” (Heimlich, 2007, S. 360)
als eines der zentralen Prinzipien gemeinsamen Unterrichts gilt, ist diesem Phano-
menbereich fir die Integrations- oder Inklusionsforschung besondere Bedeutsam-
keit beizumessen. Durch das Prinzip des sozialen Lernens wird schlieBlich beab-
sichtigt, mittels unterschiedlicher Sozialformen wie Partner- und Gruppenarbeit
oder Gesprachskreise im Klassenverband, die Mdoglichkeit zur Partizipation an
gemeinsamen Lernsituationen fur alle Schiler zu gewahrleisten.

Die Untersuchung von konkreten sozialen Kontakten und Interaktionen im Unter-
richt erfordert einen naheren Fokus als die generelle bzw. bilanzierende Einschét-
zung zur sozialen Eingebundenheit in der Klasse. Eine entsprechende Erfassung
kann beispielsweise Uber die unmittelbare Beobachtung von initiierten und erhal-
tenen Interaktionen mit Klassenkameraden vorgenommen werden (z. B. bei Koster,
Pijl, Nakken & Van Houten, 2010). Neben der mit diesem Zugang erhobenen
AuBenperspektive von sozialen Kontakten ist die subjektive Einschatzung bzw. die
Innenperspektive der Schiler selbst von Interesse. Eine wichtige Informations-
quelle, um Aufschluss Uber die tatsachliche Partizipation bei Interaktionen wéh-
rend dem Unterricht zu erhalten, bietet das emotionale Erleben (Meyer & Turner,
2006). Es liefert gewissermaBen einen subjektiven Gradmesser fir die Qualitat
eines sozialen Kontaktes.

Die theoretische Grundannahme, wonach emotionales Erleben kontextgebunden
und abhéngig von anderen Personen ist, hat sich wahrend den letzten rund zehn
Jahren im Bereich der pddagogischen Forschung verstarkt durchgesetzt (Pekrun &
Linnenbrink-Garcia, 2014). Generell zeigt die entsprechende Befundlage, dass
Emotionen einerseits durch den jeweiligen schulischen Kontext ausgeldst werden,
anderseits gelten sie als entscheidend sowohl fiir die leistungsbezogene als auch
die personliche Entwicklung. Das emotionale Erleben von Schillern im Unterricht
gewahrt somit nicht nur Anhaltspunkte Gber die Qualitat sozialer Interaktionen,
sondern stellt gleichzeitig einen Einflussfaktor auf das Lernen in sozialen Kontexten
dar (Meyer, 2014). GemdB Studien von Linnenbrink-Garcia, Rogat und Koskey
(2011) beeinflusst die Qualitdt von Interaktionen in Kleingruppen jedoch stérker
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das emotionale Erleben als umgekehrt. Die Analysen der Autorengruppe ergaben
unter anderem, dass negatives emotionales Erleben mit einer geringeren Qualitat
an Gruppeninteraktionen einher ging wahrend positives emotionales Erleben mit
positiven Interaktionen verknlpft war.

3 Fragestellung und Hypothesen

Schiiler mit sonderpddagogischem Forderbedarf sind generell einem erhdhten
Risiko ausgesetzt, im Klassenverband soziale Randpositionen einzunehmen. Wéh-
rend die Befundlage zur AuBenperspektive von sozialer Partizipation relativ kon-
sistent ist, liegen bezliglich der subjektiv wahrgenommenen Partizipation sich
teilweise widersprechende Befunde vor. Eine erste Fragestellung widmet sich des-
halb der Frage, inwieweit sich Schiler mit sonderpadagogischem Férderbedarf —
respektive solche, die sonderpadagogische Unterstlitzung erhalten — in ihre Schul-
klasse eingebunden erfahren. Basierend auf dem oben umrissenen Forschungs-
stand ist davon auszugehen, dass (a) schwache Schulleistungen tendenziell, (b)
Verhaltensauffalligkeiten deutlich und (c) sonderpddagogische Unterstiitzung (als
Status) negativ mit sozialer Partizipation verknipft sind.

Kennzeichen eines integrativen oder inklusiven Unterrichts ist das Ermoglichen
gemeinsamen Lernens von Schilern mit und ohne sonderpadagogischen Forder-
bedarf. Ungewiss ist allerdings bislang, ob und wie sich die subjektive Einschat-
zung der sozialen Partizipation in der Klasse auf das konkrete Erleben im Unter-
richt im Allgemeinen sowie in Situationen gemeinsamen Lernens im Besonderen
niederschlagt. Im Rahmen einer zweiten Fragestellung wird deshalb untersucht, in
welchem Zusammenhang die soziale Partizipation in der Klasse und das aktuelle
Unterrichtserleben stehen. Es ist zu vermuten, dass (a) eine geringere Ausprégung
der sozialen Partizipation generell mit einem negativeren Unterrichtserleben ein-
hergeht, und dass (b) Situationen gemeinsamen Lernens im Vergleich zum Lernen
in Einzelsituation von den Schiilern positiver erlebt werden. SchlieBlich stellt sich
die Frage, ob (c) zwischen sozialer Partizipation und gemeinsamem Lernen eine
Wechselbeziehung besteht, die sich in einer — je nach AusmaB der sozialen Partizi-
pation — unterschiedlichen Erlebensqualitét in Unterrichtssituationen gemeinsamen
Lernens dufBert.

4 Methodisches Vorgehen

4.1 Datengrundlage und Datenerhebung

Zur Beantwortung der Fragestellungen werden die Daten von Schilern aus Schul-
klassen mit einer sogenannt integrativen Schulform herangezogen, die im Rahmen
eines in der Schweiz durchgefiihrten Forschungsprojekts von Venetz et al. (2012)
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gewonnen wurden. Bei dieser Schulform werden Schiler mit sonderpddago-
gischem Forderbedarf (hauptséchlich in den Bereichen Lernen oder Verhalten) in
Regelklassen unterrichtet, wobei wéhrend einer gewissen Anzahl Lektionen eine
Fachperson fiir Sonderpadagogik zusétzliche Unterstiitzung bietet.

Von den 349 Schiilerinnen und 365 Schulern (N = 714) besuchte die groe Mehr-
heit die 6. Primarstufe (92.4 %). Ein kleiner Teil (7.6 %) war auf der 5. Primarstufe,
was sich mit dem Einbezug von Mehrstufenklassen (7 der 40 Klassen) erklaren
lasst. Das durchschnittliche Alter betrug 12.19 Jahre (SD = 0.79 Jahre). 285 der
Schiiler (39.9 %) gaben an, zu Hause eine andere Sprache als Deutsch zu sprechen.
Zum Zeitpunkt der Untersuchung erhielten 136 Schiiler (19 %) sonderpadago-
gische Unterstiitzung, wovon 70 durch den schulpsychologischen Dienst abgeklart
worden waren. Den anderen 66 waren aufgrund eines schulinternen Verfahrens
niederschwellige, kurz- oder mittelfristige UnterstitzungsmalBnahmen zugespro-
chen worden.

Die Erhebungen wurden anhand zweier Befragungsmethoden vorgenocmmen: zum
einen mittels konventioneller Fragebogenmethode, zum anderen mittels der ex-
perience sampling method bzw. Erlebensstichprobenmethode (ESM; Hektner,
Schmidt & Csikszentmihalyi, 2007). Die ESM gehort zur Gruppe der intensive
longitudinal methods, deren Ziel darin besteht, das Erleben und Verhalten von
Personen direkt im jeweiligen Lebenskontext zu untersuchen. Charakteristisch fir
diese Methodengruppe ist die mehrmalige in-situ-Erfassung Uber einen relativ
kurzen Zeitraum hinweg (fiir einen Uberblick siehe z. B. Bolger & Laurenceau,
2013). Demzufolge zeichnet sie sich durch eine hohe Okologische Validitat aus.
Konkret wurden die Schiiler darum gebeten, wahrend einer Schulwoche auf ein
Signal hin zu 14 Zeitpunkten in einem standardisierten Kurzfragebogen ihre aktuell
ausgelibte Tatigkeit sowie das Unterrichtserleben zu protokollieren. Jede Schul-
klasse wurde vor der Untersuchungswoche wahrend einer didaktisch aufbereiteten
Lektion Uber die Zielsetzung und die Durchfihrung der Befragung informiert.
Bestandteil dieser Instruktion war auch ein Probedurchlauf. Die Signale wurden
schlieBlich fur jede Schulklasse unter Berlicksichtigung des Stundenplanes rando-
misiert programmiert und via Mobiltelefon oder Pager den unterrichtenden Lehr-
personen zugestellt, woraufhin alle einen Kurzfragenbogen ausfliliten. Fir das
Ausflllen eines einzelnen Kurzfragenbogens wurde jeweils 2-3 Minuten benétigt.

Von der ESM-Erhebung wurden die Daten von 697 Schiilern einbezogen, wobei
pro Schiler im Mittel 12.29 Kurzprotokolle im Sinne von subjektiven Momentauf-
nahmen des Unterrichts vorliegen. (Anzumerken gilt, dass die Nicht-Teilnahme
und sonderpadagogische Unterstiitzung unkorreliert sind, x> =149, df =1,
p = .244). Insgesamt flieBen 8 566 Kurzprotokolle in die Analysen ein. (Fehlende
Protokolle resultieren im Wesentlichen aufgrund von krankheitsbedingten Abwe-
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senheiten oder unvorhergesehenen Abweichungen vom Stundenplan.) Wéhrend
rund 40 Prozent der Zeitpunkte (n = 3 927) waren die Schiiler alleine beschéftigt,
zu knapp 17 Prozent (1 618 Zeitpunkte) arbeiteten sie zu zweit oder in einer
Gruppe, wéhrend etwa 18 Prozent (1745 Zeitpunkte) wurde gemeinsam im
Klassenverband gelernt und zu 13 Prozent (1 276 Zeitpunkte) hérten die Schiler
der Lehrperson oder einem Mitschiller zu. Die Angaben zur Sozialform wurden im
ESM-Kurzfragebogen in einem geschlossenen Antwortformat erhoben.

4.2 Operationalisierung und Messinstrumente

Die soziale Partizipation wurde mit der Skala Soziale Integration des Kurzfragebo-
gens zur Erfassung von Dimensionen der Integration (KFDI, Venetz, Zurbriggen &
Eckhardt, 2014) erhoben. Die Skala umfasst vier Items (Bsp.: ,Ich habe sehr viele
Freundinnen oder Freunde in meiner Klasse”), bei denen die Schiiler ihre Einschat-
zung anhand vierstufiger Likert-Skalen angeben konnten (stimmt gar nicht —
stimmt eher nicht — stimmt eher — stimmt genau). Die Reliabilitat (Cronbachs o)
der Skala liegt (basierend auf den vorliegenden Daten) bei .83.

Hinsichtlich Schulleistungen konnte auf die Resultate aus standardisierten Schul-
leistungsmodulen des Testsystems Klassencockpit zurlickgegriffen werden, welche
in den Primarschulklassen drei Mal pro Schuljahr in den Fachbereichen Deutsch
und Mathematik durchgeflhrt werden. Die Testresultate wurden anhand der
Kennwerte der reprasentativen Normstichprobe in z-Normwerte transformiert. Die
Schulleistung pro Fachbereich konstituiert sich Uber den Mittelwert aus den jewei-
ligen Modulen. In die Gruppe mit schwachen Schulleistungen zugewiesen wurde
schlieBlich, wer in einem Fachbereich oder beiden Fachbereichen einen Prozent-
rang von weniger als 16 aufwies. Zu dieser Gruppe zahlen insgesamt 135 Schiiler
(Tabelle 1).

Die Verhaltenskompetenzen der Schiler wurden anhand der deutschen Lehrerver-
sion des Strengths and Difficulties Questionnaire (SDQ) von Goodman (2001) er-
hoben. Der Fragebogen besteht aus vier Skalen mit je fiinf Items zur Erfassung
problematischer Verhaltensweisen sowie einer Skala zur Erfassung prosozialen
Verhaltens. Die Einschdtzung wird mit dreistufigen Likert-Skalen vorgenommen
{nicht zutreffend - teilweise zutreffend — eindeutig zutreffend). Die Reliabilitat
(Cronbachs o) fir die SDQ-Gesamtproblemskala betrdgt .85. Die Bildung der
Gruppe mit Verhaltensauffélligen wurde anhand des Cutt-off-Wertes fiir den SDQ-
Gesamtproblemwert vorgenommen. 46 Schiiler wurden dieser Gruppe zugeordnet,
30 Schiler wiesen gleichzeitig schwache Schulleistungen auf.

Tabelle 1 zeigt des Weiteren auf, dass nicht alle Schiler mit schwachen Schul-
leistungen oder mit Verhaltensauffélligkeiten auch sonderpddagogische Unterst(it-
zung erhalten und umgekehrt. Von den 38 Schilern, die nach den in der Studie
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angelegten Kriterien keinen besonderen Fdrderbedarf aufwiesen, jedoch (zum
Zeitpunkt der Befragung) sonderpadagogisch unterstiitzt wurden, erhielten 21
integrative Forderung, 11 ein therapeutisches Angebot und 5 Unterricht in Deutsch
als Zweitsprache. Ein Schiler wies eine korperliche Behinderung auf.

Da es sich demnach nicht um identische Gruppen handelt, wird dies bei den Ana-
lysen entsprechend beriicksichtigt.

Tabelle 1:  Verteilung der Stichprobe

Sonderpddagogische Unterstiitzung

nein ja Total
n % n % n %

kein besonderer Forderbedarf 465 65.1 38 53 503 704
schwache Schulleistungen 65 9.1 70 9.8 135 18.9
Verhaltensauffélligkeiten 36 5.0 10 14 46 6.4
schwache Schulleistungen & Ver- 12 17 18 25 30 42
haltensauffélligkeiten

Total 578 81.0 136 19.0 714 100.0

Anmerkung: N =714

Die Operationalisierung der Erlebensqualitat basiert zum einen auf dem Modell
der positiven und negativen Aktivierung (Yik, Russel & Feldmann Barett, 1999). Die
beiden Dimensionen positive Aktivierung (PA) und negative Aktivierung (NA) wur-
den mit den PANAVA-Kurzskalen von Schallberger (2005) mit je vier Adjektivge-
gensatzpaaren (Bsp. fiir PA: hoch motiviert vs. lustlos; Bsp. flr NA: gestresst vs.
entspannt) anhand siebenstufiger Likert-Skalen erfasst. Zum anderen wurden die
Schiler nach der aktuellen Konzentration und der Freude an der ausgeiibten Ta-
tigkeit gefragt. Auf die Frage ,Wie erlebtest du den Unterricht unmittelbar vor dem
Signal?” konnten die Schiiler mit siebenstufigen Likert-Skalen je zwei Aussagen zur
Konzentration (Bsp.: ,Ich bin Gberhaupt nicht bei der Sache.”) und zur Freude an
der Tatigkeit (Bsp.: ,Ich finde es hoch interessant.”) beurteilen.

4.3 Statistikprogramm und Voranalysen

In einem ersten Schritt wurden alle acht Items zum aktuellen Befinden fiir jeden
Schiler Uber alle Messzeitpunkte hinweg aggregiert. Diese individuell ermittelten
Itemmittelwerte reprasentieren das ,tatsdchliche” Befinden im Unterricht.

Die nachfolgend berichteten Analysen wurden mit dem Statistikprogramm Mplus
(Version 7.3; Muthén & Muthén, 1998-2012) durchgefiihrt. Mplus erméglicht unter
anderem die Beriicksichtigung der Mehrebenenstruktur der Daten (Zeitpunkte,
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Schiiler, Klassen), die Modellierung mit latenten Variablen — und damit Analysen
mit messfehlerbereinigten Werten — sowie die Spezifikation mit kategorial geord-
neten Indikatoren (wie die der sozialen Partizipation). Aufgrund der kategorial
geordneten Indikatoren wird der WLSMV-Schatzer verwendet, der auf einem
maximum-likelihood-Verfahren mit Korrekturverfahren flr nicht-normalverteilte
Daten basiert. Dadurch erfolgt zum einen ein modellbasierter Umgang mit fehlen-
den Werten und zum anderen die Berechnung von adjustierten Standardfehlern.
Dasselbe gilt fir die Analysen mit dem MLR-Schétzer.

Im Vorfeld der Hauptanalysen wird mit den Indikatoren zum Unterrichtserleben
eine konfirmatorische Faktorenanalyse auf zwei Ebenen (Zeitpunkt, Person) durch-
gefiihrt. Die Uberprifung des postulierten Modells mit den vier Faktoren PA, NA,
Konzentration und Freude weist insgesamt einen zufriedenstellenden Modellfit auf
(MLRY® = 780.580, df = 95, p < .001; CFI = .957; RMSEA = .029; SRMR ithin = .028,
SRMR between = .055). Die Intraklassenkorrelationen ICC(1) flr die zwolf Indikatoren
liegen zwischen .25 und .37, mit einem durchschnittlichen Anteil der Varianz im
Unterrichtserleben von 30 % auf Personebene (Level 2). Die Faktoren weisen auf
Level 2 zufriedenstellende bis hohe standardisierte Ladungen auf (Amin=.79 /
Amin = .98). Die Reliabilitaten der Skalen konnen mit w-Koeffizienten von .91 fir PA,
.89 fir NA, .77 fiir Konzentration und .94 fiir Freude als gut bis sehr gut bezeichnet
werden.

5 Ergebnisse

5.1 Soziale Partizipation und sonderpadagogischer Forderbedarf

Zur Beantwortung der Frage, in welcher Beziehung schwache Schulleistungen,
Verhaltensauffélligkeiten und sonderpddagogische Unterstiitzung als Status mit
dem AusmaB an subjektiv wahrgenommener sozialer Partizipation stehen, werden
multiple Regressionsanalysen mit complex-design durchgefiihrt. Bei diesem Zu-
gang werden die Standardfehler entsprechend der Klassenzugehdrigkeit gewich-
tet.

In einem ersten Schritt werden schwache Schulleistungen und Verhaltensauffallig-
keiten als dichotome Variablen sowie die Interaktion der beiden Variablen in das
Regressionsmodell eingeflihrt. Soziale Partizipation wird als latente Variable mit
den vier Indikatoren modelliert.
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Tabelle 2:  Multiple Regressionsmodelle zur Vorhersage sozialer Partizipation

Modell 1 Modell 2 Modell 3

p SE B SE B SE
Schwache Schulleistungen (ja) .06 .06 .08 .06 .07 .06
Verhaltensauffalligkeiten (ja) -23%% 06 -.23*** 06 -23** .06
Interaktion Schulleistung x Verhalten .03 .07 .02 .07 .03 07
Sonderpadagogische Unterstlitzung (ja) -.04 .05 -04 .05
Geschlecht (weiblich) 01 .05
Sprachliche Herkunft (Deutsch als L2) .03 .05

Anmerkungen: N = 714. Complex-design, WLSMV-Schatzer. *** p < .001.
Modell 1: x* = 12.93, df = 11, p = .298; CFI = .999; RMSEA = .016 (VI90% = .000/.044),
CFit = .982; WRMR = 0.399.
Modell 2: )(2 =18.81, df = 14, p = .173; CFI = .996; RMSEA = .022 (VI90% = .000/.045),
CFit = .981; WRMR = 0.442.
Modell 3: )(2 = 34.10, df = 20, p = .026; CFI = .989; RMSEA = .031 (VI90% = .011/.049),
CFit = .960; WRMR = 0.513.

Wie Tabelle 2 unter Modell 1 zu entnehmen ist, zeigt sich beziiglich Verhaltens-
auffalligkeiten hypothesenkonform ein signifikanter, negativer Effekt auf die sozi-
ale Partizipation (B = -.23): Schiler mit Verhaltensauffélligkeiten beschreiben sich
im Mittel knapp eine Viertel Standardabweichung sozial weniger gut in die Klasse
integriert ein. Weder schwache Schulleistungen noch die Interaktion von Verhal-
tensauffalligkeiten und schwachen Schulleistungen erweisen sich als signifikante
Pradiktoren.

In einem zweiten Schritt (Modell 2) wird Uberpriift, ob eine zugewiesene sonder-
padagogische Unterstiitzung in einer negativen Beziehung zur sozialen Partizipa-
tion steht. Der Regressionskoeffizient flir sonderpadagogische Unterstltzung fallt
zwar erwartungsgemaB negativ aus (B = —.04), allerdings ist der Effekt statistisch
nicht abgesichert.

Als letzter Schritt werden das Geschlecht sowie die sprachliche Herkunft (Deutsch
als Erst- vs. Zweitsprache) als Kontrollvariablen einbezogen. Begriindet wird dieser
zuséatzliche Schritt mit der hohen Korrelation zwischen Schulleistungen und
sprachlicher Herkunft und damit, dass Knaben bei der Gruppe mit Verhaltensauf-
falligkeiten Uberreprésentiert sind. Modell 3 in Tabelle 2 zeigt, dass die bisherigen
Regressionskoeffizienten nahezu unverandert bleiben und die beiden Kontrollvari-
ablen keine eigenstandige Pradiktionskraft haben.
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5.2 Unterrichtserleben und gemeinsames Lernen

Zur Klarung der zweiten Fragestellung wird nun im Rahmen eines Mehrebenen-
modells untersucht, welche Effekte das AusmaB an sozialer Partizipation und das
gemeinsame Lernen auf das aktuelle Unterrichtserleben haben.

Abbildung 1 zeigt ein intercept-as-outcome-Modeill mit den vier Faktoren zum
Unterrichtserleben auf Level 1, welche als latente Variablen (symbolisiert durch
Ellipsen) spezifiziert sind. Da deren durchschnittliches Ausmall zwischen den
Schulern variiert (random intercepts, symbolisiert durch schwarze Punkte), sind
diese als latente Variable auf Personebene zu verstehen (dargestellt auf Level 2 als
Ellipsen). Erklarende Variable auf Level 1 bildet als Dummy-Variable mit der Ko-
dierung ,allein” (Einzelarbeit, zuhtren) vs. ,gemeinsam” (Arbeit zu zweit, in der
Gruppe, im Klassenverband) die Sozialform. Auf Level 2 ist die soziale Partizipation
die unabhéngige Variable.

Level 1
(within)

~a
Level 2 Positive
(between) ‘ Aktivierung
Negative
Aktivierung
Konzen-
tration
N4 = 8566, N, = 697. MLRx? = 981.314, df = 149, p < .001; CFI = .954; RMSEA = .026;

SRMR within = .028; SRMR between = .046.
*** p<.001.

Abbildung 1:  Mehrebenenmodell mit Sozialform und sozialer Partizipation als
Prédiktoren des Unterrichtserlebens
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Die Fit-Indizes geben eine zufriedenstellende Anpassungsgiite des Modells zu
erkennen (MLR)(2 =981.314, df=149, p <.001; CFI=.954; RMSEA = .026;
SRMR within = .028, SRMR between = .046). Auf Personebene (Level 2) zeigen die
Ergebnisse, dass das AusmaB sozialer Partizipation generell einen positiven Effekt
auf das Unterrichtserleben hat: Mit zunehmender sozialer Partizipation geht eine
erhohte aktuelle Motivation (PA: 0.39), weniger Stresserleben (NA: -0.49), erhéhte
Konzentration (0.37) sowie mehr Freude (0.36) im konkreten Unterricht einher. In
Bezug auf die Sozialform (Level 1) ergibt sich, dass Situationen gemeinsamen Ler-
nens positiver als Einzelsituationen erlebt werden: Im Vergleich zu Unterrichtssitu-
ationen, in denen Schiler alleine arbeiten oder jemandem zuhoren, sind Schiiler
wahrend Partner- oder Gruppenarbeiten und Situationen im Klassenverbund stéar-
ker positiv aktiviert (PA: 0.21), weniger negativ aktiviert (NA: -0.18) und &uBern
mehr Freude (0.30). Einzig auf die Konzentration hat gemeinsames Lernen keinen
signifikanten Effekt (0.02). An dieser Stelle sei vermerkt, dass eine differenziertere
Kategorisierung der Variable Sozialform dasselbe Befundmuster ergibt.

AbschlieBend wird Uberprift, ob der Effekt des gemeinsamen Lernens auf das
Unterrichtserleben in Abhangigkeit der sozialen Partizipation unterschiedlich aus-
fallt. Zur Uberpriifung dieser cross-level-Interaktionseffekte wird ein intercept-and-
slope-as-outcome-Modell sperzifiziert, bei welchem die interindividuell variieren-
den Regressionsgewichte (random slopes) auf Level 2 als abhédngige Variablen der
sozialen Partizipation modelliert werden. Die Analysen ergeben, dass bei keinem
der vier Dimensionen des Unterrichtserlebens eine statistisch abgesicherte cross-
level-Interaktion vorliegt. Demnach scheint die Beziehung zwischen gemeinsamen
Lernen und aktuellem Unterrichtserleben nicht durch das AusmaB sozialer Partizi-
pation moderiert zu werden.

(] Diskussion

Im Zentrum dieses Beitrags stand die Frage, in welcher Beziehung die subjektiv
eingeschdtzte Partizipation und gemeinsames Lernen mit dem unmittelbaren Un-
terrichtserleben von Schiilern stehen. Vorgangig wurde Uberprift, ob Schiler mit
sonderpddagogischem Forderbedarf bzw. sonderpédagogischer Unterstiitzung aus
ihrer Sicht weniger gut in die (Regel-)Klasse eingebunden sind als ihre Mitschiiler.

Zusammenfassend zeigen die Ergebnisse erstens, dass soziale Partizipation negativ
mit Verhaltensauffélligkeiten verknipft ist. Hingegen vermégen schwache Schul-
leistungen und sonderpadagogische Unterstiitzung als Status keinen spezifischen
Beitrag zur Erklarung der Ausprégung an sozialer Partizipation zu leisten. Zweitens
wurde ersichtlich, dass die generelle Einschdtzung der sozialen Eingebundenheit in
der Klasse einen positiven Effekt auf die aktuelle Motivationslage im konkreten
Unterricht hat. Des Weiteren kann festgehalten werden, dass gemeinsames Lernen
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im Allgemeinen positiver erlebt wird als Einzelarbeit. Dabei ergeben sich keine
Unterschiede in Abhéngigkeit der sozialen Partizipation.

Die Ergebnisse zur ersten Fragestellung unterstiitzen die bisherige Befundlage zur
sozialen Partizipation von Schiilern mit Verhaltensauffalligkeiten. In der vorliegen-
den Studie duBerten sich Schiiler mit problematischen Verhaltensweisen dahinge-
hend, sich in ihrer Klasse eher allein zu fihien und vergleichsweise wenige freund-
schaftliche Beziehungen zu haben. Sonderpadagogische Unterstlitzung und
schwache Schulleistungen scheinen hingegen nicht mit einer aus subjektiver Sicht
geringeren sozialen Partizipation einherzugehen. Ahnliche Befunde ergaben sich
bei Koster et al. (2010): Wahrend Schiiler mit sonderpddagogischem Forderbedarf
der ersten bis dritten Jahrgangsstufe von ihren Klassenkameraden weniger gut
akzeptiert wurden als andere Schiiler, zeigten sich bei den Selbstberichten zur
soziale Partizipation keine Unterschiede. Eine Erkldrung sieht die Autorengruppe in
der moglicherweise positiv verzerrten Selbsteinschdtzung von Schilern mit
kognitiven Entwicklungsverzégerungen.

Wie mehrere der bisherigen Studien zeigten, erfahren Schiler mit Verhaltensauf-
falligkeiten auch in separativen Klassen verstarkt soziale Ausgrenzung (Mand,
2007; Venetz et al, 2012). Erklart wird diese Tendenz oftmals mit mangelhafter,
sozialer Anpassungsfihigkeit. Das Argument sozialer Defizite wird im Ubrigen
ebenfalls haufig bei Schilern mit Schulleistungsschwéchen eingebracht. Laut einer
Metaanalyse von Kavale und Mostert (2004) erzielen Interventionen zur Verbesse-
rung der sozialen Kompetenzen allerdings nicht ihre erwiinschte Wirkung. Aktuelle
Studien zur sozialen Dimension von Inklusion verweisen auf teilweise betrachtliche
Unterschiede zwischen Schulklassen (z. B. Schwab, 2015) und richten dabei insbe-
sondere den Blick auf die Rolle der Lehrperson. GemaB einer Experimentalstudie
von Huber, Gebhardt und Schwab (2015) kann die soziale Akzeptanz gegeniiber
Klassenkameraden durch Feedback der Lehrperson beeinflusst werden, wobei
negative Informationen einen stédrkeren Einfluss als positive zu haben scheinen.

Der zentrale Erkenntnisgewinn dieses Beitrages liegt in den Ergebnissen zur zwei-
ten Fragestellung: Eine aus subjektiver Sicht geringere soziale Eingebundenheit in
der Kiasse scheint sich im konkreten Unterricht im Sinne einer unglinstigeren aktu-
ellen Motivationslage widerzuspiegeln. Gewissermafen positiv interpretiert werden
kann hingegen, dass Situationen gemeinsamen Lernens bei einer tieferen sozialen
Partizipation ebenfalls der Motivation und Freude an Unterrichtsaktivitaten — wenn
auch relativ betrachtet — zutréglich sind. Je nach Ausprédgung an sozialer Partizipa-
tion sind gewissermaBen Niveauunterschiede im Unterrichtserleben zu verzeichnen
— jedoch keine Wechselwirkungen. Ungewiss bleibt, ob das positivere Unter-
richterleben beim gemeinsamen Lernen tatséchlich lernférderlich ist. Aus der
Emotionsforschung ist jedoch bekannt, dass das affektive Erleben die Lern- und
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Leistungsqualitat von Schilern wesentlich beeinflusst (Goetz, Zirngibl, Pekrun &
Hall, 2003). So erhoht etwa positives affektives Erleben die Aufmerksamkeit (z. B.
Fredrickson & Branigan, 2005). Im Gegenzug beeintrachtigen negative Emotionen
die Lern- und Leistungsfahigkeit (z. B. Derakshan & Eysenck, 2009). Des Weiteren
ist negatives affektives Erleben mit einer Vermeidungshaltung verknipft (z. B.
Carver, 2006).

Um Naheres Gber Wirkrichtung und Wirkungsgeflige von sozialer Partizipation,
Unterrichtserleben und Lernen zu erfahren sind weitere Untersuchungen ange-
zeigt, die unter anderem weitere Kontextmerkmale des konkreten Unterrichts in
den Blick nehmen. Die ESM kénnte hierzu in Kombination mit anderen Methoden
wie etwa Beobachtung (z. B. mittels Videoaufnahmen) wertvolle Dienste leisten.
Von Interesse wére zudem im Rahmen von Langsschnittstudien zu analysieren, ob
die Haufigkeit und die Qualitdit gemeinsamen Lernens positive Effekte auf die
soziale Partizipation haben.
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Social participation and momentary experience in inclusive classrooms

In inclusion research, the question about social participation of students with special educational
needs is a key issue. Whereas studies concerning the social acceptance in class provide consistent
findings, little is known if self-assessed social participation is reflected by students’ experience of
inclusive teaching in general and situations of collaborative learning in particular. Therefore these
paper addresses the question whether social participation is associated with momentary affective
states in classrooms. To investigate this issue, 714 grade 6 students from 40 classes were sur-
veyed on their social participation in class and their emotional experience during one school
week. In total, 8566 occasions were collected using the experience sampling method. Results in-
dicate, first, that social participation is associated with academic achievement and behavioural
competences as expected. Second, students’ quality of experience is better in situation of colla-
borative learning than during individual work. Furthermore, the extent of social participation is
positively associated with momentary experience in classroom.

Keywords: Collaborative learning — experience sampling method — quality of experience — social
participation
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