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Die Inklusion von Schülerinnen und Schülern mit dem Förderbedarf 

emotionale und soziale Entwicklung in den schulischen Kontext 

dürfte eine der anspruchsvollsten Aufgaben in den kommenden Jah-

ren sein. Das hängt nicht zuletzt damit zusammen, dass es sich bei dem 

Begriff der Verhaltensstörung um ein Sammelbecken an Verhaltensabwei-

chungen handelt. Sicher scheint, dass diese Schülerinnen und Schüler 

die meisten Ressourcen im schulischen Alltag binden. Entsprechend wur-

de untersucht, ob und unter welchen Bedingungen die inklusive Beschu-

lung von Schülerinnen und Schülern mit dem Förderbedarf emotionale 

und soziale Entwicklung gelingen kann. Dazu wird zunächst auf der Basis 

eines systematischen Reviews ein Überblick über den aktuellen Stand 

der Forschung gegeben. In einem zweiten Schritt wird überprüft, ob der 

Forschungsstand mit praktischen Expertenerfahrungen übereinstimmt. 

Die Ergebnisse dieser Arbeit lassen den Schluss zu, dass die inklusive 

Beschulung der Schülerinnen und Schüler mit dem Förderbedarf emo-

tionale und soziale Entwicklung grundsätzlich gelingen kann, sofern die 

entsprechenden Rahmenbedingungen gegeben sind.
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Zusammenfassung

Deutschland hat sich mit der Anerkennung der UN-Behindertenrechtskonvention (Art. 24) 
dazu verpfl ichtet, ein inklusives Bildungssystem zu garantieren, mit dem Ziel, dass künft ig je-
des Kind und jeder Jugendliche gleichberechtigt Zugang zu inklusivem, hochwertigem und 
unentgeltlichem Unterricht an Grundschulen und weiterführenden Schulen erhalten soll. Der 
Inklusionsbegriff  nimmt in diesem Kontext eine Schlüsselposition ein. Derzeit gibt es noch kei-
ne konkreten Umsetzungsvorschläge zur Installierung inklusiver Prozesse seitens der Vereinten 
Nationen, entsprechend breit ist die aktuelle Diskussion um die Umsetzung inklusiver Struktu-
ren gefächert. Es fehlen Grundlagen und Erfahrungen, was sowohl in der Wissenschaft  als auch 
in der Politik Debatten über Perspektiven und Umsetzungsmöglichkeiten ausgelöst hat. 
In Deutschland stehen insbesondere Schülerinnen und Schülern mit sonderpädagogischem 
Förderbedarf im Mittelpunkt inklusiver Prozesse. Insgesamt gibt es die Unterscheidung in acht 
verschiedene Förderbedarfe, wobei die Umsetzung inklusiver Beschulung unterschiedlich kom-
plex ist und entsprechend gut oder schlecht funktioniert. Es hat sich gezeigt, dass die inklu-
sive Beschulung der Schülerinnen und Schüler mit dem Förderbedarf emotionale und soziale 
Entwicklung am anspruchsvollsten sein wird (Dyson, 2010; Ellinger & Stein, 2012; Goetze, 
1990; Stein & Müller, 2015), da diese Schülerinnen und Schüler die meisten Ressourcen binden 
(Gasteiger-Klicpera & Klicpera, 1997a, 1998b, Goetze, 1990). 
Die Datenlage bezüglich der Eff ekte einer inklusiven Beschulung für den sonderpädagogischen 
Förderbedarf gesamt ist umfassend, jedoch wenig strukturiert. Bei den Studien handelt es sich 
vielfach um begleitende Projektevaluationen, was zur Folge hat, dass es keinen gemeinsamen 
Forschungsstandard gibt, selten einheitliche Konstrukte Verwendung fi nden und eine Rep-
lizierung der Ergebnisse schwierig ist. Nur selten bieten diese Arbeiten eine Subgruppenauf-
schlüsselung nach der Art des jeweiligen Förderbedarfes, so dass die Gruppe der Schülerinnen 
und Schüler mit dem Förderbedarf emotionale und soziale Entwicklung vielfach nicht eindeutig 
abgrenzbar ist. Erste Ansätze, die speziell auf diese Subgruppe fokussieren, bieten heterogene 
Erkenntnisse darüber, ob die Umsetzung grundsätzlich gelingen kann (Goetze, 1990; Ellinger 
& Stein, 2012; Lindsay, 2007). Aktuell wird in diesem Zusammenhang auch vermehrt die Funk-
tion geeigneter Rahmen- und Gelingensbedingungen diskutiert. 
Das Ziel der vorliegenden Arbeit ist es zunächst die Literatur, mit Hilfe eines systematischen 
Reviews darauf zu untersuchen, ob und unter welchen Bedingungen die inklusive Beschulung 
von Schülerinnen und Schülern mit dem Förderbedarf emotionale und soziale Entwicklung ge-
lingen kann. In einem zweiten Schritt wird überprüft , ob die Erkenntnisse der bisherigen For-
schung mit praktischen Expertenerfahrungen übereinstimmen. Als theoretische Grundlage 
und Möglichkeit zur Integration der Teilergebnisse dient das Modell zur Erfassung der Qualität 
inklusiver Bildung nach Walter-Klose (2012). Entsprechend stellen die Ergebnisse der vorlie-
genden Arbeit ein Konglomerat aus aktuellen Erkenntnissen der Forschung und praktischem 
Expertenwissen dar. 
Zusammengefasst lassen die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit den Schluss zu, dass die inklusi-
ve Beschulung der Schülerinnen und Schüler mit dem Förderbedarf emotionale und soziale Ent-
wicklung grundsätzlich gelingen kann. Dafür sprechen die tendenziell positiven Ausprägungen 
der Bildungsergebnisse Leistung, persönliche Entwicklung und Rehabilitation. Darüber hinaus 
scheint es positive Interaktionen zwischen den genannten Bildungsergebnissen und der sozialen 
Integration zu geben. 
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Außerdem hat sich gezeigt, dass die inklusive Beschulung durch das Vorhandensein geeigneter 
Rahmenbedingungen leichter gelingen kann. Als wesentliche Rahmenbedingungen lassen sich 
(a) ein ausreichendes Maß an Prävention, um förderbedürft ige Kinder frühzeitig zu identifi -
zieren und zu fördern, (b) die Dezentralisierung sonderpädagogischer Unterstützung und Res-
sourcen, (c) der Ausbau von Lern- und Entwicklungsverlaufsdiagnostik und (d) der Einbezug 
spezieller Gelingensbedingungen identifi zieren. 
Des Weiteren hat sich gezeigt, dass Ansätze wie die maximale Lerngruppenheterogenität, das 
Modelllernen der Mitschüler sowie das Ress ourcen-Etikettierungs-Dilemma nicht in dem Um-
fang entscheidend für den Erfolg der inklusiven Beschulung der Kinder mit dem Förderbedarf 
emotionale und soziale Entwicklung zu sein scheinen, wie es zunächst zu vermuten gewesen wäre. 
Ferner gibt es erste Hinweise darauf, dass auch die Einstellung der Lehrkraft  Einfl uss auf die 
Umsetzung inklusiver Prozesse zu haben scheint. Diese Ergebnisse stimmen im Wesentlichen 
mit den Arbeiten von Ellinger und Stein (2012), Lindsay (2007), Preuss-Lausitz und Textor 
(2006), Müller (2008) und Gasteiger-Klicpera und Klicpera (2001) überein.
Abschließend bleibt festzuhalten, dass die vorliegende Arbeit, neben der von Ellinger und Stein 
(2012), als ein erster Ansatz gewertet werden sollte, um die Systematisierung des Forschungs-
feldes, speziell mit dem Fokus auf den Förderbedarf emotionale und soziale Entwicklung weiter 
zu präzisieren. Dringend erforderlich sind weiterführende systematische und reproduzierbare 
Forschungsansätze, um das Gelingen inklusiver Beschulung von Kindern mit dem Förderbedarf 
emotionale und soziale Entwicklung zu gewährleisten. 



Abstract

By accepting the UN Convention on the Rights of Persons with Disabilities (Art. 24) Germany 
committed itself to the establishment of an inclusive education system. Th is includes off ering 
each child and adolescent equal access to inclusive, high quality and free education. Missing 
foundations for and experiences in inclusive education lead to discussions concerning diff erent 
perspectives and realization possibilities in politics and science.
Inclusive processes focus on students with special educational needs. It has been proven that the 
teaching of students with special needs on the social and emotional level is most challenging as 
those students absorb most resources.
Th e records concerning the eff ects inclusive education can have on children with any kind of 
special need are extensive but lack structure. Th e studies are mostly large-scale, accompanying 
project evaluations with heterogeneous target groups. Th is entails that there is no common or 
shared standard of research.
New approaches which especially deal with children with special needs mirror diff erent opin-
ions concerning the practicability of inclusive education.
Th e fi rst aim of this thesis is to examine the literature to fi nd out if and under which conditions 
inclusive education of students with special needs is possible. Th is is done with the help of a 
systematic review. Next, these scientifi c fi ndings will be related to practical expert experiences in 
terms of correlation. A model for measuring the quality of inclusive education serves as theoreti-
cal foundation and to integrate partial results.
To sum up, the results of the thesis indicate the practicability of inclusive education of students 
with special needs. Th is estimation is supported by tendentially positive results of the educa-
tional outcomes school achievement, personal development and rehabilitation. Furthermore, it 
seems that these educational outcomes positively interact with social integration.
Moreover, it became obvious that suitable framework conditions facilitate the practicability 
of inclusive education (a) a suffi  cient degree of prevention, (b) the decentralization of special 
educational support and resources, (c) the extension of diagnosis of the course of development 
and the learning route and (d) the inclusion of promising requirements could be identifi ed as 
signifi cant framework conditions.
In addition to this, it seems that approaches like the maximal heterogeneity of the learner group, 
the model learning of the class mates and the labeling-approach are not as decisive for the suc-
cess of inclusive education as assumed (in the past). Besides, there are fi rst hints that the attitude 
of the teacher might also have impact on the realization of inclusive processes.
Th e results of this thesis basically accord with those of the work of Ellinger and Stein (2012), 
Lindsay (2007), Preuss-Lausitz and Textor (2006), Müller (2008) and Gasteiger-Klicpera and 
Klicpera (2001).
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2009 hat sich die Bundesrepublik Deutschland mit der Ratifi zierung der UN-Behinderten-
rechtskonvention dazu verpfl ichtet, die gesellschaft liche Partizipation aller Menschen als 
wesentliches Leitbild anzuerkennen. In diesem Zuge ist ein barrierefreies Bildungssystem zu 
garantieren, um mehr Bildungsgerechtigkeit zu gewährleisten (Riedel, 2010). Die wichtigste 
Grundlage für die umfassende Neugestaltung des Bildungssystems ist in Artikel 24 der UN-
Konvention über die Rechte von Menschen mit Behinderungen zu suchen. Konkret fordert die 
UN-Konvention auf Basis rechtlicher Bestimmungen, dass Kinder mit besonderem Förderbe-
darf nicht länger aus Regeleinrichtungen separiert werden dürfen (vgl. dazu auch Convention on 
the rights of the child, 1990). 
Die deutsche Regierung setzt sich mit der Unterzeichnung der Konvention das bildungspoliti-
sche Ziel, ein Bildungssystem zu schaff en, in dem alle Kinder und Jugendlichen, mit und ohne 
Behinderungen, ihren Bedürfnissen entsprechend und bestmöglich gefördert werden (Walter-
Klose, 2012). Ein wesentliches Ziel dieser Förderung ist, dass jedes Kind und jeder Jugendli-
che gleichberechtigt Zugang zu inklusivem, hochwertigem und unentgeltlichem Unterricht an 
Grundschulen und weiterführenden Schulen erhalten soll. Mit einher geht auch das Recht auf 
wirksame und individuell angepasste Unterstützungsangebote in einem Umfeld, das die best-
mögliche schulische und soziale Entwicklung ermöglicht (United Nations, 2008, Art. 24).
Der Inklusionsbegriff  nimmt bei der Umsetzung der Ratifi zierung eine Schlüsselposition ein. 
Vielfach wird Inklusion als Leitstrategie zur Umsetzung des Konzeptes „Heterogenität als Nor-
malität“ beschrieben (UNESCO, 2010). Die deutsche UNESCO Kommission defi niert Inklu-
sion wie folgt: 

Inklusion wird also als ein Prozess verstanden, bei dem auf die verschiedenen Bedürfnisse von allen 
Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen eingegangen wird. Erreicht wird dies durch verstärkte Par-
tizipation an Lernprozessen, Kultur und Gemeinwesen, sowie durch Reduzierung und Abschaff ung 
von Exklusion in der Bildung. Dazu gehören Veränderungen in den Inhalten, Ansätzen, Strukturen 
und Strategien. Diese Veränderungen müssen von einer gemeinsamen Vision getragen werden, die alle 
Kinder innerhalb der angemessenen Altersspanne einbezieht, und von der Überzeugung, dass es in der 
Verantwortung des regulären Systems liegt, alle Kinder zu unterrichten (UNESCO, 2010).

Das Zitat der Deutschen UNESCO Kommission verdeutlicht einmal mehr, dass mit der Um-
setzung von Inklusion die langfristige Entwicklung einer inklusiven Gesellschaft sform in Auf-
trag gegeben wird. Stein und Müller (2015) geben in diesem Zusammenhang zu bedenken, dass 
es sich dabei um einen überaus komplexen Prozess handelt: 

Dabei gilt es, die Konvention nicht auf einzelne ihrer Artikel zu beschränken, sondern in ihrem Ge-
samtbild zu sehen. […] Während sich Bestrebungen um Integration darauf ausrichten, Menschen in 
bestehende Systeme einzupassen, besteht das Ziel nach Maßgabe der UN-Konvention nun darin, die 
Systeme so weiterzuentwickeln, dass sie allen Menschen gerecht werden […] (Stein & Müller, 2015).

Die Ausführungen von Stein und Müller weisen darauf hin, dass integrative Bemühungen die 
gesellschaft lichen Prozesse um Teilhabe grundsätzlich noch aus einem anderen Blickwinkel be-
trachtet haben als die inklusiven Ansätze. Die inklusive Perspektive schlägt vor, dass Menschen 
nicht länger in „bestehende Systeme eingepasst werden sollen“, sondern dass stattdessen ein gesell-
schaft liches System zu etablieren ist, welches in der Lage ist, allen Menschen gerecht zu werden. 
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Damit soll allen Menschen die Möglichkeit eröff net werden, an gesellschaft lichen Prozessen zu 
partizipieren, beginnend mit dem gleichberechtigten Zugang zu inklusiven Schulformen. 
Außerdem zeigen die Ausführungen von Stein und Müller (2015) einmal mehr, dass es sich bei 
der Umsetzung inklusiver Strukturen um ein groß angelegtes gesamtgesellschaft liches Ziel han-
deln muss, das nur aus langfristig gestalteten Entwicklungsprozessen erwachsen kann. Die Um-
setzung inklusiver Strukturen wird nicht zuletzt dadurch erschwert, dass es bisher keine kon-
kreten Umsetzungsvorschläge seitens der Vereinten Nationen gibt (Hennemann, Hillenbrand, 
Franke, Hens, Groschke & Pütz, 2012). Dies wiederum beinhaltet Chancen, aber auch Risiken. 
Die aktuelle Diskussion um die Umsetzung inklusiver Strukturen ist breit gefächert. Diese Aus-
gangslage ist vermutlich darauf zurückzuführen, dass schlichtweg die Erfahrung in der Umset-
zung inklusiver Prozesse fehlt. Aktuell ergeben sich sowohl in der Wissenschaft , aber auch in 
der Politik grundsätzliche Debatten über Perspektiven und Umsetzungsmöglichkeiten. Drei 
Diskussionsansätze werden im Folgenden in aller Kürze skizziert. 
Auf der politischen Ebene entwickelt sich die Inklusionsdebatte aktuell zu einem der relevan-
testen bildungspolitischen Th emen (Ellinger & Stein, 2012). Gleichzeitig zeigt der aktuelle 
wissenschaft liche Forschungsdiskurs eine emotional besetzte Diskussion um integrative bzw. 
inklusive Beschulung. Vielfach kommt es im Rahmen dieser Diskussion zur Überschneidung 
normativer und sachlicher Argumente (Goetze, 1990). Ellinger und Stein (2012) führen dies 
auf die unzureichende und ungeordnete empirische Befundlage zurück. Auch Goetze (1990) 
kommt im Wesentlichen zu diesen Erkenntnissen: 

Veröff entlichungen zum Th ema bewegen sich inhaltlich entsprechend im Spannungsbogen von erzie-
hungsphilosophischer Legitimation über die Darstellung von Modellprojekten bis zu Einzelfallberich-
ten, die an ausgewählten Schulorten gesammelt worden sind (s. dazu und zum folgenden Bach 1989). 
Trotz einiger Versuche, Integration bei Verhaltensgestörten erfahrungswissenschaft lich orientiert abzu-
sichern, bewegen sich doch viele Einsichten zur Integrationsproblematik auf eher hypothetisch-speku-
lativem Niveau (Goetze, 1990).

Auch Lindsay (2007) erkennt eine Konfundierung der wesentlichen Argumente und schlägt 
vor, eine strikte Trennung vorzunehmen zwischen dem ethischen Ziel, eine inklusive Gesell-
schaft  zu schaff en, das als solches mit der Ratifi zierung der UN-Konvention anerkannt wurde 
und der Umsetzung bzw. den Eff ekten einer inklusiven Beschulung bei Kindern und Jugendli-
chen mit einem sonderpädagogischen Förderbedarf. Auf diese Weise kann die emotionale Be-
setzung dieser Th ematik vermutlich besser von den sachlichen Argumenten über Eff ekte abge-
grenzt werden (Lindsay, 2007).
Eine weitere Debatte beschäft igt sich mit dem Th ema Bildungsqualität. Immer stärker wird Bil-
dungsqualität als wesentliches Element in der Erreichung des Zieles, alle Menschen ihren Bedürf-
nissen und Fähigkeiten entsprechend optimal zu fördern, gesehen. Die Diskussion um mehr Bil-
dungsqualität generiert eine Vielzahl an folgenden Fragen. Konkret wäre zunächst zu klären, wie 
qualitativ hochwertige Bildung zu defi nieren ist und wie diese konkret umgesetzt werden kann. 
Der internationale Trend zeigt, dass die Debatten um inklusive Beschulung und die Frage nach 
Bildungsqualität immer stärker miteinander verzahnt werden (Lindsay, 2007). Das wird deut-
lich in Konzepten wie dem Index für Inklusion (Boban & Hinz, 2009), die bei der praktischen 
Etablierung von Inklusion helfen sollen. Viele Elemente des Indexes sind inhaltlich und struk-
turell zurückzuführen auf Best-Practise-Ansätze guter Schul- und Unterrichtsqualität. Auch 
neuere Forschungsarbeiten, die sich beispielsweise auf Gelingensbedingungen für inklusive Be-
schulung fokussieren, beinhalten Faktoren guter Schul- und Unterrichtsqualität. 
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Zum Dritten ergibt sich eine emotional geführte Diskussion darum, ob die Abschaff ung der 
Förderschule und damit eine Umstrukturierung der Sonderpädagogik angebracht sein könnte 
(Goetze, 1990). Es resultiert daher die Frage, ob im Rahmen der Umsetzung inklusiver Struk-
turen eine Neubestimmung der Sonderpädagogik sinnvoll und notwendig erscheint. Bielefeldt 
(2010) gibt folgendes zu bedenken: 

Der Anspruch der inklusiven Bildung […] ist nicht etwa gleichbedeutend mit der pauschalen Abschaf-
fung des Förderschulwesens, und es wäre nachgerade absurd, den Begriff  Inklusion zum Vorwand für 
den Abbau sonderpädagogischer Fachkompetenz zu nehmen. Eine Billiglösung inklusiver Bildung 
kann und darf es nicht geben (Bielefeldt, 2010).

Zusammenfassend lässt sich festhalten: Die Inklusionsdebatte – als gesamtgesellschaft liche Ent-
wicklung – nimmt Bezug auf weite Teile der Gesellschaft . Betroff en sind unterschiedliche Pro-
fessionen, verschiedene Lebensbereiche und viele Zielgruppen. Erste Umsetzungsbemühungen 
inklusiver Prozesse fi nden derzeit vor allem auf der schulischen Ebene statt. Auf der Suche nach 
der besten Umsetzung kommt es aktuell noch häufi ger zur Überschneidung normativer und 
sachlicher Argumente, was darauf zurückzuführen sein dürft e, dass die empirische Befundlage 
eher ungeordnet und schwach ist. In engem Zusammenhang mit der Umsetzung inklusiver Pro-
zesse steht die Entwicklung und Etablierung von mehr Bildungsqualität. Darüber hinaus wird 
aktuell die Frage nach Funktion und Verbleib der Sonderpädagogik diskutiert. 
Im Fokus inklusiver Bemühungen stehen in Deutschland die Schülerinnen und Schülern mit 
sonderpädagogischem Förderbedarf. Das laut UN Konvention zu verfolgende Ziel ist die In-
tegration bzw. Inklusion in den Regelunterricht. Hierbei gilt es zu bedenken, dass es insgesamt 
acht verschiedene Förderbedarfe gibt, die teilweise extrem unterschiedlichen Ausprägungen 
unterliegen. Eine Diff erenzierung zwischen den einzelnen Förderbedarfen fi ndet, sowohl in 
der Wissenschaft  als auch in der Praxis, trotz der extremen Unterschiede in den Ausprägungen 
nicht immer statt. Auch Ellinger und Stein (2012) verweisen auf die Gefahr zu glauben, es gäbe 
nur marginale Unterschiede. 
Die genauere Betrachtung der einzelnen Förderbedarfe zeigt, dass die Umsetzung inklusiver 
Beschulung unterschiedlich komplex ist und entsprechend gut oder weniger gut funktioniert. 
Beispielhaft  zeigt sich, dass die Inklusion von Schülerinnen und Schülern mit dem Förderbedarf 
geistige Entwicklung anders zu gestalten ist als die von Schülern mit dem Förderbedarf Körper- 
oder Sinnesbeeinträchtigungen. Wiederum anders ist die Inklusion von Schülerinnen und Schü-
lern mit dem Förderbedarf emotionale und soziale Entwicklung umzusetzen. Der Blick in die ak-
tuelle Fachdiskussion bestätigt dies (Ellinger & Stein, 2012; Goetze, 1990, von Stechow, 2013). 
Die Möglichkeiten und Grenzen der inklusiven Beschulung einzelner Förderbedarfe werden 
auch hier sehr unterschiedlich dargestellt. Während die inklusive Beschulung der Schülerin-
nen und Schüler mit dem Förderbedarf Körper- oder Sinnesbeeinträchtigungen im Wesentlichen 
gelingt (Walter-Klose, 2012; Speck, 2011), zeigt sich auch, dass die inklusive Beschulung der 
Schülerinnen und Schüler mit dem Förderbedarf emotionale und soziale Entwicklung eines der 
schwierigsten Th emen sein dürft e (Dyson, 2010; Ellinger & Stein, 2012; Goetze, 1990; Stein & 
Müller, 2015), unter anderem auch deshalb, da diese Kinder eine sehr heterogene Symptomatik 
aufweisen (von Stechow, 2013). 
Die eingehendere Beschäft igung mit der inklusiven Beschulung von Kindern mit dem Förderbe-
darf emotionale und soziale Entwicklung zieht die Frage nach sich, welche Kinder genau in diese 
Gruppe einzuschließen sind. Handelt es sich hierbei um alle Kinder, die zum Gegenstandsbe-
reich der Pädagogik bei Verhaltensstörungen gezählt werden können? Die Gruppe dieser Kin-
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der ist gekennzeichnet durch ein großes Spektrum an unterschiedlichsten Problemstellungen. 
Beispielhaft  zu nennen sind die folgenden Ausprägungen: Ängstlichkeit und Ängste, aggressi-
ves, gewalttätiges und hyperaktives Verhalten, Depressivität, selbstverletzendes Verhalten, Ab-
hängigkeit, Schulunlust, Essstörungen und andere Auff älligkeiten des Verhaltens und Erlebens. 
Dieser erste Blick ist ausreichend, um zu erkennen, dass es selbst innerhalb des Förderbedarfes 
emotionale und soziale Entwicklung extrem heterogene Ausprägungen zu geben scheint. 
Die vorliegende Arbeit fokussiert grundsätzlich auf die Gruppe der Schülerinnen und Schüler 
mit dem Förderbedarf emotionale und soziale Entwicklung. Im Speziellen wird ein Schwerpunkt 
auf die Kinder mit aggressiven und hyperaktiven Verhaltensschwierigkeiten gelegt. Überblicks-
arbeiten zeigen, dass es sich bei dieser Gruppe um Kinder handelt, die die meisten Ressourcen 
binden und somit die größte Herausforderungen im Rahmen einer inklusiven Beschulung dar-
stellen (Gasteiger-Klicpera & Klicpera, 1997a, 1998b, Goetze, 1990). Gasteiger-Klicpera und 
Klicpera (1998b) konnten in ihrer Zusammenschau von Ergebnissen zeigen, dass beispielsweise 
aggressives Verhalten sich häufi g in Verbindung mit schwächeren sozialen Kompetenzen setzen 
lässt und in der Folge häufi g einen geringeren sozialen Status in der Klassengemeinschaft  nach 
sich zieht. Als Folge daraus kommt es häufi ger zu Belastungsproblemen im direkten Umfeld der 
Kinder. Ellinger und Stein (2012) verweisen auf die Notwendigkeit, dass entsprechende Fach-
kompetenzen und angemessene Personalressourcen verfügbar sein müssen, um ein gelingendes 
integratives Setting zu gewährleisten. 
Die Datenlage bezüglich möglicher Eff ekte einer inklusiven Beschulung für den sonderpädago-
gischen Förderbedarf gesamt ist umfassend, jedoch wenig strukturiert. Es handelt sich vielfach 
um begleitende Projektevaluationen. Diese Forschungsform bringt mit sich, dass es keinen ein-
heitlichen Forschungsstandard gibt, da jedes Projekt für sich selbst steht. Auch eine Verwen-
dung einheitlicher Konstrukte und eine Replizierung der Ergebnisse fi nden im Rahmen dieser 
Forschungsform nur selten Umsetzung. Dennoch gibt es eine Vielzahl an Studien, im Rahmen 
derer die großangelegten Schulmodellversuche der 1980er und 1990er Jahre als wesentliche 
Forschungsarbeiten für den deutschsprachigen Raum gesehen werden sollten. Beispielhaft  ist 
hierfür der Hamburger Schulversuch zu nennen, der von 1991 bis 1998 insgesamt 36 allgemei-
ne Schulen in Form einer umfassenden Längsschnittuntersuchung begleitete (Bleidick, 1999).
Diese im vorangehenden Absatz beschriebenen Modellversuche fokussieren in erster Linie auf 
die soziale Integration der Schülerinnen und Schüler mit Förderbedarf gesamt. Innerhalb der 
Ergebnisse wird nur selten eine Subgruppenaufschlüsselung nach der Art des jeweiligen För-
derbedarfes dargestellt. Die wesentlichen Konstrukte, die im Fokus dieser Forschungsansätze 
stehen, beziehen sich mehrheitlich auf die Frage nach der sozialen Integration der Schülerin-
nen und Schüler mit Förderbedarf. Die soziale Integration wurde überwiegend mit Hilfe des 
sozialen Status nach Moreno (1967) bestimmt. Partiell waren auch das Selbstkonzept und das 
Leistungsverhalten von Interesse (Bleidick, 1999). 
Die Ergebnisse der Begleitevaluationen zeigen, dass die soziale Integration von Schülerinnen 
und Schülern mit sonderpädagogischem Förderbedarf grundsätzlich möglich ist und gelingen 
kann (Cowlan, Deppe-Wolfi ngr, Kreie, Kron & Reiser, 1994; Dumke & Schäfer, 1993; Hu-
ber, 2008; Wocken, 1987). Außerdem konnte gezeigt werden, dass die soziale Integration von 
Kindern mit Behinderungen nicht zwangsläufi g zu der anderen Schülerinnen und Schüler um-
setzbar ist. Myklebust (2006) konnte ein positiveres LeistungsselbstkonzLastenept und höhe-
res Selbstwertgefühl bei Integrationsschülerinnen und -schülern nachweisen. Textor (2008a) 
konnte zeigen, dass im inklusiven Unterricht im Vergleich zu Parallelklassen ein höheres Maß 
an Individualisierung herrschte. Preuss-Lausitz und Textor (2006) fanden heraus, dass sich bei 
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der inklusiven Beschulung ein höheres Maß an Wohlbefi nden und ein günstigeres Klassenklima 
einstellt. 
Es gibt jedoch auch Studien und Überblicksarbeiten zur Integration bzw. Inklusion von Schü-
lerinnen und Schülern mit sonderpädagogischen Förderbedarf, die kritischere Stimmen bein-
halten. Auff ällig ist, dass es sich hierbei mehrfach um Arbeiten handelt, die die integrative bzw. 
inklusive Beschulung der Schülerinnen und Schüler mit dem Förderbedarf emotionale und sozi-
ale Entwicklung untersucht haben oder zumindest eine Subgruppe dieser Kinder eingeschlossen 
haben. Mehrfach wird auf Basis dieser Erkenntnisse auf mögliche Schwierigkeiten und Grenzen 
der inklusiven Beschulung dieser speziellen Subgruppe hingewiesen (Ellinger & Stein, 2012; 
Goetze, 1990; Speck, 2010, 2011). 
Zusammenfassend lässt sich festhalten: Die Bezeichnung Förderbedarf bietet ein Sammelbe-
cken für extrem unterschiedliche Problematiken. Insgesamt unterscheidet man zwischen acht 
Förderbedarfen. Einer dieser Förderbedarfe ist der Förderbedarf emotionale und soziale Entwick-
lung. Erste Einblicke lassen vermuten, dass es sich bei dieser Subgruppe um die am schwierigsten 
integrierbare Gruppe handelt. Vermutlich bindet die Integration bzw. Inklusion dieser Kinder 
auch die meisten Ressourcen im täglichen Ablauf einer Schulklasse. 
Bei genauerer Betrachtung fällt auf, dass es sich auch bei diesem Förderbedarf wieder um ein 
Sammelbecken für höchst unterschiedliche psychische und soziale Problematiken handelt. Ent-
sprechend entsteht die Vermutung, dass die Ergebnisse der einzelnen Untersuchungen nicht 
ohne weiteres übertragbar sein werden. 
Viele Ergebnisse aus den groß angelegten Schulbegleitforschungen sind positiv. Die Gründe da-
für sind nicht abschließend geklärt. Eine mögliche Gefahr, die mit der Evaluation eines Modell-
projektes einhergehen kann, könnte darin bestehen, dass die Forschung falschpositiv bewertet 
wird, da bei der Datenerhebung und Datenauswertung die Meinungen von Interessensgruppen 
einfl ießen. Darüber hinaus kann die gesteigerte Aufmerksamkeit der Teilnehmer, also der Eltern 
und Lehrer, dazu führen, dass die Ergebnisse positiver ausfallen.
Die erste Betrachtung der inklusiven Beschulung der Kinder mit dem Förderbedarf emotionale 
und soziale Entwicklung vermittelt den Eindruck einer eher ungünstigeren Tendenz. Es ergibt 
sich daraus die Frage, ob die ungünstigere Tendenz generell den Kindern mit dem Förderbedarf 
emotionale und soziale Entwicklung zugeordnet werden kann. Außerdem erscheint es für den 
weiteren Ablauf relevant, die Schulbegleitforschungen auf ihre Subgruppen hin zu untersuchen. 
Es lässt sich festhalten: viele der aktuell verfügbaren Studien, die sich mit der inklusiven Beschu-
lung von Schülerinnen und Schülern mit dem sonderpädagogischen Förderbedarf gesamt befas-
sen, bieten keine exakte Darstellung der Ausprägung des Förderbedarfs. Entsprechend schwierig 
gestaltet sich der Vergleich der Ergebnisse. Der Schluss, dass die gelungene Inklusion eines Kin-
des mit dem Förderbedarf geistige Entwicklung übertragbar sei auf die Inklusion eines Kindes 
mit stark hyperaktivem oder aggressivem Verhalten, scheint nicht zulässig. Aktuell gibt es ver-
einzelt Arbeiten, die gezielt den Förderbedarf emotionale und soziale Entwicklung untersuchen. 
Die derzeit wichtigste und umfassendste Arbeit, die diesen Diskurs abdeckt, stammt von El-
linger und Stein (2012). Sie bieten den diff erenziertesten Forschungsüberblick zu den Eff ek-
ten der inklusiven Beschulung von Schülerinnen und Schülern mit dem Förderschwerpunkt 
soziale und emotionale Entwicklung. Diskutiert werden die Ergebnisse mit dem Fokus auf acht 
Dimensionen, die Ellinger und Stein (2012) in Anlehnung an die Kultusminister-Konferenz 
(KMK)-Empfehlungen entwickelt haben. Untersucht wurden die Aspekte Sozialverhalten, 
Emotionalität, Selbstkonzept, kognitive und schulische Leistungen, Leistungsmotivation, so-
ziale Akzeptanz und Integration der Schüler in der Klassengemeinschaft , Klassenklima und der 
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Einfl uss auf andere Schüler. Im Hinblick auf die acht Aspekte tritt ein heterogenes Bild zu Tage. 
Ellinger und Stein (2012) konnten zeigen, dass unter bestimmten Umständen leicht günstigere 
Befunde für inklusive Settings im Hinblick auf Leistungsaspekte, Sozialverhalten und Selbst-
konzept auft reten. Dagegen stehen deutlich problematische Erkenntnisse im Hinblick auf sozi-
ale Integration und die Wirkung auf die Mitschülerinnen und Mitschüler ohne Förderbedarf. 
Insgesamt legen Ellinger und Stein (2012) einen gesteigerten Fokus auf die Leistungsförderung. 
In der Verbesserung schulischer Leistungen und der möglicherweise damit verbunden Steige-
rung der schulischen Leistungsmotivation sehen sie eine Chance zur sozialen Integration ver-
haltensauff älliger Schülerinnen und Schüler.
Auch Goetze (1990) beschäft igt sich in seiner Überblicksarbeit mit den Chancen und Risiken 
der inklusiven Beschulung von Kindern mit dem Förderbedarf emotionale und soziale Entwick-
lung. Auf Basis 15 einbezogener Studien kommt Goetze zu dem Schluss, dass die Zielgruppe 
verhaltensgestörter Schüler die denkbar ungünstigsten Voraussetzungen zur integrativen Un-
terrichtung mit Regelschülern bietet. Sein Review zeigt, dass die Zielgruppe verhaltensgestör-
ter Schülerinnen und Schüler in der Integrationsklasse von sozialer Ablehnung betroff en sind. 
Unter der Bedingung der Hyperaktivität neigen sie sogar teilweise dazu, negativ modellierend 
zu wirken, so Goetze. Abschließend kommt Goetze zu dem Schluss, dass die Th ese, die Platzie-
rung von Kindern mit dem Förderbedarf emotionale und soziale Entwicklung in der Regelschule 
könne positive Eff ekte auslösen und Verhaltensänderungen erleichtern, auf Basis des derzeitigen 
Forschungsstandes nicht haltbar zu sein scheint.
Aus dem internationalen Raum bietet die Überblicksarbeit von Lindsay (2007) einen sehr de-
taillierten Einblick. Es handelt sich hierbei um eine sehr umfassende Metaanalyse, die zunächst 
allgemein auf special educational needs bezogen ist, jedoch die Subgruppe der Schülerinnen und 
Schüler mit dem Förderbedarf emotionale und soziale Entwicklung explizit herausstellt. Lind-
say konnte zeigen, dass sich die Leistung im inklusiven Unterricht tendenziell etwas positiver 
zu entwickeln scheint. Auf der Ebene des Individuums konnten die Studien allerdings keinen 
Unterschied zwischen den Kindern mit Förderbedarf und den Regelschülern feststellen. Das 
Selbstkonzept der besonderen Kinder schneidet im Vergleich etwas schlechter ab. Einzelne Stu-
dien zeigen eine Tendenz zum negativen inklusiven Eff ekt. In Bezug auf die Aufmerksamkeit 
konnte Lindsay (2007) zeigen, dass die inklusiven Beschulungsformen tendenziell etwas positi-
ver abzuschneiden scheinen. Die Entwicklung des Sozialverhaltens scheint sich unter integrati-
ven Bedingungen als eher günstig im Vergleich zu exklusiven Settings zu erweisen. Allerdings ist 
dieser Unterschied nicht über alle relevanten Studien hinweg feststellbar. Auch Lindsay (2007) 
kommt zu dem Schluss, dass die Ergebnisse keinesfalls eindeutig sind: 

Th e evidence from this review does not provide a clear endorsement for the positive eff ects of inclusion. 
Th ere is a lack of evidence from appropriate studies and, where evidence does exist, the balance was only 
marginally positive (Lindsay, 2007).

Die vorangegangenen Ausführungen vermitteln bereits einen ersten Eindruck darüber, wie he-
terogen die Ergebnisse zu den einzelnen Konstrukten von Studie zu Studie und sogar zwischen 
den einzelnen Überblicksarbeiten sind. Diese Heterogenität lässt sich auf das extrem unter-
schiedliche Studiendesign, die Wahl unterschiedlicher Erhebungsmethoden und die verschie-
denen Ausführung zu den jeweiligen Konstrukten zurückführen. Lindsay (2007) sieht eine 
wesentliche Aufgabe künft iger Forschung darin, Faktoren zu identifi zieren, die den inklusiven 
Umsetzungsprozess vereinfachen.
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Wie in jedem wissenschaft lichen Diskurs fi nden sich auch in dem um die inklusive Beschulung von 
Schülerinnen und Schülern mit dem sonderpädagogischen Förderbedarf emotionale und soziale 
Entwicklung Hypothesen und Ansätze, die eine wesentliche Grundlage in der Diskussion bilden 
und teilweise kontrovers diskutiert werden. Da diese Hypothesen in der deutschen Integrationsdis-
kussion eine wichtige Rolle spielen, werden sie im Folgenden kurz skizziert. 
Im Folgenden werden drei wesentliche Hypothesen umrissen. Es handelt sich hierbei um (1) das 
Ressourcen-Etikettierungs-Dilemma (Coleman, 1983; Goetze, 1990; Huber & Wilbert, 2012), 
(2) die Debatte einer möglichen Umfeld-Wirkung (Ellinger & Stein, 2012; Gasteiger-Klicpera 
& Klicpera, 2001) und (3) den Heterogenitätsgrad (Hinz, 1995; Huber, 2008; Katzenbach, 
Rauer, Schuck & Wudtke, 1999). 
Das Ressourcen-Etikettierungs-Dilemma beschreibt im Wesentlichen die Frage, welche Wir-
kung von einer Etikettierung auf einen Betroff enen und seine soziale Umwelt ausgehen kann. Es 
wird vermutet, dass die Etikettierung im engen Zusammenhang mit der Entwicklung eines gu-
ten Selbstkonzeptes steht (Goetze, 1990). Weiter besteht die Vermutung, dass separierende Un-
terrichtsformen aufgrund einer negativen Etikettierung der Schülerinnen und Schüler schlech-
tere Selbstkonzepte hervorrufen, während inklusive Beschulungsformen im Verdacht stehen, 
gegenteilige Eff ekte zu erzielen (Huber & Wilbert, 2012). Die Ausbildung des Selbstkonzeptes 
scheint wiederum Auswirkungen auf die soziale Integration im Klassenverband zu haben (Ellin-
ger & Stein, 2012). Darüber hinaus werden Zusammenhänge zwischen dem Selbstkonzept, der 
sozialen Integration und dem Leistungsverhalten bzw. der Leistungsmotivation der Schülerin-
nen und Schüler vermutet (Ellinger & Stein, 2012; Gasteiger-Klicpera & Klicpera, 2001). Eine 
empirische Überprüfung dieser Wirkgefüge steht bisher noch aus. 
Den zweiten wesentlichen Aspekt in der Debatte um inklusive Beschulung bildet die Frage nach 
einer möglichen Wirkung der Kinder mit dem Förderbedarf emotionale und soziale Entwicklung 
auf die restlichen Schülerinnen und Schüler in der Klasse. In diesem Kontext ergibt sich die 
Frage, ob es grundsätzlich Verhaltensunterschiede zwischen Regelschülerinnen und -schülern 
und Kindern mit dem Förderbedarf emotionale und soziale Entwicklung gibt. Studien wie die 
von Slate und Saudergas (1986) geben Hinweise darauf, dass die Verhaltensunterschiede nicht 
so ausgeprägt sind, wie man zunächst annehmen würde. Eine weitere,häufi g diskutierte Frage in 
diesem Zusammenhang ist, ob von einer Modellwirkung der Kinder mit dem Förderbedarf emo-
tionale und soziale Entwicklung auf die Regelschülerinnen und -schüler auszugehen ist. Verein-
zelt steht die Vermutung im Raum, dass Kinder mit Verhaltensauff älligkeiten einen negativen 
Einfl uss auf ihr soziales Umfeld ausüben und das Verhalten von Eltern, Lehrern und Mitschü-
lern modifi zieren (Goetze, 1990). 
Als dritter wesentlicher Ansatz ist der Heterogenitätsgrad zu nennen. Huber (2008) beschreibt 
die Maximierung von Heterogenität als eine theoretische Strategie, die dem Schüler durch eine 
Überwindung des Anpassungsdrucks soziale Integration ermöglicht. Einzelne Forscher vertre-
ten die Auff assung, dass eine möglichst große Heterogenität innerhalb einer Klasse die Inte-
gration einzelner Schülerinnen und Schüler mit besonderen Bedürfnissen erleichtert (Hinz, 
1995). Eine mögliche Erklärung besteht darin, dass maximale Heterogenität innerhalb einer 
Klasse dazu führt, dass anders sein als normal anerkannt wird. Grundlage dieses Ansatzes ist 
Festingers Th eorie (1954) des sozialen Vergleichs. Nach dieser Th eorie verfolgen alle Menschen 
grundsätzlich das Motiv, ihre eigenen Fähigkeiten und Meinungen zu vergleichen. Daraus ent-
wickelt sich ein Verlangen nach Normkonformität. Menschen, die anders sind, fühlen sich nicht 
gruppenzugehörig (Huber, 2008). 
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Die Kernaussage der Hypothese „maximale Heterogenität gegen Ausgrenzung“ besteht nun 
darin, dass ein Maximum an Verschiedenheit ein verbindendes (normstift endes) Element sein 
könnte (Gleichheit an Verschiedenheit) (Huber, 2008). Die dahinter liegende Idee lässt sich in 
etwa so beschreiben: wenn jeder verschieden ist, dann wird sich der Anpassungsdruck auf alle 
Schüler gleichmäßig verteilen (Hinz, 1995). 
Aktuell gibt es keine systematische empirische Forschung zur Wirkung der Lerngruppenhete-
rogenität auf die Entstehung sozialer Integrationsprozesse. Eine ältere Studie von Borg (1966) 
lieferte erste Hinweise darauf, dass die Gruppenheterogenität einen Einfl uss auf den Zusam-
menhang zwischen Schulleistung und sozialem Status hat. So waren in leistungsheterogenen 
Klassen vor allem schulleistungsstarke Schüler in günstigen sozialen Positionen zu fi nden. In 
eher leistungshomogenen Klassen war der Einfl uss der Schulleistung auf die soziale Integration 
sehr gering. Kulik und Kulik (1982) konnten diese Befunde bestätigen. Neuere Untersuchun-
gen zur Lerngruppenheterogenität weisen ebenfalls daraufh in, dass die positive Wirkung der 
Heterogenität weniger durchschlagend sein könnte als hypothetisch angenommen wurde. So 
unterschied sich die soziale Integration von Schülern mit sonderpädagogischem Förderbedarf 
in stark heterogenen Klassen nicht signifi kant von der sozialen Integration in vergleichsweise 
homogenen Lerngruppenzusammensetzungen (Huber, 2009a). 
Insgesamt lässt sich festhalten, dass bisher wenig Einigkeit darüber herrscht, wie Heterogeni-
tät zu defi nieren ist. Huber & Wilbert (2012) erfassen Heterogenität beispielsweise über den 
Intelligenzquotienten, Müller, Hofmann und Studer (2012) über ein ganzes Set an Persönlich-
keitsvariablen. 
Resümierend lässt sich festhalten: Der aktuelle Forschungsdiskurs zur inklusiven Beschulung 
von Schülerinnen und Schülern mit dem sonderpädagogischen Förderbedarf emotionale und so-
ziale Entwicklung ist derzeit noch wenig systematisch. Es handelt sich um ein Feld, das sich bis-
her auf eine breite Basis positiver Befunde aus groß angelegten Modellversuchen stützt, mit dem 
Nachteil, dass diese in der Regel nicht zwischen den einzelnen Förderbedarfen diff erenzieren. 
Die Funktionen einzelner Variablen, wie zum Beispiel das Selbstkonzept, das Leistungsverhal-
ten und die soziale Integration sind nicht eingehender untersucht und Zusammenhänge nicht 
nachgewiesen. Die Gründe dafür sind vielfältig und nicht abschließend geklärt. 

Zu den Zielen der Arbeit
Entsprechend dieser Ausgangslage ist es das erste Ziel der vorliegenden Arbeit, zu untersuchen, 
ob die inklusive Beschulung von Schülerinnen und Schülern mit dem Förderbedarf emotionale 
und soziale Entwicklung grundsätzlich gelingen kann. Dazu scheint es zunächst angebracht, die 
bestehende Literatur zu systematisieren. Die Ergebnisse der Forschung zum sonderpädagogi-
schen Förderbedarf gesamt werden auf ihre Übertragbarkeit hin überprüft . Auf diese Weise wird 
ein Überblick über die bestehenden empirischen Ergebnisse geschaff en. 
Daran anschließend wird in einer zweiten Frage untersucht, worden wie die inklusive Beschu-
lung von Schülerinnen und Schülern mit dem Förderbedarf emotionale und soziale Entwicklung 
gelingen kann. Um eine Systematisierung des Forschungsgegenstandes im Hinblick auf diese 
Frage zu erreichen, werden die wesentlichen Charakteristika der einzelnen Studien in ein Mo-
dell integriert. Der Studienfokus liegt hierbei auf der Entwicklung in Deutschland. Das Modell 
zur Erfassung der Qualität inklusiver Bildung wird im Vorfeld auf seine Eignung hin überprüft  
(Kapitel 2.4). Grundsätzlich unterscheidet das Modell in (a) Bildungsergebnisse und (b) Merk-
male geeigneter Rahmenbedingungen. Die Bildungsergebnisse lassen sich als sogenannte Out-
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put- oder Outcome-Variablen1 (Ditton, 2000) klassifi zieren. Sie sollen bei der Beantwortung 
der Frage, ob die inklusive Beschulung dieser Kinder gelingen kann, als wesentliche Grundlage 
dienen. Die Merkmale geeigneter Rahmenbedingungen hingegen lassen sich eher als Prozess-
Variablen2 (Ditton, 2000) einordnen. Sie sollen in dieser Arbeit zur Beantwortung der Frage, 
wie die inklusive Beschulung dieser Kinder gelingen kann, herangezogen werden. 
Häufi g kommt es zwischen Forschung und Praxis zu Diskrepanzen. Deshalb ist es eine weitere 
wesentliche Fragestellung, zu untersuchen, ob Forschung und Praxis in den wesentlichen Fra-
gen übereinstimmen. Dazu werden die Ergebnisse des systematischen Reviews mit praktischen 
Expertenerfahrungen verglichen. Die Erkenntnisse des systematischen Reviews werden als 
Grundlage verwendet, um die Entwicklung eines Expertenfragebogens umzusetzen. Ziel dieser 
Vorgehensweise ist es, Ansätze und konkrete Strategien zu fi nden, die dann sowohl für die Wis-
senschaft  als auch für die Praxis von Bedeutung sein können. 

Zum Aufbau der Arbeit
Die Arbeit teilt sich in zwei wesentliche Schwerpunkte: die Literaturarbeit im Rahmen eines 
systematischen Reviews und eine eigene Datenerhebung in Form einer Expertenbefragung. Da 
es sich um ein relativ junges Feld handelt, erscheint es zunächst nötig, der Forderung von Lind-
say (2007) nachzukommen, den Stand der Forschung aufzuarbeiten. In einem zweiten Schritt 
wird dann anhand einer eigenen Datenerhebung geprüft , ob sich der Stand der Forschung abbil-
den lässt. Abbildung 1 gibt einen Überblick. 

Quelle: eigene Darstellung

Abb. 1: Struktur der Arbeit

Im Folgenden werden die Inhalte der einzelnen Kapitel noch einmal in aller Kürze dargestellt. 
Kapitel 2 gibt einen Überblick über die wichtigsten theoretischen Hintergründe. In diesem Ka-
pitel wird der Rahmen relativ weit gefasst. Die Teilabschnitte dieses Kapitels dienen dem Ziel, 
das Modell zur Erfassung der Qualität inklusiver Bildung auf seine Tauglichkeit hin zu überprü-
fen und damit wichtige Indikatoren für die Auswertung der Studien zu identifi zieren. 
Kapitel 3 beschreibt die wissenschaft liche Basis eines systematischen Reviews. In Kapitel 4 
wird dann auf die Methodik der systematischen Literaturanalyse eingegangen. Um den An-
forderungen an die Qualitätskriterien nach Booth (2006) zu entsprechen, wurden die ein-
zelnen Phasen der Literaturauswahl detailliert beschrieben. Dadurch soll die intersubjektive 
Nachvollziehbarkeit gewährleistet werden, was wiederum die Qualität des wissenschaft lichen 
Arbeitens verbessert. 

1 für detailliertere Informationen zum Modell siehe Kapitel 2.4.4
2 für detailliertere Informationen zum Modell siehe Kapitel 2.4.4

Literaturarbeit
(Systematischer Review)
Ziel: möglichst detaillierter Überblick 

zum Stand der Forschung

Eigene Forschung
(Expertenbefragung)
Ziel: Entwicklung eines eigenen 

Verständnisses von inklusiver Bildung 
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Kapitel 5 stellt die Ergebnisse des systematischen Reviews zusammen. Dabei werden die Indi-
katoren aus Kapitel 2 herangezogen und in direkte Verbindung zu den einzelnen Forschungs-
fragen gesetzt. Darüber hinaus fi ndet anhand der Indikatoren ein Vergleich der Studien statt. 
In Kapitel 6 werden die gewonnenen Erkenntnisse interpretiert und hinsichtlich ihrer Relevanz 
für die weitere Verwendung in Teil 2, der Expertenbefragung, diskutiert. 
In den Kapiteln 7 bis 9 werden die einzelnen Phasen der eigenen Datenerhebung beschrieben. 
Diese Datenerhebung baut auf den Erkenntnissen des systematischen Reviews auf und versucht 
gezielt einzelne Lücken der bestehenden Literatur zu schließen. 
Kapitel 7 beschreibt den gewählten Forschungsrahmen. In Kapitel 8 werden die einzelnen 
Schritte der Datenerhebung und -auswertung beschrieben. Kapitel 9 fasst die Ergebnisse der 
Expertenbefragung zusammen. Auf Basis der Erkenntnisse aus dem Review wurde ein Exper-
tenfragebogen entwickelt. Dieser wurde 35 Förderschullehrerinnen und -lehrern vorgelegt. Die 
Datenerhebung mit Hilfe des Expertenfragebogens verfolgt zwei wesentliche Ziele. Zum einen 
sollte untersucht werden, ob sich die Ergebnisse der Reviews mit den Erfahrungen in der Praxis 
decken, zum anderen weist die Literatur an einigen Stellen Lücken auf. Mit Hilfe der Befragung 
wurde gezielt versucht, diese Lücken zu schließen. Ein Fokus lag besonders auf möglichen Best-
Practise-Ansätzen. In Kapitel 10 erfolgt eine kapitelübergreifende Diskussion. Hierbei wurden 
die zentralen Forschungsbefunde beider Ansätze gegenübergestellt und kritisch diskutiert. Ka-
pitel 11 schließt mit einem Ausblick. 
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Die Inklusion von Schülerinnen und Schülern mit dem Förderbedarf 

emotionale und soziale Entwicklung in den schulischen Kontext 

dürfte eine der anspruchsvollsten Aufgaben in den kommenden Jah-

ren sein. Das hängt nicht zuletzt damit zusammen, dass es sich bei dem 

Begriff der Verhaltensstörung um ein Sammelbecken an Verhaltensabwei-

chungen handelt. Sicher scheint, dass diese Schülerinnen und Schüler 

die meisten Ressourcen im schulischen Alltag binden. Entsprechend wur-

de untersucht, ob und unter welchen Bedingungen die inklusive Beschu-

lung von Schülerinnen und Schülern mit dem Förderbedarf emotionale 

und soziale Entwicklung gelingen kann. Dazu wird zunächst auf der Basis 

eines systematischen Reviews ein Überblick über den aktuellen Stand 

der Forschung gegeben. In einem zweiten Schritt wird überprüft, ob der 

Forschungsstand mit praktischen Expertenerfahrungen übereinstimmt. 

Die Ergebnisse dieser Arbeit lassen den Schluss zu, dass die inklusive 

Beschulung der Schülerinnen und Schüler mit dem Förderbedarf emo-

tionale und soziale Entwicklung grundsätzlich gelingen kann, sofern die 

entsprechenden Rahmenbedingungen gegeben sind.
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