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Vorwort

Vor knapp 10 Jahren haben wir mit der Studie »Schiilerschaft mit dem Férder-
schwerpunkt geistige Entwicklung« (SFGE) erstmals eine reprisentative Be-
schreibung der Schiiler:innen in diesem Férderschwerpunke in Bayern vorgelegt.

Die Resonanz auf die Studie war erfreulich grof§ und breit. So kamen und
kommen wir mit den Befunden aus der SFGE I-Studie immer noch mit unter-
schiedlichen Personenkreisen ins Gesprich: von Schulen, die ihre Konzeptionen
hinsichtlich der Bediirfnisse und Ausgangslagen der Schiiler:innen schirfen,
tiber Elternverbinde, die fiir die Anliegen ihrer Kinder eintreten, und Verbinde
privater Schuleriger, die ihre Angebote und Angebotsstrukeuren weiterentwi-
ckeln, bis hin zur Schulverwaltung und Bildungspolitik, die die Bildungsland-
schaft fiir diesen Forderschwerpunke fiir die Zukunft fit machen mochten. Aber
auch fiir unsere Arbeit an den Universititen haben die Erkenntnisse aus SFGE I
Friichte getragen. So sind die Befunde in die (Weiter-)Entwicklung unserer
Studienginge genauso eingegangen wie in die Formulierung und Bearbeitung
wissenschaftlicher Fragestellungen. Zudem bereichern sie den Austausch mit be-
nachbarten Disziplinen und deren Praxis, v.a. im Hinblick auf die Umsetzung
von Inklusion unter Beriicksichtigung von Schiiler:innen mit geistiger Behin-
derung.

Schon kurze Zeit nach der Veroffentlichung der ersten SFGE-Studie tru-
gen wir uns mit dem Gedanken, nach cinigen Jahren eine Follow-up-Studie,
SFGE 11, durchzufiihren, einerseits um wieder aktuelle Daten zur Schiilerschaft
zu generieren, andererseits um die Entwicklung dieses Férderschwerpunktes
beobachten zu kénnen. Dies erscheint angesichts einer seit 20 Jahren stetig
wachsenden Schiilerzahl bedeutsam. Die Follow-up-Studie sollte aber keine rei-
ne Replikationsstudie werden, da wir im Zuge der Arbeiten an SFGE I bereits
Entwicklungspotenzial gesehen haben. So wollten wir zum einen Eltern einbe-
zichen, die bei vielen Themen genauere Informationen als die Lehrkrifte zur
Verfiigung stellen kénnen. Zum anderen wollten wir weitere Themen, wie z. B.
Motorik oder praktische Alltagskompetenzen, mit aufnehmen, die in SFGE I
noch nicht beriicksichtigt waren.

Nach dreieinhalbjihriger Forschungsarbeit liegen nun die Ergebnisse einer
Lehrkrifte- und Elternbefragung vor, die fiir 1000 Schiiler:innen (zusammen-
gefithrter Lehrkrifte- und Elterndatensatz) bzw. tiber 1100 Schiiler:innen (Lehr-
krifte- bzw. Elterndatensatz) in Bayern aktuelle Daten zu vielfiltigen themati-
schen Aspekten im Forderschwerpunke geistige Entwicklung bereithilt. Diese
Arbeit, die von mehreren Universititsstandorten aus gelenkt und geleistet wurde,
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konnte nur mit groflem Aufwand und mit Hilfe Dritter gelingen. Wir méchten
an dieser Stelle dem Bayerischen Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus,
namentlich MR i.R. Erich Weigl und MR Klaus Go£, fiir ihre Unterstiitzung
danken. Des Weiteren méchten wir uns bei der Evangelischen Schulstiftung in
Bayern, dem Lebenshilfe Landesverband Bayern sowie dem Deutschen Caritas-
verband Landesverband Bayern und dem Landeselternbeirat der Schulen und
Schulvorbereitenden Einrichtungen fiir Menschen mit geistiger Behinderung in
Bayern bedanken, die das Vorhaben unterstiitzt haben. Ein besonderes Kenn-
zeichen der SFGE II-Studie stellt die Gestaltung der Stichprobe sowie die Ge-
wichtung des Datensatzes dar, die mit Hilfe von Prof. Dr. Helmut Kiichenhoff
und seinem Team des Statistischen Beratungslabors der LMU Miinchen realisiert
wurden. Vielen Dank dafiir. Ein herzlicher Dank geht auch an alle studentischen
Hilfskrifte, die uns bei der Dateneingabe und zum Teil -auswertung unterstiitzt
haben: Giilay Akkaya, Paul Herrmanns, Jakob Hirler, Vanessa Jacob, Lea Kof3-
biehl, Jane Krach, Elif Soyhan und Verena Vogl.

Unser abschlieflender und besonderer Dank gilt den beteiligten Schulen, den
Schulleitungen und Lehrkriften, die sich knapp zehn Jahre nach SFGE I wieder
beteiligt haben, sowie den Eltern, die sich bereit erklirt haben, an der Befragung
teilzunehmen. Wir danken Thnen fiir Thre Miithen und Ihr Vertrauen!

Wir wiinschen uns einen regen Austausch iiber die vorliegende Studie
SFGE II.

Landau, Regensburg und Wiirzburg, im August 2021  Die Herausgeber:innen



Fiir Dr. Sybille Kannewischer
(die die erste SFGE-Studie mafSgeblich mitgeprigt hat
und jetzt im Rubestand ist)
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Christoph Ratz & Wolfgang Dworschak

Studiendesign

Die Studie »Schiilerschaft mit dem Forderschwerpunke geistige Entwicklung I«
(SFGE II) wurde in einem Verbundprojekt der Universititen Wiirzburg, Re-
gensburg und Koblenz-Landau durchgefiithrt. Im Mittelpunke steht die Be-
schreibung der Schiilerschaft mit dem sonderpidagogischen Schwerpunke geis-
tige Entwicklung sowohl hinsichtlich wichtiger soziobiographischer, bildungs-
biographischer und psychologisch-medizinischer Aspekte als auch hinsichtlich
schulisch orientierter Kompetenzen in den Bereichen Sprache und Kommuni-
kation, Lesen, Schreiben und Mathematik sowie praktischer Alltagskompeten-
zen. Ziel ist es, zum einen aktuelle Daten zu den Ausgangsbedingungen, Unter-
stiitzungsbedarfen und Kompetenzen der Schiiler:innen im Forderschwerpunkt
geistige Entwicklung reprisentativ fiir Bayern zu generieren und zum anderen
die Entwicklung des Forderschwerpunktes in den letzten knapp 10 Jahren zu
betrachten. Hierfiir werden die Daten von SFGE II mit den Befunden der ers-
ten SFGE-Studie verglichen.

1 Hintergrund

Knapp zehn Jahre nach der ersten SFGE-Studie (Dworschak, Kannewischer,
Ratz & Wagner, 2012) haben wir SFGE II durchgefiihrt. Dafiir gab es mehrere
Motive, zum Teil auch andere Motive als damals, so dass wir die Fragestellung
und infolgedessen auch die Methodik in SFGE II angepasst haben.

Zunichst hatte sich herausgestellt, dass die Fragen, die wir in SFGE I verfolgt
haben, offenbar fiir einen groflen Kreis von Fachleuten dhnlich interessant wa-
ren wie fiir uns. Vielfach wurde uns bestitigt, dass die Zielgruppen, die wir im
Blick haben, von den enthaltenen Informationen profitieren: Schulen konnten
ihre Konzeptionen schirfen, unsere Studienginge haben wir weiterentwickelt,
neue Forschungsfragen sind entstanden und auch die Bildungspolitik gewann
Argumente fiir die Weiterentwicklung der Schullandschaft.

Dariiber hinaus hat sich in zehn Jahren in wissenschaftlicher Hinsicht sowohl
in der Forschung als auch in der Theoriebildung einiges getan. Inzwischen ist
eine Reihe dhnlich konzipierter Studien entstanden (s. u.), die interessante Ver-
gleiche erméglicht, aber auch den Blick auf neue Themen angeregt hat. Beson-
ders bedeutsam ist die Theorieentwicklung in manchen Bereichen. Insbesondere
die Erhebung mathematischer Kompetenzen oder die Kommunikation nicht
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oder kaum sprechender Kinder und Jugendlicher musste vollkommen neu kon-
zipiert werden.

In der Zwischenzeit haben wir aber auch erkannt, dass weitere Themen be-
deutsam sind, um die Schiilerschaft hinsichdich bildungsrelevanter Aspekte
beschreiben zu kénnen. Eine sehr bedeutsame Erkenntnis aus SFGE I war die
Heterogenitit des soziookonomischen Hintergrundes der einzelnen Kinder und
Jugendlichen. Dies fithrte in der Konsequenz dazu, dass wir uns entschlossen,
auch die Eltern zu befragen. Somit erdffnete sich die Moglichkeit, sehr viel ge-
nauere Informationen zu generieren — und tberdies aus erster Hand. Zum an-
deren wollten wir die Perspektiven der Eltern z. B. im Bereich Kommunikation
mit einbeziehen, um mehrperspektivisch auf dieses Thema schauen zu kénnen.
Ein weiteres neues Themenfeld sind die adaptiven Kompetenzen — ein Thema,
das im internationalen Diskurs und in der Diskussion um eine Definition von
geistiger Behinderung beispielsweise in der ICD-11 ecine zentrale Rolle spielt
(Salvador-Carulla et al., 2011), wenngleich sie im deutschsprachigen Raum
deutlich weniger thematisiert werden.

Neben diesen Motiven einer aktualisierten Erhebung des Status quo stand
natiirlich auch die Frage nach einer Verinderung der Schiilerschaft im Raum.
Diese Frage beschiftigt insbesondere die Lehrkrifte vor Ort, die uns seit vielen
Jahren eine subjektiv empfundene, deutliche Verinderung berichten. Deshalb
haben wir trotz aller notigen Verdnderungen und Anpassungen darauf geachtet,
mdglichst viele Aspekte vergleichbar zu belassen und im Sinne einer Replika-
tionsstudie zu iibernehmen. Diese Mafinahmen betreffen sowohl die Gestal-
tung der Stichprobe als auch die Einzelthemen. Dabei wollen wir bereits an
dieser Stelle betonen, dass es sich bei SFGE II nicht um eine klassische Langs-
schnittstudie handelt. Wir konnten zwar die gleichen Schulen in die Erhebung
einbezichen, bei den Schiiler:innen handelt es sich knapp 10 Jahre spiter aber
natiirlich nur zum Teil um die gleichen Schiiler:innen. Die Studie untersucht
keine individuellen Verinderungen tiber die Schulzeit, sondern mogliche Verin-
derungen in der Gesamtgruppe. Wir schen den Gewinn dariiber hinaus in einer
sowohl fachlich als auch empirisch aktualisierten Darstellung der Situation im
Forderschwerpunkt geistige Entwicklung in Bayern.

Es hat sich herausgestellt, dass SFGE auch zur Frage der schulischen In-
klusion von Kindern und Jugendlichen mit dem Férderschwerpunkt geistige
Entwicklung einen wichtigen Beitrag liefern kann. Dies betrifft einerseits die
Kolleg:innen, mit denen Inklusion gemeinsam gestaltet wird und die in der Re-
gel keine fachliche Vorbildung fiir diesen Forderschwerpunkt haben. Sie kénnen
mit den Daten sehr fundiert und effektiv eine Vorstellung davon bekommen,
welche didaktische Spannbreite im gemeinsamen Unterricht zu iiberbriicken
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ist (z.B. Dworschak, Kannewischer, Ratz & Wagner, 2013). Gerade in inklu-
siven didaktischen Lehr- und Forschungsprojekten (z. B. Dworschak & Gietl,
2019; Weirauch, Schenk, Ratz & Reuter, 2020) war dies eine unverzichtbare
Konkretion. Andererseits ldsst sich in bildungspolitischer Hinsicht sehr gut be-
schreiben, wie sich die einzelnen Schularten in einer sich inklusiv entwickelnden
Schullandschaft verindern. Haufig wird tibersehen, dass nicht nur die inklusi-
ven Schulen sich verindern, sondern auch die Forderschulen vor Transformati-
onsprozessen stechen. Wir haben dies mehrfach thematisiert, fiir zwei Beitrige
haben wir dafiir auch problemanzeigende Uberschriften gewihlt: »Sind sie der
Rest?« (Wagner, 2013) und »Separation durch Inklusion!?« (Dworschak, Ratz &
Wagner, 2016).

2 Forschungsstand

Eines der bemerkenswertesten Phinomene im Zusammenhang mit der Ent-
wicklung des Férderschwerpunktes geistige Entwicklung — wie der anderen For-
derschwerpunkte {ibrigens auch — ist die seit ca. 20 Jahren steigende Privalenz
in Deutschland. Diese lisst sich an den Statistiken der Kultusministerkonferenz
tiber die Jahre hinweg sehr gut ablesen. Die sogenannte Forderquote stieg von
0.7% im Jahr 1999 auf 1.3 % im Jahr 2018 und hat sich somit im Berichtszeit-
raum fast verdoppelt (Kultusministerkonferenz, 2010, 2020). Zu diesem Phino-
men gibt es bislang keine wissenschaftlichen Erklirungen. Speck (2012, 2013)
und Klauf} (2012) haben sie kommentiert: Speck erwigt, dass sich die Grenzen
gegeniiber dem Forderschwerpunkt Lernen verschoben hitten und sich dies auf
den Férderschwerpunke geistige Entwicklung auswirke. Klauf§ vermutet, dass
sich die medizinischen Bedingungen gerade zu Beginn des Lebens auswirken
wiirden. Da auch die anderen sonderpidagogischen Férderschwerpunkte wach-
sen, liegt es nahe, dass die steigenden Privalenzen mit sich stetig verindern-
den Zuweisungskriterien fiir einen sonderpidagogischen Forderbedarf zu tun
haben. Hier zeigt sich ein erhebliches Forschungsdesiderat. Epidemiologische
Studien, die hinsichdich des Férderschwerpunktes geistige Entwicklung weiter-
gehend zwischen Inzidenz und Privalenz unterscheiden, liegen fiir Deutschland
nicht vor. International lisst sich eine dhnliche Entwicklung nicht beschreiben.
In einer grof8 angelegten Metastudie haben Maulik et al. (2011) die weltweite
Situation beschrieben, McKenzie et al. (2016) haben diese Arbeit fortgesetzt.
Demnach ist die Quote von 1.0 % eine, die sich tatsichlich im Schnitt weltweit
finden ldsst, wobeti je nach Studie die Spannbreite zwischen 0.05 % und 1.55 %
schwankt. Die Autor:innen stellen fest, dass sich kaum Unterschiede zwischen
Inzidenz und Privalenz erkennen liefen, da geistige Behinderung in aller Regel
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ein lebenslanges Phinomen darstellt. Grofle Unterschiede bestehen zwischen
entwickelten und weniger entwickelten Lindern und zwischen den Altersgrup-
pen, wobei die meisten einbezogenen Studien das hier interessierende Schulalter
betrafen, in der die Privalenz hoher ist als bei Erwachsenen. So liegt die aktuelle
Quote in Deutschland im oberen Bereich der o.g. Privalenzraten. Dies erklirt
allerdings nicht die Frage des hohen Anstiegs der Forderquote.

Alle internationalen Studien weisen darauf hin, dass keine Definitionen fiir
geistige Behinderung vorliegen, die belastbare Abgrenzungen, z.B. zu Lernbe-
hinderung, erméglichen wiirden. ICD-10 und DSM 5 heben vorwiegend auf
die Intelligenzminderung ab, die ICD-11 fithrt den Begriff »kognitive Entwick-
lungsstorunge« ein und sicht den Einbezug adaptiver Fihigkeiten vor (Salvador-
Carulla et al., 2011). In der schulischen Praxis ist von einer sehr heterogenen
Zuweisungspraxis auszugehen. Insbesondere die Entscheidung zwischen den
Forderschwerpunkten kérperlich-motorische sowie geistige Entwicklung hat
oft mit regionalen Bedingungen zu tun, aber auch die Praxen in benachbarten
sonderpidagogischen Férderzentren und inklusiven Schulen spielen vermutlich
eine grofle Rolle fiir die tatsichliche Finschulung bzw. Uberweisung. Zudem
gilt fir die Forderzentren mit dem Férderschwerpunke geistige Entwicklung
noch immer das Diktum vom »Haus am Ende der besonderen Strafle« (unbe-
kannte Quelle), das darauf hindeutet, dass manchmal schlichtweg keine andere
Schule bereit ist, ein Kind aufzunehmen oder weiter zu beschulen, und dass
auch auf diese Weise Schullaufbahnentscheidungen zustande kommen. Und
schliefSlich ist als ein Einflussfaktor die iiber die Jahre gestiegene Bedeutung des
Elternwillens zu sehen (Dworschak & Selmayr, in diesem Band). Gerade dieser
Aspekt wird in den Bundeslindern sehr unterschiedlich gehandhabe, ldsst sich
allerdings kaum mit wissenschaftlichen Methoden beschreiben.

Die vielfiltigen Forschungsstinde zu den einzelnen inhaltlichen Aspekten
werden in den jeweiligen Kapiteln aufgegriffen und beschrieben. Im Hinblick
auf shnlich gelagerte Studien, die einen breiten Uberblick zu vielfiltigen As-
pekeen der Schiilerschaft im sonderpiddagogischen Schwerpunke geistige Ent-
wicklung liefern, ist der Forschungsstand nach wie vor rudimentir. Daher be-
zichen wir uns in diesem Band tiberwiegend auf SFGE I, dariiber hinaus gibt
es im deutschsprachigen Raum seit SFGE I einzelne Veroffentlichungen mit
dhnlichen Fragestellungen, die z.T. jedoch verinderte Zielgruppen und auch
Regionen betrachteten und damit die Stichprobe entscheidend verindert ha-
ben. Teilweise unterscheiden sie sich auch in der Methodik. Tobias Bernasconi
(2017) untersuchte beispielsweise die Situation von Schiiler:innen mit »schwe-
rer und mehrfacher Behinderung« in Nordrhein-Westfalen (V= 502). Markus
Scholz, Michael Wagner und Moritz Negwer (2016) betrachteten die Situation
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im Forderschwerpunkt kérperlich-motorische Entwicklung in Rheinland-Pfalz
(VN =1031). Diese Studie weist weitgechende methodische Parallelen zu SFGE I
auf. Eine Arbeitsgruppe um Christoph Miiller ist zuletzt der Situation von Kin-
dern und Jugendlichen mit einer geistigen Behinderung in der Schweiz nach-
gegangen (V= 1107) (Miiller et al., 2020). Neuerdings untersuchen Melanie
Willke und Susanne Schriber die Schiilerschaft mit Kérperbehinderungen,
ebenfalls in der Schweiz, von dort liegen allerdings noch keine Ergebnisse vor.
All diesen Studien sind zwei wesentliche Aspekte gemeinsam: Sie sind um eine
reprisentative Darstellung bemiiht und sie setzen als Methode Befragungen
der Lehrkrifte ein. Keine dieser Studien fithrte direkte Erhebungen mit den
Schiiler:innen durch oder befragte sie selbst. Beschreibungen der Schiilerschaft
mit geistiger Behinderung aus anderen Landern sind uns nicht bekannt.

3 Fragestellungen

Der sonderpidagogische Schwerpunkt geistige Entwicklung ist aktuell von der
Kultusministerkonferenz (2021) neu formuliert worden. Er bezieht sich auf
die schulische Situation, unterscheidet dabei aber entsprechend dem Grund-
verstindnis der Empfehlungen zur sonderpidagogischen Forderung der Kul-
tusministerkonferenz (1998) nicht zwischen Férderschule und Inklusion. Die
Fragestellung von SFGE II greift dies auf, wir gehen jedoch davon aus, dass
simtliche pidagogische Fragen im Kindes- und Jugendalter, also auch die au-
Berhalb eines engen Verstindnisses von Schule, beinhaltet sind. Entsprechend
gehen wir in dieser Studie folgender Frage nach: Welche Ausgangsbedingungen,
Unterstiitzungsbedarfe und Kompetenzen haben Schiiler:innen mit dem Fér-
derschwerpunkt geistige Entwicklung (in Bayern)? Dariiber hinaus greifen wir
unsere Ergebnisse aus SFGE I bewusst auf und setzen diese fort. Eine zweite
Fragestellung, die sich durch alle Beitrige zicht, lautet deshalb: Lassen sich Ver-
inderungen zwischen 2009/10 und 2018/19 aufzeigen?

4 Methode
4.1 Stichprobendesign

Der zweiten Fragestellung nach einer méglichen Entwicklung der Schiilerschaft
mit dem Férderschwerpunkt geistige Entwicklung folgend, wurde die Stich-
probe so weit wie mdglich analog zu SFGE I gestaltet (Ratz & Dworschak,
2012). In SFGE I war keine einfache Zufallsstichprobe zum Einsatz gekommen,
sondern die Zufallsauswahl war im Rahmen einer geschichteten Clusterstich-
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probe erfolgt (Kauermann & Kiichenhoff, 2011). Von den 111 Férderzentren
mit dem Forderschwerpunke geistige Entwicklung, korperliche und motorische
Entwicklung sowie Sehen in Bayern, an denen Schiiler:innen mit dem Forder-
schwerpunke geistige Entwicklung unterrichtet werden, waren 20 Schulen aus-
gewihlt worden. Diese Auswahl war unter Berticksichtigung dreier Schichtvari-
ablen erfolgt, die aus fachlicher Sicht die Grundgesamtheit strukturieren:

o Schulkonzeption: Schwerpunkt auf schwere Behinderungen; »klassische«
Forderzentren mit dem Foérderschwerpunke geistige Entwicklung; For-
derzentren mit dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung, die sich
als Ubergangsform zum Forderschwerpunkt Lernen verstehen; Forder-
zentren mit dem Forderschwerpunke kérperlich-motorische Entwick-

lung; Forderzentren mit dem Forderschwerpunke Sehen

o Regierungsbezirk: die sieben bayerischen Regierungsbezirke weisen je-
weils schulaufsichtliche Spezifika auf

o Siedlungsstrukeur: lindliche Regionen, Regionen mit Verstddterungsan-
sitzen und stidtische Regionen entsprechend der Definition des Bundes-
amtes flir Bauwesen und Raumordnung (Bundesinstitut fiir Bau-, Stadt-
und Raumforschung, 2021)

Dieses Verfahren der randomisierten Auswahl wurde fiir SEGE II nicht wieder-
holt, sondern die gleichen Schulen aus SFGE I abermals kontakdiert. Die aus-
gewihlten Schulen wurden als Cluster verstanden und deren gesamte Schiiler-
schaft angesprochen. Mit der Stichprobe sollten 3 063 Schiiler:innen und damit
ein Umfang von rund 25 % der Grundgesamtheit der Schiiler:innen im Forder-
schwerpunke geistige Entwicklung in Bayern erreicht werden (V= 11981) (Kul-
tusministerkonferenz, 2020). Eine kleine Schule hat an der zweiten Erhebung
nicht teilgenommen. Hierfiir wurde kein Ersatz gewihlt, stattdessen wurde der
Verlust tiber die anschliefende Gewichtung beriicksichtigt. Neben den unter-
schiedlichen Riickldufen auf Schulebene wurde die disproportional gezogene
Schichtvariable Schulkonzeption iiber die Gewichtung ausgeglichen, um den
Datensatz dem tatsichlichen Vorkommen anzugleichen und so reprisentative
Aussagen fiir Bayern zu erreichen.

Wihrend in SFGE I ausschliefllich Schiiler:innen an Férderzentren einbezo-
gen waren, wurde bei SFGE II erstmalig versucht, auch Schiiler:innen aus Tan-
dembklassen und der Einzelintegration tiber die Mobilen Sonderpidagogischen
Dienste (MSD), die an den Férderzentren angesiedelt sind, einzubezichen. Dies
erfolgte im beschriebenen Stichprobendesign.
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4.2 Erhebungsinstrumente

Wie bereits angesprochen, wurden in SFGE II neben den Lehrkriften auch
die Eltern befragt. Die Erhebungen waren sowohl fiir die Lehrkrifte als auch
fir die Eltern als Paper-Pencil-Fragebogen konzipiert, wobei zumeist ge-
schlossene Fragen zum Einsatz kamen; teil-offene Fragen wurden nur verein-
zelt gestellt.

Der Lehrkriftebogen in SFGE I (Dworschak et al., 2012) wurde an manchen
Stellen unverindert iibernommen, an anderen deutlich verindert, und schlief3-
lich kamen auch neue Bereiche hinzu.

Die inhaldichen Bereiche Intelligenzminderung, Migrationshintergrund, fa-
milidrer Hintergrund, sprachliche Entwicklung und Schrifispracherwerb wurden
weitgehend unverindert aus SFGE I iibernommen, lediglich der Bereich des
Erweiterten Lesens wurde auf die Theorieentwicklung mit einer geringfiigigen
Anderung aktualisiert. Nihere Informationen zu den Items finden sich in den
jeweiligen Beitrigen.

Bei den Diagnosen gibt es bis auf den verinderten Autismusbegriff zwar theo-
retisch wenig Anderungen, dennoch wurde der Bereich neu und detaillierter
gefasst. Auch bei der Schulbegleitung gibt es Entwicklungen, die berticksichtigt
werden mussten.

Sehr viel umfassender als in SFGE I sind zwei Bereiche geworden: Bei den
mathematischen Kompetenzen gab es aus theoretischer Sicht erhebliche Entwick-
lungen, auf die eingegangen werden musste, so dass sich Vergleiche zu SFGE I
nur in einzelnen Bereichen ziehen lassen (Kroschewski, in diesem Band). Und
der Bereich Kommunikation wurde ebenfalls vollkommen neu und wesentlich
umfassender gestaltet (Baumann, in diesem Band).

Schliefilich gibt es Themen, die neu aufgenommen wurden. Die Erfassung
der Grobmotorik trigt dem Umstand Rechnung, dass viele Kinder mit dem Fér-
derschwerpunke geistige Entwicklung auch eine korperlich-motorische Beein-
trichtigung haben. Sie befinden sich meistens in Férderzentren mit dem Fér-
derschwerpunkt kérperliche und motorische Entwicklung, aber regional auch
Forderzentren mit dem Forderschwerpunke geistige Entwicklung oder in einer
der inklusiven Settings in Bayern.

Gegeniiber SFGE 1 bestand in SFGE 11 eine wesentliche Anderung darin, dass
nun nicht mehr nur die Lehrkrifte befragt wurden, sondern auch die Eltern.
Um moglichst viele Eltern zu erreichen, wurde bei der Konzeptualisierung des
Fragebogens auf barrierearme Sprache geachtet. Zudem stand das Informations-
material fiir die Eltern und der Fragebogen zusitzlich in englischer, russischer
und tiirkischer Sprache zur Verfiigung. Der neu hinzugekommene Elternfrage-
bogen greift weitere Themen auf. Er betrachtet aber auch bewusst Aspekte, die
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bereits im Lehrkriftebogen erfragt werden, und verfolgt damit das Thema der
Mehrperspektivitit einzelner Themen.

Einen groflen Schwerpunkt nimmt darin der neue Bereich der praktischen
Alltagskompetenzen (als Teil adaptiver Fihigkeiten) ein, der in der internatio-
nalen Definition geistiger Behinderung eine wichtige Rolle spielt. Dieser wird
ausschliefllich iiber die Eltern erhoben. Dies gilt auch fur die soziobiographi-
schen Daten, tiber die wir aufgrund der sehr deutlichen Ergebnisse in SFGE I
mehr erfahren wollten. Schliefflich wurden die Eltern zu sozialrechtlichen The-
men wie Schwerbehindertenausweis oder Pflegebedarf befragt. Dabei wurde der
Fragenkomplex zu Pflegebedarf an die neue gesetzliche Grundlage und das neue
zugrundliegende Verstindnis im SGB XI angeglichen.

Fiir den Bereich der Kommunikation erscheint es besonders interessant, die
Sichtweise der Eltern und der Lehrkrifte parallel zu erheben, weshalb dies in
beiden Fragebdgen erfragt wurde.

4.3 Datenerhebung, -verarbeitung und Auswertung

Das gesamte Verfahren der Datenerhebung, mithin der Anschreiben an Schul-
leitungen, Lehrkrifte und Eltern, aber auch die Erthebungsinstrumente und der
Ablauf der anonymisierten Zuordnung von Lehrkrifte- und Elternfragebdgen,
wurde vom Bayerischen Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus mit dem
KMS IV.7-BO8106/29/12 genchmigt.

Mithilfe der Schulen konnten die mit einem randomisierten Code versehenen
Fragebogen so ausgegeben werden, dass die Lehrkraft und die Eltern je einen
Fragebogen mit dem identischen Code erhielten, ohne dass Lehrkrifte die Ant-
worten der Eltern einsehen konnten und ohne dass Namen der Schiiler:innen
vermerkt wurden. So wurde sichergestellt, dass Eltern- und Lehrkriftebogen
unter Berticksichtigung aller datenschutzrechtlichen Erfordernisse einander zu-
geordnet werden konnten (gematcht).

Die ausgefiillten und von den Schulen iibersandten Fragebdgen wurden nach
dem Vieraugenprinzip in SPSS (IBM Version 26) eingegeben. Zur Vermeidung
von Eingabefehlern wurden systematische Wertebereichs- und Plausibilitits-
priifungen durchgefiihre. Darauthin wurden die Daten vom Statistischen Be-
ratungslabor der LMU Miinchen (Prof. Dr. Kiichenhoff) gemif8 der geschich-
teten und zum Teil disproportionalen Stichprobenziehung unter Beriicksich-
tigung des Riicklaufs der cinzelnen Cluster gewichtet. Durch die Gewichtung
sind reprisentative Aussagen fiir den Forderschwerpunke geistige Entwicklung
in Bayern moglich. Die weitere Aufbereitung der Daten, Berechnungen, Um-

kodierungen und die statistische Analyse wurden ebenfalls in SPSS durchge-
fiihre.
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Je nach Fragestellung werden die Angaben der Lehrkrifte (Lehrkriftedaten-
satz), der Eltern (Elterndatensatz) oder die Angaben beider Gruppen im zusam-
mengefihrten Datensatz (gematchter Datensatz) in der Auswertung genutzt.
Dies ist im jeweiligen Kapitel kenntich gemacht.

Die Auswertung der Daten folgte in der Regel nachstehenden Schritten: Zu
Beginn wurden die gewichteten Daten fiir die Gesamtstichprobe deskriptiv be-
richtet, wodurch eine reprisentative Aussage fiir Bayern erméglicht wird. In ei-
nem zweiten Schritt wurden unterschiedliche Gruppenvergleiche, Varianz- oder
Korrelationsanalysen durchgefithre. Diese wurden auf statistische Signifikanz
hin gepriift (z. B. y2-Test, U-Test, H-Test, #-Test). Hierfiir wurden ungewichtete
Daten verwendet, da die Gewichtung eine Abhingigkeit in den Daten erzeugt
hitte und somit die Unabhingigkeit der Beobachtungen als wichtige Voraus-
setzung der Signifikanztests nicht erfiillt gewesen wire. Signifikante Ergebnisse
und die weitere Teststatistik sind im Text jeweils angegeben. Da in groflen Stich-
proben bereits kleine Unterschiede statistisch signifikant werden kénnen, sollte
die Signifikanzpriifung um die Berechnung von Effektstirken erginzt werden
(Lind, 2012). Effektstirkemafle sind ein standardisiertes Maf$ fiir die Stirke des
Effekes, also die Grofle des Unterschieds oder die Stirke des Zusammenhangs.
Sie sind unabhingig von der Stichprobengrofle und der Signifikanz und ermég-
lichen dadurch den Vergleich unterschiedlicher Studien (zu unterschiedlichen
Messzeitpunkten und mit unterschiedlichen Stichproben). Das angegebene
Effekestirkemals variiert je nach Variablentyp und Skalenniveau. Hiufig kommt
der Korrelationskoeflizient 7 nach Pearson bzw. Spearman zur Anwendung, in
einzelnen Fillen Cramers V oder Cohen’s 4. Die Effektstirken werden nach
Cohen (Cohen, 1988) interpretiert, wonach » bzw. V'= .1 fiir einen schwachen,
7 bzw. V= .3 fiir einen mittleren und » bzw. V= .5 fiir einen starken Effekt
stehen. Da es sich hierbei um eine pauschalierte Interpretation handelt, wird in
einem letzten Schritt die Effektstirke unter Beriicksichtigung des Forschungs-
standes, der Grofle und Qualitdt der Stichprobe, der Art der Variable und des
theoretischen Hintergrunds interpretiert. Im Allgemeinen sind bei sozialwissen-
schaftlichen Phinomenen, wie sie bei SFGE II im Zentrum stehen, eher selten
starke Effekte zu erwarten. Da die betrachteten Phinomene in der Regel kom-
plex sind, lassen sie sich nur selten durch einzelne Variablen weitgehend erkli-
ren. Dementsprechend sollte nicht der Fehler begangen werden und schwache
Effekte automatisch mit wenig praktischer Bedeutsamkeit gleichgesetzt werden.
In diesem Zusammenhang kénnen wir bei Effektstirken zwischen .1 und .3 von
durchschnittlichen Effekten sprechen.
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5 Beschreibung der Stichprobe

Gemifl dem Stichprobendesign wurden 20 Schulen ausgewihlt, an denen eine
Vollerhebung stattfand. Fiir die Lehrkriftebefragung variierten die Riicklaufe
auf Schulebene zwischen 21.0% und 70.5%. Der durchschnittliche Riicklauf
lag bei 37.0 %. Fiir die Elternbefragung variierten die Riickldufe auf Schulebene
zwischen 23.5 % und 63.9 %. Der durchschnittliche Riicklauf lag bei 36.3 %.

Der Datensatz der Lehrkriftebefragung umfasst 1132 Fragebdgen, der der
Elternbefragung 1111. Aus diesen beiden Datensitzen wurde ein gematchter
Datensatz generiert, bei dem die Lehrkrifte- und Elternfragebdgen zusammen-
geftihrt wurden. Dieser umfasst 1000 Fragebdgen, bei denen sowohl Aussagen
der Lehrkrifte als auch der Eltern vorliegen.

Der Fragebogen fiir Eltern und Erzichungsberechtigte konnte von unter-
schiedlichen oder auch mehreren Personen ausgefiillt werden (z = 887, Mehr-
fachantworten méglich). Am hiufigsten wurden die Fragen von Miittern be-
antwortet (82.4%); rund ein Viertel (auch) von Vitern (26.2%). Zudem sind
Pflege- oder Adoptiveltern (3.8%) und Mitarbeiter:innen von Wohnheimen
(2.7 %) bei der Beantwortung aktiv gewesen. Grof3eltern und Verwandte (1.9 %)
sowie Partner:innen der Miitter bzw. Viter (0.9 %) spielen nur eine kleine Rolle.
Die Informationen iiber die Kinder wurden also tiberwiegend aus dem engsten
familidren Nahbereich erhoben, was eine hohe Datenqualitit unterstreicht.

Mit den vorliegenden Datensitzen liegen Informationen tiber rund 9 % al-
ler Schiiler:innen im Férderschwerpunke geistige Entwicklung in Bayern vor
(IV=11981) (Kultusministerkonferenz, 2020, S. 28, 56).

Zur Beschreibung der Stichprobe wird im Folgenden der gematchte Datensatz
berichtet, der sowohl Angaben der Lehrkrifte als auch der Eltern beinhaltet
({V=1000). Im Anhang finden sich die Daten zur Beschreibung der Stichprobe
anhand des Lehrkriftedatensatzes (V= 1132).

In Tabelle 1 wird die Stichprobe anhand des gematchten Datensatzes be-
schrieben. Hierfiir werden die ungewichteten Daten berichtet.
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Tabelle 1
Beschreibung der Stichprobe in SFGE II nach Schichtvariablen (N = 1000)

Stichprobenanteile nach Schulkonzeption (siehe Stichprobendesign) in Prozent
Konzeption 1 1.3
Konzeption 2 81.3
Konzeption 3 6.3
Konzeption 4 7.4
Konzeption 5 3.7
Stichprobenanteile nach Regierungsbezirk

Oberbayern 29.5
Niederbayern 15.8
Schwaben 18.5
Oberpfalz 5.6
Oberfranken 5.3
Mittelfranken 12.5
Unterfranken 12.8
Stichprobenanteile nach Siedlungsstruktur

Lindliche Regionen 43.0
Regionen mit Verstiadterungsansitzen 34.0
Stidtische Regionen 23.0

(Bei Summenbildungen ggf. auftretende Abweichungen von 100 % sind durch Rundungseffekte
begriindet.)

Des Weiteren soll die Stichprobe im Folgenden hinsichtlich des Geschlechts,
des Alters, des Schulbesuchsjahres, der besuchten Schulstufe und des besuchten
Lernortes niher charakterisiert werden. Hierfiir werden die gewichteten Da-
ten des gematchten Datensatzes verwendet. Hinsichdich des Geschlechterver-
halenisses findet sich in der Stichprobe in SFGE 1II eine Verteilung von 60.6 %
minnlichen zu 39.4% weiblichen Kindern und Jugendlichen (z = 937). Ein
Blick auf die Altersverteilung zeigt, dass die Anteile der Schiiler:innen nach
Jahren iiberwiegend zwischen 6.9% und 8.3% variieren. Nur die ganz jun-
gen Schiiler:innen (6 Jahre, 1.1%) und die ilteren Schiiler:innen (19 Jahre,
4.0%; 20 Jahre, 1.1%; 21 Jahre, 0.2 %) stellen hier Ausnahmen dar. Die erste
Gruppe erklirt sich tiber die groffe Zahl der Riickstellungen vor dem ersten
Schulbesuchsjahr. Knapp die Hilfte der Schiiler:innen werden mit Zurtickstel-
lung eingeschult (Dworschak & Selmayr, in diesem Band), die zweite Grup-
pe aus der Moglichkeit der Schulzeitverlingerung, die allerdings nur wenigen
Schiiler:innen im Forderschwerpunke geistige Entwicklung offen steht (Abb. 1).
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Abbildung 1. Verteilung der Gesamtstichprobe nach Alter (7 = 988)

Im Hinblick auf die Schulbesuchsjahre gestaltet sich die Stichprobe folgender-
mafSen: Die Anteile der einzelnen Schulbesuchsjahre variieren groftenteils zwi-
schen 6.6% und 9.0% (Abb. 2). Das erste Schulbesuchsjahr (1. Sbj.) ist mit
11.9 % tberproportional stark vertreten. Die Schulbesuchsjahre 13 und 14 sind
dahingegen unterreprisentiert, wie bereits im Hinblick auf das Alter erldutert.
Ein Blick auf die Verteilung der Stichprobe tiber die Schulstufen zeigt weiter-
hin, dass sie sich relativ gleichmiflig auf die Grund-, Mittel- und Berufsschul-
stufe verteilt. Beriicksichtigt man, dass sich die Grundschulstufe iiber 4 Jahre,
die Mittelschulstufe iiber 5 Jahre und die Berufsschulstufe nur iiber 3 Jahre er-
streckt, dann ergibt sich ein durchschnittlicher Anteil der Stufen von 7.7 % bis
9.0% (Abb. 3).

Abschlieflend wird das von den Schiiler:innen besuchte Bildungssetting be-
trachtet. Hierbei zeigt sich, dass 98.8 % der Stichprobe schulrechtlich der For-
derschule und nur 1.2% der allgemeinen Schule zuzuordnen sind (7 = 966)
(Dworschak & Selmayr, in diesem Band). Weiterhin zeigt sich, dass 19.9 % der
Schiiler:innen eine Partnerklasse und damit eine kooperative Organisationsform
des Lernens besuchen (7 = 675) (Dworschak & Selmayr, in diesem Band).
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Abbildung 3. Verteilung der Gesamtstichprobe nach Schulstufen (7 = 958)

6 Diskussion

Ein entscheidendes Kriterium fiir die reprisentative Aussagekraft dieser Studie
stelle die Giite der Stichprobe dar. Hierbei geht es um die Frage, wie gut die
SFGE II-Stichprobe die Grundgesamtheit im Férderschwerpunke geistige Ent-
wicklung in Bayern widerspiegelt. Zur Beantwortung dieser Frage wird im Fol-
genden die mit Hilfe eines geschichteten Clustermodells gestaltete Stichprobe
anhand des gematchten Datensatzes (V= 1000) mit der Grundgesamtheit des
Forderschwerpunktes geistige Entwicklung in Bayern verglichen (im Anhang
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finden sich die Daten zum Vergleich anhand des Lehrkriftedatensatzes, N =
1132). Fiir die Bestimmung der Grundgesamtheit wird die amtliche Bildungs-
statistik herangezogen. Die verfiigbaren Statistiken bezichen sich dabei nur auf
die Schiiler:innen, die ein Férderzentrum mit dem Férderschwerpunke geistige
Entwicklung oder eine Partnerklasse besuchen (Bayerisches Landesamt fiir Sta-
tistik, 2019). Fiir Schiiler:innen, die eine Tandemklasse besuchen oder an der
allgemeinen Schule im Rahmen der Einzelintegration unterrichtet werden, lie-
gen keine amtlichen Daten vor, die Informationen zur Beschreibung der Stich-
probe enthalten (Kultusministerkonferenz, 2020). Diese Einschrinkung auf
Schiiler:innen, die schulrechtlich der Férderschule zugeordnet sind, fille fiir die
vorliegende SFGE II-Stichprobe nicht sonderlich ins Gewicht, da die SFGE II-
Stichprobe nur wenige Schiiler:innen enthilt, die schulrechtlich der allgemeinen
Schule zugeordnet sind (1.7 %) (Dworschak & Selmayr, in diesem Band).

Die Stichprobe in SFGE II setzt sich aus 60.6 % minnlichen zu 39.4 % weib-
lichen Kindern und Jugendlichen zusammen. An den Forderzentren mit dem
Forderschwerpunke geistige Entwicklung und in den Partnerklassen in Bayern
findet sich ein Verhilenis von 62.7 % minnlichen zu 37.2 % weiblichen Kindern
und Jugendlichen (Bayerisches Landesamt fiir Statistik, 2019, S. 17). Damit ist
die SFGE II-Stichprobe im Kontext Geschlechterverteilung mit der Grundge-
samtheit im Forderschwerpunke geistige Entwicklung in Bayern gut vergleichbar.

Betrachtet man die SFGE II-Stichprobe im Hinblick auf die Schulbesuchs-
jahre im Vergleich zur Grundgesamtheit im Forderschwerpunke geistige Ent-
wicklung in Bayern, dann zeigt sich, dass sich die Anteile zumeist nur um we-
niger als 1% unterscheiden (Abb. 4). Lediglich das erste Schulbesuchsjahr ist
in der SFGE II-Stichprobe tiberproportional beriicksichtige (11.9% SFGE II
vs. 8.4% Grundgesamtheit) und die Schulbesuchsjahre ab zehn dahingegen
unterproportional (26.3 % SFGE II vs. 28.2% Grundgesamtheit) (Bayerisches
Landesamt fiir Statistik, 2019, S. 15).

Der Vergleich der Schulstufen stelle sich folgendermaflen dar: Wihrend
sich die Verteilung der Schiiler:innen in der SFGE II-Stichprobe und in der
Grundgesamtheit bezogen auf die Mittelschulstufe (5. bis 9. Schulbesuchsjahr)
nur um 1.0% unterscheidet, liegen die Anteile der SFGE II-Stichprobe in der
Grundschulstufe (1. bis 4. Schulbesuchsjahr) um knapp 4 % héher und in der
Berufsschulstufe (10. bis 12. Schulbesuchsjahr) um knapp 3% niedriger als
in der Grundgesamtheit (Abb. 5). In der SFGE II-Stichprobe sind also junge
Schiiler:innen leicht iiberreprisentiert und alte Schiiler:innen leicht unterrepri-
sentiert. Die Differenzen im Bereich von 3 % bzw. 4 % zeigen jedoch nur leichte
Unterschiede an, so dass die gestaltete Stichprobe in SFGE 11 insgesamt gut mit
der Grundgesamtheit vergleichbar ist.
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Abschlieffend soll die Verteilung auf die Bildungssettings betrachtet werden.
Die SFGE II-Stichprobe setzt sich zu 98.8 % aus Schiiler:innen zusammen,
die schulrechtlich einer Forderschule angehéren. In der Grundgesamtheit liegt
dieser Anteil bei 92.0% (Tab. 2). Demgegeniiber beinhaltet die SFGE II-
Stichprobe kaum Schiiler:innen, die schulrechtich der allgemeinen Schule
zugeordnet werden, lediglich 1.2%. In der Grundgesamtheit ist dieser Anteil
deutlich hoher, bei 8.0 %. An dieser Stelle wird deutlich, dass Schiiler:innen,
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Abbildung 4. Verteilung der Schiiler:innen auf Schulbesuchsjahre (Sbj.) in SFGE II (2 = 971)
und in der Grundgesamtheit in Bayern (Bayerisches Landesamt fiir Statistik, 2019, S. 15)
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Abbildung 5. Verteilung der Schiiler:innen nach Schulstufen in SFGEII (7 = 958) und in der
Grundgesamtheit in Bayern (Bayerisches Landesamt fiir Statistik, 2019, S. 15)
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die eine Tandemklasse oder die allgemeine Schule im Rahmen der Einzelin-
tegration besuchen, in der SFGE II-Stichprobe unterreprisentiert sind. Da
die Gruppe mit 7# = 12 schr klein ist, kann sie im Folgenden in der statisti-
schen Auswertung niche als eigene Gruppe beriicksichtigt werden. Weiterhin
setzt sich die SFGE II-Stichprobe zu 19.9% aus Schiiler:innen zusammen,
die eine Partnerklasse besuchen (7 = 675) (Dworschak & Selmayr, in diesem
Band). In der Grundgesamtheit liegt dieser Anteil bei 14.8% (Bayerisches
Landesamt fiir Statistik, 2019, S. 17). Zusammenfassend wird also deutlich,
dass die SFGE II-Stichprobe eine gute Aussagekraft fiir Schiiler:innen hat, die
eine Forderschule oder eine Partnerklasse besuchen (Abb. 6). Es lassen sich je-
doch keine zuverldssigen Aussagen iiber Schiiler:innen im Férderschwerpunkt
geistige Entwicklung treffen, die einzelintegriert sind oder eine Tandemklasse
besuchen.

Tabelle 2

Verteilung der Schiiler:innen auf Bildungssettings SFGE II (n = 966) und in der Grundgesamtheit
(Kultusministerkonferenz, 2020, S. 28, 56)

Schiiler:in besucht SFGEII Grundgesamtheit
in Prozent in Prozent
Forderschule 98.8 92.0
Allgemeine Schule 1.2 8.0
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Abbildung 6. Verteilung der Schiiler:innen nach Bildungssetting in SFGE II (7 = 675) und in
der Grundgesamtheit in Bayern (Bayerisches Landesamt fiir Statistik, 2019, S. 17; Kultusminis-
terkonferenz, 2020, S. 28, 56)
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Die Beschreibung der Stichprobe zeigt zusammenfassend, dass sich die
SFGE II-Stichprobe hinsichtlich der ausgewihlten Aspekte nur im Hinblick auf
den Besuch der Forderschule vs. allgemeine Schule deutich von der Grundge-
samtheit unterscheidet. In allen anderen Aspekten finden sich nur leichte Unter-
schiede, so dass die Befunde dieser Studie als reprisentativ fiir Schiiler:innen im
Forderschwerpunkt geistige Entwicklung in Bayern angesehen werden konnen,
die schulrechtlich der Forderschule zugeordnet sind.

Neben reprisentativen Aussagen fiir die aktuelle Situation in Bayern inten-
diert SFGE II einen Vergleich mit SFGE I aus dem Schuljahr 2009/10. Daher
sollen die beiden Stichproben ebenfalls verglichen werden, um die Aussagekraft
eines solchen Vergleiches einschitzen zu konnen. Hierfiir wird wieder der ge-
matchte Datensatz herangezogen, der sowohl Angaben der Lehrkrifte als auch
der Eltern beinhaltet (V= 1000). Im Anhang findet sich der Vergleich anhand
der Daten des Lehrkriftedatensatzes (/V = 1132).

Das Geschlechterverhilimis in den beiden SFGE-Stichproben differiert
lediglich um knapp 2% zugunsten eines hoheren Anteils an Midchen in
SEGE II (37.7% SEGE I vs. 39.4% SFGE II). Im Hinblick auf das Alter der
Schiiler:innen zeigt sich, dass die Kinder und Jugendlichen in der SEGE I-Stich-
probe durchschnittlich 13.0 Jahre (7 = 1617) und in der SFGE II-Stichprobe
12.8 % Jahre alt sind (7 = 988). Im Durchschnitt finden sich also nur marginale
Unterschiede. Betrachtet man die Jahrginge einzeln, dann zeigt sich, dass in
SFGE II die Gruppe der 7- und 8-Jihrigen stirker reprisentiert sind als in der
SEGE I-Stichprobe. In diesen Altersstufen liegt der Unterschied bei tiber 1 %,
bei den restlichen Jahrgingen ist der Unterschied geringer (Abb. 7). Betrachtet
man die beiden Stichproben weitergehend nach den Schulbesuchsjahren, dann
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Abbildung 7. Verteilung der Schiiler:innen nach Alter in SFGE II (z = 988) und SFGE I
(n=1619) (Ratz & Dworschak, 2012, S. 21)



28 Christoph Ratz & Wolfgang Dworschak

zeigt sich v.a. beim ersten Schulbesuchsjahr ein deutlicher Unterschied. Wih-
rend in der SFGE I-Stichprobe Schiiler:innen des ersten Schulbesuchsjahres
7.5 % ausmachen, sind es in der SFGE II-Stichprobe 11.9 %. Dahingegen sind
die Schulbesuchsjahre vier und zwolf in der SFGE II-Stichprobe um rund 2%
unterreprisentiert. Bei den tibrigen Schulbesuchsjahren finden sich durchgingig
Unterschiede kleiner 1% (Abb. 8)
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Abbildung 8. Verteilung der Schiiler:innen auf Schulbesuchsjahre (Sbj.) in SFEGE II (z = 971)
und SFGE I (# = 1605) (Ratz & Dworschak, 2012, S. 21)

Vergleicht man die beiden Stichproben nach Schulstufen, dann finden sich nur
geringe Unterschiede. Wihrend die Stichprobe in SFGE II in der Grundschul-
stufe um 1.7 % grofler ist als in SFGE 1, ist sie in der Mittelschulstufe um 0.9 %
und in der Berufsschulstufe um 0.7 % kleiner (Abb. 9).

Hinsichtlich der einbezogenen Bildungssettings hat sich gezeigt, dass einzel-
integrierte Schiiler:innen und solche, die eine Tandemklasse besuchen, in der
SEGE II-Stichprobe nur sehr geringfiigig cinbezogen sind (7 = 12). In der ers-
ten SFGE-Erhebung war es aus forschungspraktischen und datenschutzrecht-
lichen Griinden nicht méglich, Schiiler:innen in Einzelintegration zu bertick-
sichtigen. Beide Stichproben ermoglichen somit keine reliablen Aussagen tiber
Schiiler:innen in Einzelintegration bzw. einer Tandemklasse. Wahrend der An-
teil der Partnerklasse in SFGE 1II bei knapp 20 % liegt, liegt er in der Stichprobe
von SFGE I deutlich darunter, bei 3.4 %. Hierbei muss allerdings berticksichtigt
werden, dass das Konzept der Partnerklasse (damals: Aulenklasse) im Schuljahr
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2009/10 auch in der Grundgesamtheit mit 10.6% einen deutlich geringeren
Anteil eingenommen hat als heute (Tab. 3). Dennoch muss an dieser Stelle fest-
gehalten werden, dass in der SFGE I-Studie die Partnerklasse unterreprisentiert
und in der SFGE II-Studie iiberreprisentiert ist.
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Abbildung 9. Verteilung der Schiiler:innen auf Schulstufen in SFGE II (7 = 958) und SFGE I
(n = 1595) (Ratz & Dworschak, 2012, S. 22)

Tabelle 3

Anteil der Schiiler:innen in Partnerklassen in SFGE II (n = 675), SFGE I (n = 1614)
(Dworschak, 2012, S. 54) und in der Grundgesamtheit (Bayerisches Landesamt fiir Statistik, 2010,
S. 19, 2019, 8. 17)

Schiiler:in besucht Partnerklasse 2009/10 2018/19

in Prozent in Prozent
SFGE I bzw. SFGE II 3.4 19.9
Grundgesamtheit 10.6 14.8

Die Beschreibung zeigt zusammenfassend, dass die beiden Stichproben SFGE 1
und SFGEII sehr gut vergleichbar sind. Im Detail ist festzuhalten, dass die
jungeren Schiiler:innen in SFGE 1II tendenziell tiberreprisentiert sind. Das zeigt
sich v.a. an der Gruppe des ersten Schulbesuchsjahres. Dieses Ergebnis muss
gegebenenfalls bei Detailanalysen beriicksichtigt werden. Des Weiteren zeigt
sich, dass die Organisationsform der Partnerklasse in SFGE II tiberreprisentiert

ist — dies betrifft vor allem einen moglichen Vergleich zwischen SFGE I und
SFGE II.
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Die Studie SFGE 1I erlaubt somit aufgrund ihrer aufwendigen Gestaltung ver-
allgemeinerbare Aussagen fiir die aktuelle Situation (2018/19) der Schiiler:innen
im Foérderschwerpunke geistige Entwicklung in Forderschulen und Partnerklas-
sen in Bayern. Zudem lassen sich zuverlissige Vergleiche zwischen der ersten
SFGE-Studie und der Studie SFGE II ziehen.

Neben diesen Stirken der Studie SFGE II miissen jedoch auch Limitationen
bedacht werden. Die Aspekte Alter und Partnerklasse im Kontext der Stichpro-
be wurden bereits beschrieben. Des Weiteren ist der Einsatz einer stellvertre-
tenden Befragung der Lehrkrifte und zum Teil der Eltern zu nennen. Dieser
grundsitzlichen Limitation sicht sich die Pidagogik bei geistiger Behinderung
im Sinne eines »Forschungsdilemmas« (Schuppener, 2005, S. 154) gegeniiber.
Alle vergleichbaren Forschungsvorhaben, die dhnliche Frage- und Zielstellungen
verfolgen, greifen bis dato auf stellvertretende Befragungen zuriick. Dabei darf
nicht unberiicksichtigt bleiben, dass es sich bei Lehrkriften im Férderschwer-
punke geistige Entwicklung und bei Eltern um ausgewiesene Expert:innen in
der Sache und hinsichtlich der Kinder handelt, was wir an anderer Stelle bereits
ausfiihrlich beschrieben haben (Ratz & Dworschak, 2012).

AbschliefSend mochten wir bitte noch einmal ausdriicklich darauf hinweisen,
dass es sich bei SFGE II nicht um eine klassische Lingsschnittstudie handelt. Es
wurden also nicht gezielt Informationen zu den gleichen Kindern wie in SFGE 1
erhoben, wobei davon auszugehen ist, dass manche Kinder, die in SFGE I be-
teiligt waren, auch in SFGE II einbezogen sind. Dazu liegen uns jedoch keine
Informationen vor. In erster Linie handelt es sich bei SFGE II also um eine
Querschnittbefragung, die aktuelle Daten aus dem Schuljahr 2018/19 zum Fér-
derschwerpunkt geistige Entwicklung in Bayern liefert. Diese Befunde kénnen
reprisentativ flir Bayern gelten. Zudem kénnen sie mit den Ergebnissen der
SFGE I-Studie verglichen werden, wodurch sich Entwicklungen in diesem For-
derschwerpunkt aufzeigen lassen.
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Soziobiographische Aspekte

Soziobiographische Merkmale von Schiiler:innen beeinflussen ihr Lernen maf3-
geblich. Wihrend Geschlechterspezifika im Kontext Schule schon linger er-
forscht werden (u.a. Stanat & Bergann, 2009), riicken die Merkmale Erstspra-
che und Migrationshintergrund, das Aufwachsen in Einelternfamilien und der
soziookonomische Status der Herkunftsfamilie spitestens seit den international
vergleichenden Schulleistungsuntersuchungen in den bildungspolitischen Fokus.
Anders als in der Pidagogik bei Lernbehinderung geht man in der Pidagogik bei
geistiger Behinderung davon aus, dass soziodemographische und Umweltfaktoren
als alleinige Ursachen einer geistigen Behinderung unbedeutend sind; jedoch wird
ihnen ein modulierender Faktor angesichts biologischer Risiken zugeschrieben
(Gontard, 2003, S. 37). Kinder und Jugendliche mit geistiger Behinderung sind
hinsichtlich dieser Merkmale noch kaum systematisch beschrieben, die Bedeutung
von soziokulturellen Einfliissen bei der Genese geistiger Behinderung ist fraglich.
Entsprechend gilt es, diese Einflussfaktoren genauer in Augenschein zu nehmen.

1 Theoretischer Hintergrund und Forschungsstand

Im Folgenden werden ausgewihlte soziobiographische Merkmale der Schiiler-
schaft im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung erliutert. Neben Geschlecht
als individuelles Merkmal und Nationalitit als formale Kategorie werden die
Zuwanderungsgeschichte, die Wohn- und Lebenssituation einschliefflich der
soziodkonomischen Situation der Herkunftsfamilie berticksichrigt.

1.1 Geschlechterverhaltnis

Im Jahr 2018 liegt ein Geschlechterverhiltnis von 51.1% minnlichen zu 48.9 %
weiblichen Kindern und Jugendlichen an allgemeinbildenden Schulen in Deutsch-
land wie auch in Bayern vor. An Forderschulen ist das Geschlechterverhiltnis un-
ausgewogen. Jungen sind mit 65.1 % (Deutschland) bzw. 63.1% (Bayern) deut-
lich tiberreprisentiert (Statistisches Bundesamt [Destatis], 2020a, Kap. 3).

Fiir den Férderschwerpunke geistige Entwicklung in Bayern gibt die amtliche
Statistik einen Anteil von 62.7 % Jungen und 37.3 % Midchen an (Bayerisches
Landesamt fiir Statistik [BL{S], 2019b, S. 17). Die Ergebnisse der ersten SFGE-
Studie stimmen mit diesen Zahlen ziemlich exakt tiberein: 62.3% Jungen zu
37.7 % Midchen (Dworschak & Ratz, 2012, S. 33).
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1.2  Zuwanderungsgeschichte

Der Anteil an Auslinder:innen innerhalb einer Gruppe ldsst sich anhand ei-
ner nicht-deutschen Staatsangehorigkeit direkt ermitteln und wird in verschie-
denen Statistiken neben Alter und Geschlecht als demographische Kategorie
zur Beschreibung von Bevolkerungsgruppen genutzt. So werden auch in den
amdlichen Bevdlkerungs- und Schulstatistiken auslindische Kinder und Ju-
gendliche ausgewiesen. 2019 betrigt der Anteil auslindischer Bevolkerung in
Deutschland 12.4% (Destatis, 2020b, S. 37). Thr Anteil weicht in den Bun-
deslindern teilweise erheblich vom Bundesdurchschnitt ab. So haben 18.7 %
der Menschen in Berlin und nur 4.7% in Mecklenburg-Vorpommern keine
deutsche Staatsangehérigkeit. In Bayern betrigt ihr Anteil 13.2 % und ist damit
mit anderen Flichenstaaten in den alten Bundeslindern vergleichbar (Destatis,
2020b, S. 37—42). Auslinder:innen sind nicht nur regional, sondern auch hin-
sichtlich der Altersverteilung ungleichmifSig verteilt. Thr Anteil ist bei den 25-
bis 35-Jahrigen mit 20.1 % am gréfiten und in den schulpflichtigen Jahrgingen
kleiner: Unter den 5- bis 10-jihrigen Kindern betrigt der Auslinder:innenanteil
11.5%, unter den 10- bis 15-Jahrigen 12.3 %. Der Auslidnder:innenanteil unter
den Schiilerinnen und Schiilern ist also mit dem in der Gesamtbevélkerung
vergleichbar (Destatis, 2020b, S. 37, siche auch S. 22).

An allgemeinbildenden Schulen betrigt der Auslinder:innenanteil im Jahr
2018 durchschnittlich 10.7% in Deutschland und 10.8% in Bayern. An den
Forderschulen sind auslindische Kinder und Jugendliche mit 12.4 % in Deutsch-
land und 14.5% in Bayern {iberreprisentiert (Destatis, 2020a, Kap. 4). Unter
den auslindischen Schiilerinnen und Schiilern befinden sich auch jene, die v.a.
2013/14 als Schutzsuchende nach Deutschland fluchtmigriert sind. Die Grup-
pe der auslindischen Mitbiirger:innen lisst sich u.a. hinsichdich ihres Aufent-
haltsstatus formal differenzieren. Fiir 11.4 Millionen Auslinder:innen, die zum
Stichtag 31.12.2020 in Deutschland lebten, war fiir ca. die Hilfte kein Aufent-
haltstitel erforderlich (i. d. R. Freiziigigkeit nach EU-Recht). Fiir die andere Half-
te der Auslinder:innen war ein Aufenthaltstitel erforderlich. Die Hilfte dieser
Menschen hatte einen unbefristeten Aufenthaltsstatus (Destatis, 2021a, S. 123).

Die schulartspezifische Verteilung auslindischer Schiiler:innen stellt sich im
Schuljahr 2018/19 in Bayern so dar, dass an Haupt-/Mittelschulen auslindische
Jugendliche mit 21.3 % tiber- und an Gymnasien mit 4.7 % unterreprisentiert
sind (BLfS, 2019a, S. 7-8). Hinsichtlich der Férderschwerpunkte sind auslin-
dische Kinder und Jugendliche in Bayern ebenfalls ungleichmifSig verteilt. Thr
Anceil variiert zwischen 8.6% (FS emotionale und soziale Entwicklung) und
18.9% (FS Schen), im Foérderschwerpunke geistige Entwicklung betrigt er
15.6% (BLIS, 2019b, S. 17). Der erste Teil der SFGE-Studie stellte vor knapp
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10 Jahren einen Anteil von 10.2 % auslindischer Kinder und Jugendlicher fest
(Dworschak & Ratz, 2012, S. 34).

Das Staatsangehérigkeitsgesetz besagt seit dem Jahr 2000 in § 4 Abs. 3, ein in
Deutschland geborenes Kind auslidndischer Eltern erwirbe »die deutsche Staats-
angehorigkeit, wenn ein Elternteil seit acht Jahren rechtmiflig seinen gewohn-
lichen Aufenthalt im Inland hat und ein unbefristetes Aufenthaltsrecht« (StAG,
2020) besteht. Spitestens seit dieser Novellierung haben viele Minderjihrige die
deutsche Staatsangehorigkeit. Das dichotome Kriterium ausldndisch/deutsch
lasst dabei die Lebensrealicit von Kindern und Jugendlichen mit deutscher
Staatsangehorigkeit, aber eigener oder familidrer Zuwanderungsgeschichte und
damit verbundenen Herausforderungen bei der gesellschaftlichen Integration
aufler Acht. Fiir diese Gruppe hat sich das Attribut Migrationshintergrund eta-
bliert. Migrationshintergrund ist ein vielschichtiges Konzept und die Gruppe
dieser Menschen entsprechend heterogen. Es existiert keine einheitliche Defini-
tion, das latente Konstruke ist nicht direkt beobachtbar und kann nur abgeleitet
werden (Petschel & Will, 2020, S. 79). Nichtsdestotrotz ist es im Kontext Schu-
le und Bildung besonders bedeutsam, da es u.a. als Risikofaktor im Kontext
Schulleistung gilt (u.a. Rauch et al., 2016; Stanat, 2006, 2010).

Das Statistische Bundesamt definiert Migrationshintergrund tiber die erwor-
bene deutsche Staatsangehérigkeit, wenn eine Person selbst oder mindestens ein
Elternteil nicht mit der deutschen Staatsangehorigkeit geboren wurde (Destatis,
2018b, S. 41).

In der bayerischen Bildungsstatistik wird Migrationshintergrund angenom-
men, wenn auf eine Schiilerin oder einen Schiiler eines der folgenden Merkmale
zutrifft: Familiensprache ist nicht Deutsch, das Geburtsland ist nicht Deutsch-
land oder die Staatsangehdorigkeit ist nicht deutsch (Bayerisches Staatsministeri-
um fiir Unterricht und Kultus, 2019, S. 59). Diese Sichtweise erginzt die Defini-
tion des Statistischen Bundesamtes um die schulrelevante Familiensprache und
riicke die mogliche Zuwanderungsgeschichte der Eltern in den Hintergrund. Sie
ist im Schulkontext gut operationalisierbar, tangiert keine Daten Dritter und
ist i.d. R. iiber die Schiiler:innen, ihre Eltern oder Lehrkrifte ermittelbar. Diese
Definitionskriterien erfiillen im Schuljahr 2018/19 ein knappes Viertel (22.3 %)
aller Schiiler:innen an Bayerns allgemeinbildenden Schulen. Dabei existieren
erhebliche Unterschiede zwischen den Schularten. Wihrend an Gymnasien
11.8 %, an Realschulen 12.4 %, an Grundschulen 28.0% und an Mittelschu-
len 38.7% der Schiiler:innen einen Migrationshintergrund haben, sind es an
Forderzentren (alle Schwerpunkee) 20.3% (Bayerisches Staatsministerium fiir
Unterricht und Kultus, 2019, S. 20). Die erste Erhebung der SFGE-Studie er-
mittelte vor rund zehn Jahren einen Anteil von 18.3 % Schiiler:innen mit Mig-
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rationshintergrund im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung (Dworschak &
Ratz, 2012, S. 38).

Zusammenfassend lisst sich festhalten, dass sich der Anteil von Menschen mit
Migrationshintergrund innerhalb einer Gesellschaft nicht pauschal beziffern lasst.
Er ist stark von der angewandten Definition (u. a. Burgmaier & Traub, 2007; Kem-
per, 2010), der Altersstrukeur der betrachteten Gruppe und regionalen Besonder-
heiten abhingig. Deshalb kann es sinnvoll sein, einzelne Aspekte, die im Hinblick
auf die Zielgruppe interessieren — wie Auslinder:innenanteil, Aufenthaltsdauer in
Deutschland, Aufenthaltsstatus und sprachliche Bedingungen —, zu beleuchten.

1.3 Wohn- und Lebenssituation

Die familidre Herkunft von Kindern und Jugendlichen beeinflusst ihre Schul-
leistung und ihren Bildungserfolg. »Inzwischen ist vielfach belegt, dass die fa-
miliire Herkunft und die damit verbundenen Unterschiede in der 6konomi-
schen, sozialen und kulturellen Ausstattung die Kompetenzentwicklung und die
Schulleistungen von Schiilerinnen und Schiilern sowohl direke (...) als auch
vermittelt {iber bildungs- und sozialschichtabhingige Bildungsentscheidungen
(...) beeinflussen« (Miiller & Ehmke, 2015, S. 286). Dabei wachsen Kinder
und Jugendliche unter ganz unterschiedlichen familidren Bedingungen auf.

In Deutschland werden im Jahr 2018 rund 11.4 Millionen Familien registriert,
knapp ein Viertel davon (22.6%) Alleinerzichende. Das Statistische Bundesamt
fasst unter dem Begriff Familie »alle Eltern-Kind-Gemeinschaften, d. h. gemischt-
geschlechtliche sowie gleichgeschlechtliche Ehepaare und Lebensgemeinschaften
sowie alleinerziechende Miitter und Viter mit ledigen Kindern im Haushalt. Ein-
bezogen sind in diesem Familienbegriff — neben leiblichen Kindern — auch Stief-,
Pflege- und Adoptivkinder ohne Altersbegrenzung« (Destatis, 2019, S. 65). Die
Zunahme alleinerziehender Miitter und Viter ist gesellschaftlich noch ein recht
junges Phinomen, das auf die Bildungsexpansion der Frauen in den 1970er-Jah-
ren, einem damit verbundenen Anstieg der Frauen-Erwerbstitigkeit und grofle-
rer finanzieller Unabhingigkeit zuriickgeht (Schutter & Schweda-Méller, 2017,
S.139). Das darf nicht dariiber hinwegtiuschen, dass Alleinerzichende stirker
von Armut bedroht und in der Gruppe der von Armut betroffenen Menschen in
Deutschland tiberreprisentiert sind (Schutter & Schweda-Msller, 2017, S. 143).
Das errechnete verfiighare Pro-Kopf-Einkommen im Jahr 2016 in Haushalten
von Alleinerziehenden ist um knapp ein Fiinftel niedriger als das Pro-Kopf-Ein-
kommen in Haushalten von zwei Erwachsenen mit Kind/-ern (Destatis, 2018a,
S. 39). Haushalte von Alleinerziehenden sind {iberdurchschnittlich von materi-
ellen Einschrinkungen betroffen, kénnen also beispielsweise hiufig keinen ein-
wochigen Urlaub pro Jahr finanzieren, unerwartete Mehrausgaben sind fiir die
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Mehrheit der Alleinerzichenden ein Problem und sie sind iiberproportional hiu-
fig von Uberschuldung betroffen (Destatis, 2018a, S. 39-43).

Familien mit Kindern mit geistiger Behinderung erleben im Vergleich zu Fa-
milien mit Kindern ohne Behinderungen in ihrem Alltag vielfache und zum
Teil hohe Belastungen (Klauf, 1993; Seifert, 1997; Thimm & Wachtel, 2003).
Um die Familien zu entlasten, hilt die Behindertenhilfe verschiedene ambulante
und stationdre Angebote bereit. Wie viele Kinder und Jugendliche mit geis-
tiger Behinderung in Deutschland nicht in der Familie leben, ist nicht genau
bekannt. Schitzungen gehen davon aus, dass ihr Anteil zwischen 10 und 25 %
liegt (Thimm et al., 2002). Griining ermittelt fiir Schiiler:innen an Forderzen-
tren mit dem Forderschwerpunke geistige Entwicklung (V = 866) in Schleswig-
Holstein 13.6 %, die nicht in der Herkunftsfamilie leben (Griining, 2014). Fiir
Bayern liegen mit der ersten SFGE-Studie reprisentative Ergebnisse aus dem
Jahr 2010 vor (V= 1602): Knapp 86% der Kinder und Jugendlichen leben
demnach in der Familie. Ein kleiner Teil von 3 % lebt in einer Pflegefamilie, 1%
bei Verwandten und 10 % im Heim (Dworschak & Ratz, 2012, S. 38).

Um Effekee der sozialen Lage und Herkunft sowie des familiiren Wohlstands
zu beschreiben und zu untersuchen, miissen verschiedene Aspekte beriicksich-
tigt werden. Diskutierte man in der Vergangenheit das zweidimensionale Kon-
zept sozialer Schichtzugehérigkeit mit einer Positionsbestimmung zwischen
oben und unten, kénnen unter Beriicksichtigung sozialkapitaltheoretischer
Uberlegungen (P. Bourdieu) weitere Dimensionen beriicksichtigt werden: »Kul-
turelles und soziales Kapital umfassen die erworbenen Fertigkeiten, Fihigkeiten
und Kenntnisse von Individuen, die deren Handlungs- und Erwerbsméglichkei-
ten erweitern und die soziodokonomische Stellung positiv beeinflussen kénnenc
(Miiller & Ehmke, 2015, S. 288). Diese Einfliisse forschungsmethodisch prizise
zu erfassen ist anspruchsvoll und erfordert zwingend die Aussagen der betroffe-
nen Familien zu sehr persénlichen Lebensumstinden. Dabei st6f3t Forschung
hiufig auf gewisse Ressentiments bei der Beantwortung.

Zur Darstellung und zum Vergleich sozioskonomischer Status stehen verschie-
den komplexe Instrumente zur Verfiigung. Ein verbreitetes, komplexitdtsredu-
zierendes, relationales Instrument ist der Vergleich von Nettoiquivalenzeinkom-
men (auch OECD-Skala). Das Nettoiquivalenzeinkommen ist ein wichtiger
Sozialindikator und wird u.a. fiir die Ermittlung der Armutsgefihrdungsquote
genutzt. Gemifl dem EU-Standard sind Menschen von relativer Einkommens-
armut betroffen, die weniger als 60 % des Medians des Aquivalenzeinkommens
der Bevolkerung zur Verfiigung haben. Fiir Alleinlebende in Deutschland lag
diese Schwelle im Jahr 2019 bei 14 109 € pro Jahr, in Haushalten mit zwei Er-
wachsenen und zwei Kindern unter 14 Jahren bei 29 628 € pro Jahr. »Der Anteil



40 Anna Selmayr & Wolfgang Dworschak

der von Armut oder sozialer Ausgrenzung« betroffenen Bevolkerung betrug im
Jahr 2019 17.4% (Destatis, 2021b, S. 19). Das durchschnittliche Nettoiqui-
valenzeinkommen betrug im Jahr 2019 26105 € (d.h. rund 2175 €/Monat);
in Haushalten mit Kind(ern) 25811 € (2150 €/Monat), bei Alleinerziehenden
19441 € (1620 €/Monat) (Destatis, 2021b, S. 24).

Moéchte man sich dem familidgren Wohlstand von Familien iiber Aussagen
Dritter nihern, bedarf es eines Erhebungsinstrumentes, welches den familii-
ren Wohlstand iiber Fragen erhebt, die von Auflenstchenden beantwortet wer-
den kénnen. Diese sind zwangsldufig stirker lebensweltlich orientiert. So nutzt
die HBSC-Studie, die sich direkt an Jugendliche wendet, die Family Affluence
Scale (FAS: Boyce et al., 2006), ein international etabliertes, pragmatisches For-
schungsinstrument. Es ist konzipiert, um fiir eine Population den Prozentsatz
der Teilnehmenden mit niedrigem, mittlerem und hohem familidrem Wohlstand
zu identifizieren. Fiir die aktuelle Kohorte im Untersuchungszeitraum 2017/18
stellt die HBSC-Studie fest, dass 16 % der 11- bis 15-Jdhrigen in Deutschland in
Familien mit einem hohen, 65.8 % mit einem mittleren und 18.2 % mit einem
niedrigen Wohlstand leben (Moor et al., 2020, S. 102). Die erste Erhebung der
SFGE-Studie ermittelte mit der Vorgingerversion der FAS fiir 40.4% einen
niedrigen, fir 41.7 % einen mittleren und fiir 17.9 % der Familien cinen hohen
familiiren Wohlstand (Dworschak & Ratz, 2012, S. 39) und damit eine deut-
lich andere Verteilung als in der aktuellen HBSC-Studie.

2 Methode

Die soziobiographischen Daten Alter, Geschlecht und Familienverhiltnisse wur-
den tber einzelne Items abgefragt. Die Eltern und Lehrkrifte beantworteten
dafiir geschlossene Fragen in einem barrierearmen Fragebogen, der in englischer,
tiirkischer und russischer Ubersetzung zur Verfiigung stand (Ratz & Dworschak,
in diesem Band). Zur Ermittlung einer Zuwanderungsgeschichte beantworteten
die Lehrkrifte und Eltern, in Anlehnung an die Definition der Kultusminister-
konferenz, Fragen zu Staatsangehorigkeit des Kindes und Familiensprache(n)
sowie ob das Kind in Deutschland geboren ist. Wenn mindestens eine der
Fragen bejaht wurde, wird Migrationshintergrund angenommen (Bayerisches
Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus, 2019). Dariiber hinaus machten
die Eltern Angaben zum Aufenthaltsstatus der Familienmitglieder (befristet/un-
befristet). Die Gruppe der Schiiler:innen, die als Schutzsuchende nach Deutsch-
land gekommen ist, kann nur niherungsweise anhand der Kriterien keine deut-
sche Staatsangehérigkeit, zugewandert im Jahr 2013 oder 2014 und befristeter
Aufenthaltsstatus identifiziert werden.
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Die konkreten Familien- und Wohnverhiltnisse wurden mittels geschlossener
Fragen mit den Auswahloptionen bei beiden Elternteilen, bei einem Elternteil, bei
Verwandten, in einer Pflegefamilie, bei einem Elternteil mit Partnerfin (»Patch-
workfamilie«), im Internat (5 Tage), im Heim (7 Tage) erthoben. Dariiber hinaus
wurde der soziodkonomische Status der Familien fiir alle Kinder, die nicht in
stationdren Einrichtungen wohnen, ermittelt.

Da Erhebungen zum familidren Wohlstand mit gewissen Vorbehalten verbun-
den sind, niherten wir uns diesem Thema sowohl selbst- als auch fremdevalu-
ativ. Im Fragebogen fiir die Lehrkrifte kam die Family Affluence Scale (FAS)
zum Einsatz. Dieses Instrument ist international erprobt und kommt u.a. in
der HBSC-Studie der WHO zum Einsatz, es erlaubt eine fremdevaluative An-
niherung an das komplexe Konstrukt familidrer Wohlstand im Sinne des sozio-
okonomischen Status. Der grof§e Vorteil der FAS fiir die Erhebung im Rahmen
der vorliegenden Studie liegt darin, dass die lebensweltlich orientierten Fragen
von den meisten Lehrkriften beantwortet werden kénnen. Dabei wird die An-
zahl der Autos, Computer (inkl. Laptop und Tablets, ohne Spielekonsolen und
Smartphones) und Urlaube in den letzten 12 Monaten (0= 0, 1 =1, 2 und
mehr = 2) fiir die Familien sowie das Vorhandensein eines eigenen Zimmers fiir
die Kinder bzw. Jugendlichen (nein = 0, ja = 1) erhoben und ein Summenscore
mit maximal sieben Punkeen gebildet. Mit Hilfe der FAS wird eine Stichprobe
hinsichtlich des familidren Wohlstandes in Terzile mit den Ausprigungen nied-
rig (0-3 Punkte), mittel (4-5 Punkte) und hoch (6-7 Punkte) aufgeteilt (Boyce
et al., 2006). Diese Gruppen reprisentieren ein niedriges, mittleres oder hohes
familidres Wohlstandsniveau. Dabei sind die Bewertungen >niedrige, »mittel¢
und >hoch« weniger als differenzierte Beurteilung der 6konomischen Situation
der jeweiligen Familie zu sehen, sondern vielmehr als relationale Kategorie in
der Gesamtstichprobe. Dies fiihrt u.a. dazu, dass die Anteile der Familien mit
niedrigem, mittlerem und hohem familidrem Wohlstand in den HBSC-Studien
{iber die Jahre deutlich instabiler sind (Moor et al., 2020; Ottova et al., 2012),
als es andere Sozialindikatoren nahelegen. Diese teilweise volatil anmutenden
Ergebnisse verdeudlichen die Bedeutung der FAS als Instrument, das weniger
geeignet ist, Familien mit niedrigem Wohlstand zu identifizieren und ihren An-
teil lingsschnittlich zu quantifizieren (auch wegen des technischen Fortschritts
und der zunehmenden Verfiigbarkeit von Computern in Privathaushalten seit
der Jahrtausendwende). Thre Stirke liegt darin, eine Stichprobe fremdevaluativ
in Wohlstandsterzile aufzuteilen, um Bezichungen zwischen dem soziodkono-
mischen Status und bspw. der Gesundheit zu analysieren (Boyce et al., 20006,
S. 473). Neben gesundheitlichen Merkmalen (z.B. Ubergewicht) ist die FAS
geeignet, soziale (Lebens-)Bedingungen (z. B. Migrationshintergrund, Lebens-
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zufriedenheit) vor dem Hintergrund des familidgren Wohlstandes zu beleuchten.
Die Referenzkategorie ist dabei die Stichprobe. Die Qualitit der Stichprobe ist
dabei fiir die Generalisierbarkeit entscheidend.

Neben dem fremdevaluativen Zugang zum soziookonomischen Status der
Familien tiber die Lehrkrifte wurden die Eltern um Angaben zu ihren Einkom-
mensverhiltnissen und der HaushaltsgrofSe gebeten. Auf dieser Grundlage wird
das Nettoiquivalenzeinkommen berechnet. Der Vergleich von Nettoiquiva-
lenzeinkommen ist wegen seiner Eindeutigkeit atcraktiv. Der Wohlstand von
Einzelpersonen kann in Relation zum durchschnittlichen monetiren Wohlstand
von Gesellschaften gesetzt werden, Bevolkerungsgruppen (z.B. Minner und
Frauen) oder Staaten kénnen prizise verglichen werden, Sozialleistungen konzi-
piert und evaluiert werden. Vermdgen und immaterielles Kapital bleiben dabei
unberiicksichtigt. Das Nettodquivalenzeinkommens einer Bedarfsgemeinschaft
(oft Familie) wird berechnet, indem die Summe aller Einkiinfte durch ein Be-
darfsgewicht der (Familien-)Mitglieder geteilt wird. Damit wird dem Umstand
Rechnung getragen, dass durch gemeinsames Wohnen und Haushalten gewisse
Einsparungen entstehen. Die Gewichtung wurde von der OECD so festgelegt,
dass »die erste erwachsene Person im Haushalt (Person mit dem hochsten Bei-
trag zum Haushaltsnettocinkommen) das Gewicht 1,0 erhilt, jede weitere er-
wachsene Person und jede jugendliche Person im Alter von 14 Jahren oder alter
das Gewicht 0,5 sowie jedes Kind unter 14 Jahren das Gewicht 0,3« (Destatis,
2021b, S. 13).

Waihrend die Befunde fiir die Gesamtstichprobe mit gewichteten Daten de-
skriptiv berichtet werden, um eine reprisentative Aussage fiir Bayern zu ermég-
lichen (Ratz & Dworschak, in diesem Band), werden alle inferenzstatistischen
Analysen mit ungewichteten Daten durchgefiihrt. Dabei wurden Gruppenun-
terschiede Giber Signifikanztests (U-Test, H-Test) statistisch gepriift. Zum bes-
seren Gesamtverstindnis werden diese Ergebnisse um eine Berechnung der Ef-
fekestirke (7) konkretisiert (Lind, 2012). Dabei kann statistisch zwischen schwa-
chen, mittleren und starken Effekten unterschieden werden (Cohen, 1988; siche

auch Ratz & Dworschak, in diesem Band).

3 Ergebnisse

3.1 Geschlechterverhaltnis

Hinsichtlich des Geschlechterverhiltnisses findet sich eine Verteilung von
60.6 % minnlichen zu 39.4 % weiblichen Kindern und Jugendlichen (n = 937).
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3.2 Zuwanderungsgeschichte

Die vorliegenden Daten werden hinsichtlich Staatsangehérigkeit, Geburtsland
bzw. Aufenthaltsdauer und -status und Familiensprache auf Einzelitemebene
ausgewertet. Das Merkmal Migrationshintergrund wird als latente Variable
nach den Kriterien der KMK analysiert (Tab. 1).

Tabelle 1

Zuwanderungsgeschichte der Schiiler:innen im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung
Nationalitit (z = 970) in Prozent
deutsch (ggf. weitere) 86.4
andere 13.6
Geburtsland (72 = 935)
Deutschland 89.9
anderes 10.1

Nationalitit zugewanderter Schiiler:innen im Forderschwerpunke geistige Entwicklung
in Deutschland (2 = 106)

deutsch 223
andere 77.7
Aufenthaltsstatus der Schiiler:innen ohne deutsche Staatsangehérigkeit (7 = 96)

unbefristet 55.5
befristet 44.5
Familiensprachen (# = 964)

u.a. Deutsch 84.4
andere 16.0
Migrationshintergrund (7 = 931)

mit 21.6
ohne 78.4

(Bei Summenbildungen ggf. auftretende Abweichungen von 100 % sind durch Rundungseffekte
begriindet.)

Der Anteil auslindischer Schiiler:innen liegt bei 13.6%. Die groffe Mehrheit
der Kinder und Jugendlichen hat also die deutsche Staatsangehorigkeit. Unter
den Kindern und Jugendlichen aus der Stichprobe finden sich mehr als 40 ver-
schiedene Nationalititen. Unter den Schiiler:innen ohne deutsche Staatsange-
horigkeit sind folgende Staatsangehorigkeiten am hiufigsten: kroatisch (7 = 14),
syrisch (7 = 9), irakisch (n = 8), tiirkisch (7 = 7), ruminisch (7 = 7), tschechisch
(n = 6), griechisch (7 = 6), italienisch (# = 6) und russisch (# = 6). Alle anderen
waren seltener, einige nur ein einziges Mal vertreten.

Die Aufenthaltsdauer der Kinder und Jugendlichen in Deutschland zeigt, dass
die grofle Mehrheit (88.9 %) seit Geburt in Deutschland lebt. Unter den Kin-
dern und Jugendlichen, die im Laufe ihres Lebens nach Deutschland zugewan-
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dert sind, sind Schiiler:innen ohne deutsche Staatsangehorigkeit — erwartungs-
gemif$ — iiberreprisentiert. Nichtsdestotrotz hat mehr als ein Finftel (22.3 %)
der zu Lebzeiten zugewanderten Schiiler:innen die deutsche Staatsangehorigkeit
(zwischenzeitlich erworben).

Betrachtet man die Aufenthaltsdauer der Schiiler:innen, die nicht in Deutsch-
land geboren sind (7 = 91), zeigt sich, dass drei Viertel (74.6 %) seit dem Jahr
2013 zugewandert sind und damit erst relativ kurz in Deutschland leben.

Hinsichtlich des Aufenthaltsstatus der Schiiler:innen ohne deutsche Staatsan-
gehorigkeit (7 = 96) lasst sich festhalten, dass etwas mehr als die Hilfte einen
unbefristeten (55.5 %) und knapp die Hilfte einen befristeten (44.5 %) Aufent-
haltsstatus haben. Ein Viertel der Schiiler:innen mit befristetem Aufenthaltssta-
tus hat eine syrische oder irakische Staatsangehorigkeit. Bei 26.5% der auslin-
dischen Schiiler:innen legen die Daten cine Fluchtgeschichte nahe.

Zur Beschreibung der grofiten Gruppe, die mit einer Zuwanderungsgeschich-
te assoziiert ist, der Schiiler:innen mit Migrationshintergrund, ist es definitions-
gemil$ notwendig, die Familiensprache zu beleuchten. 16.0 % der Schiiler:innen
sprechen in der Familie kein Deutsch, sondern nach Auskunft der Lehrkrifte
und Eltern ausschliefSlich eine andere Sprache. Fasst man Staatsangehérigkeit,
Geburtsland und Familiensprache zum Migrationshintergrund zusammen, trifft

dieses Merkmal auf ein gutes Fiinftel (21.6 %) der Schiiler:innen zu.

3.3 Wohn- und Lebenssituation

Zur Einschitzung der sozialen Lage wird die Familien- und Wohnsituation
sowie der familiire Wohlstand beleuchtet (Tab. 2).

Tabelle 2
Soziale Lage der Schiiler:innen im Forderschwerpunket geistige Entwicklung

Schiiler:in wohnt (7 = 988) in Prozent
bei beiden Elternteilen 61.7
bei einem Elternteil 16.7
im Heim 8.3
bei einem Elternteil mit Partner:in 6.5
in einer Pflegefamilie 3.0
im Internat 2.3
bei Verwandten 1.3
Familidrer Wohlstand, nach FAS (» = 450)

niedrig 28.1
mittel 42.3

hoch 29.6
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Die Mehrheit der Schiiler:innen (61.7 %) leben bei beiden Elternteilen. Die
zweitgrofite Gruppe, 16.7 %, wichst bei einem (alleinerziehenden) Elternteil
auf. Bei einem Elternteil mit Partner:in (Patchworkfamilien) wachsen 6.5 % der
Schiiler:innen auf. Die allermeisten Kinder und Jugendlichen (84.9 %) leben mit
mindestens einem Elternteil in einer Familie. Ein kleiner Teil der Kinder und
Jugendlichen lebt bei Verwandten (1.3 %) bzw. in einer Pflegefamilie (3.0 %)
in einer familidren Umgebung auflerhalb der Herkunftsfamilie. 8.3 % leben im
Heim (7-Tage-Einrichtung) und 2.3% im Internat (5-Tage-Einrichtung) und
damit dauerhaft in einer stationiren Wohneinrichtung.

Aus Tabelle 2 wird weiterhin ersichtlich, dass sich die iiber die FAS ermittelten
Wohlstandsniveaus relativ gleichmifig verteilen. Wihrend sich rund 40 % der
Familien auf einem mittleren Wohlstandsniveau befinden, liegen je rund 30 %
in der Gruppe eines niedrigen bzw. hohen Niveaus.

Auf der Basis der Elternangaben zu Haushaltseinkommen und -grofSe wird das
Nettodquivalenzeinkommen berechnet (Tab. 3). Das monatiche Netto-pro-Kopf-
Einkommen betrigt durchschnittlich 1245 € (das entspricht 14104 p.a.). Betrachtet
man die Minima und Maxima, dann wird deutlich, dass sich das Netto-pro-Kopf-
Einkommen in Finzelfillen extrem unterscheidet. Wahrend das niedrigste bedarfsge-
wichtete Netto-pro-Kopf-Einkommen bei 104 € liegt, liegt das hochste bei 8824 €.
Die Standardabweichung von 827 € verdeuticht weiterhin diese grofle Spannbreite.

Tabelle 3

Nettodiquivalenzeinkommen in Euro

n Min Max Mittelwert s Median
Nettodquivalenzeinkommen 776 104 8824 1245 827 1320

Abschlieflend sollen ausgewihlte Gruppen vor dem Hintergrund des familia-
ren Wohlstandes verglichen werden. Einelternfamilien und Familien mit Mig-
rationshintergrund, von denen bekannt ist, dass sie ein erhohtes Armutsrisiko
haben, werden Zweielternfamilien bzw. Familien ohne Migrationshintergrund
gegeniibergestellt. Auflerdem wird die Koinzidenz von familidgrem Wohlstand
und Intelligenzminderung statistisch analysiert.

Tabelle 4
Familidrer Wohlstandsindex fiir Ein- und Zweielternfamilien (n = 364)

Einelternfamilien (n = 77)  Zweielternfamilien (7 = 287)

in Prozent in Prozent
niedrig 50.6 20.6 U=60698.5
mittel 40.3 46.0 »<.001

hoch 9.1 33.4 r=.299
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Aus Tab. 4 wird ersichtlich, dass sich die Ein- und Zweielternfamilien im Hin-
blick auf den mit der FAS erhobenen familiiren Wohlstand deutlich unterschei-
den. Wihrend sich nur rund jede fiinfte Zweielternfamilie in der Gruppe mit
niedrigem Wohlstandsniveau findet, ist es bei den Einelternfamilien rund die
Hilfte. Nur knapp 10% der Einelternfamilien finden sich in der Gruppe mit
hohem Wohlstandsniveau, bei der Vergleichsgruppe ist es jede dritte. In Abb. 1
ist der Vergleich graphisch dargestellt.
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Abbildung 1. Familidrer Wohlstandsindex fiir ein Ein- (7 = 77) und Zweielternfamilien (» = 287)

Vergleicht man Ein- und Zweielternfamilien statistisch (Mann-Whitney-U) an-
hand des Kriteriums familidrer Wohlstand, bestitigt sich zunichst, dass Zwei-
elternfamilien tiber einen héheren familidren Wohlstand verfiigen. Der Unter-
schied ist signifikant (p < .001). Die Effekestirke liegt bei 7 = .299. Das ist nach
Cohen ein durchschnitdicher Effekt. Diese Kennzahlen belegen jedoch keinen
Kausalzusammenhang. Die Interpretation, Einelternschaft allein fithre zu einem
niedrigen familidren Wohlstand, wire verkiirzt. Vielmehr miissen bei dieser In-
terpretation weitere Aspekte berticksichtigt werden.

Neben dem Aufwachsen bei einem alleinerziehenden Elternteil ist Migrati-
onshintergrund ein Merkmal, das mit einem niedrigen familidren Wohlstand
assoziiert ist (Dworschak & Selmayr, im Druck).
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;ZB;IZI;EW Wohlstandsindex fiir Familien mit und ohne Migrationshintergrund (n = 401)
mit Migrationshintergrund ohne Migrationshintergrund
(n =89) (n=312)
in Prozent in Prozent
niedrig 50.6 20.2 U=8771
mittel 37.1 46.8 2 <.001
hoch 12.4 33.0 r=.284

Vergleicht man Familien mit und ohne Migrationshintergrund statistisch
(Mann-Whitney-U) anhand des Kriteriums familidrer Wohlstand (Abb. 2),
bestitigt sich zunichst, dass Familien ohne Migrationshintergrund tiber einen
héheren familidren Wohlstand verfiigen (Tab. 5). Der Unterschied ist signifi-
kant (p <.001). Die Effekestirke liegt bei » = .284. Das ist statistisch ein durch-
schnittlicher Effeke in derselben Groflenordnung wie beim Vergleich von Ein-
und Zweielternfamilien.

100
80
= 60
1 50,6
] 46,8
e 37,1
o ’
40 33,0
20,2
20 12,4
0 [ ]
niedriger familidrer mittlerer familidrer hoher familidrer
Wohlstand Wohlstand Wohlstand
B mit Migrationshintergrund ohne Migrationshintergrund

Abbildung 2. Familiirer Wohlstandsindex fiir Familien mit (z = 89) und ohne (7 = 312)
Migrationshintergrund

Abschlieflend soll der Frage nachgegangen werden, ob sich Unterschiede bei
den Aspekten familidres Wohlstandsniveau und Intelligenzminderung zeigen.
Hierfiir werden die Kinder und Jugendlichen nach dem Merkmal Intelligenz-

minderung (leichte, mittelgradige und schwere/schwerste Intelligenzminde-
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rung, siche auch Wagner, in diesem Band) vor dem Hintergrund des familidren
Wobhlstandes verglichen. Der statistische Vergleich (Kruskal-Wallis-H) zeigt,
dass sich die Gruppen nicht signifikant unterscheiden (p = .872). Es finden sich
also keine Hinweise im Rahmen dieser Studie, dass Schiiler:innen mit leichter
Intelligenzminderung vermehrt aus Familien mit niedrigem Wohlstandsniveau
stammen.

4 Diskussion

Zuletzt sollen die Ergebnisse einerseits mit dem aktuellen Forschungsstand und
andererseits mit den Ergebnissen der ersten SFGE-Studie in Bezichung gesetzt
und diskutiert werden. Zunichst wird dabei auf Limitationen eingegangen: Die
Ergebnisse zur Zuwanderungsgeschichte sind in ihrer Aussagekraft dahingehend
limitiert, dass eine anonyme Fragebogenerhebung, einschliefllich eines textlasti-
gen Einwilligungsprocederes, die Zielgruppe der Familien mit Zuwanderungs-
geschichte und méglicherweise cingeschrinkten Deutschkenntnissen nicht op-
timal abbildet. Das gilt insbesondere fiir Familien, die erst kurz in Deutschland
leben. Zu ihrer Lebenssituation sind weitere Forschungsbemiihungen wiin-
schenswert.

Der familiire Wohlstand wurde als Index iiber die Family AfHuence Scale
(FAS) erhoben. Im Vergleich zu den anderen Bereichen haben die Lehrkrifte
die Fragen zur FAS relativ hiufig nicht beantwortet. Nur fiir knapp die Half-
te der Schiiler:innen liegen vollstindige Angaben vor. Allerdings ist nicht von
einer systematischen Verzerrung der Antworten auszugehen, da die Lehrkrifte
und nicht die Eltern diese Fragen beantwortet haben. Das Antwortverhalten auf
die Fragen zum Nettodquivalenzeinkommen war hingegen erfreulich hoch, drei
Viertel der Eltern gaben vollstindige Riickmeldungen.

4.1 Geschlechterverhaltnis

Das Geschlechterverhiltnis im Forderschwerpunke geistige Entwicklung (60.6 %
Jungen) entspricht nicht der Verteilung an allgemeinbildenden Schulen (51.1 %
Jungen), bestitigt aber im Wesentlichen die Uberreprisentation von Jungen an
bayerischen Forderschulen (63.1 % Jungen). Vergleicht man die aktuellen Da-
ten mit dem Stand von vor rund 10 Jahren (62.3% Jungen), zeigt sich, dass
sich die Ergebnisse kaum gedndert haben. So ist an dieser Stelle festzuhalten,
dass Jungen an Forderschulen und im Férderschwerpunkt geistige Entwicklung
tiberreprisentiert sind. Das ungleiche Geschlechterverhilenis zeigt sich stabil.
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4.2 Zuwanderungsgeschichte

Der Anteil auslindischer Kinder und Jugendlicher liegt bei 13.6 % (Tab. 1). Das
steht im Einklang mit dem aktuellen Auslinder:innenanteil der Bevélkerung in
Bayern (13.2%) und der Entwicklung in verschiedenen Bevélkerungsgruppen
seit 2010 (Tab. 6).

Tabelle 6
Vergleich der Auslinder:innenanteile in ausgewiihlten Bevilkerungsgruppen 2010 und 2019

2010 2019

in Prozent in Prozent

Bevolkerung Deutschland 8.8 12.4
Bevolkerung Bayern 9.4 13.2
Schiiler:innen in Deutschland 8.6 10.7
Schiiler:innen in Bayern 7.1 10.8
Forderschiiler:innen in Bayern 10.7 14.5

In allen Gruppen, die hier vergleichend herangezogen werden, ist der
Auslinder:innenanteil seit 2010 gestiegen. In der Gesamtbevdlkerung von
8.8 % in Deutschland bzw. 9.4 % in Bayern (Dworschak & Ratz, 2012, S. 30)
auf 12.4% in Deutschland und 13.2% in Bayern (Destatis, 2020b, S. 37). Die
Entwicklung in der schulpflichtigen Gruppe folgt diesem Trend. In Deutschland
von 8.6% auf 10.7 % und in Bayern von 7.1 % auf 10.8 % (Statistische Amter
des Bundes und der Linder, 2011, S. 10 und 28). Auslindische Schiiler:innen
waren 2010 an Forderschulen tiberreprisentiert (Dworschak & Ratz, 2012,
S. 30) und sind es auch 2019.

Wie an den Schulen insgesamt ist auch die Schiilerschaft im Forderschwerpunke
geistige Entwicklung recht international (13.6 % Auslinder:innenanteil; aus mehr als
40 Nationen). Das mag cinerseits das Ergebnis der Arbeitnehmer:innenfreiziigigkeit
innerhalb der EU sein, andererseits ist Deutschland, wie andere europdische Linder,
Ziel von Schutzsuchenden. Die genauere Analyse der auslindischen Schiiler:innen
zeigt, dass ein substanzieller Teil dieser Kinder einen befristeten Aufenthaltssta-
tus (44.5%) haben und seit weniger als fiinf Jahren in Deutschland leben. Dar-
tiber hinaus geben die Geburtslinder eines Viertels (26.5%) dieser auslindischen
Schiiler:innen einen Hinweis darauf, dass sie als Schutzsuchende nach Deutschland
fluchemigriert sind. Fluchterfahrung und befristete Aufenthaltsstatus stellen fiir die
Schiiler:innen und ihre Familien ohne Zweifel ganz besondere Belastungsfaktoren
dar. Den Schulen kommt dabei eine anspruchsvolle Rolle bei der gesellschaftlichen
Integration zu. Kinder aus Familien, die mit der Hoffnung auf Asyl akute Krisenge-
biete vetlassen haben, sind also Teil der Schiilerschaft im Forderschwerpunke geis-
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tige Entwicklung. Thre Lebens- und Bildungssituation gilt es zukiinftig genauer zu
beleuchten.

Im Vergleich zur ersten SFGE-Studie ist der Anteil der auslindischen
Schiiler:innen etwas gestiegen. Zudem sind in der aktuellen Erhebung etwas mehr
Schiiler:innen auflerhalb Deutschlands geboren (Tab. 7). Bei der Gegeniiberstel-
lung zeigt sich weiterhin, dass der prozentuale Anteil an Kindern und Jugendlichen
mit Migrationshintergrund seit der ersten Erhebung leicht gestiegen ist (21.6%
im Vergleich zu 18.3 % in der SFGE I-Studie). Dieser Anstieg bleibt jedoch hinter
dem {iberregionalen Trend in der schulpflichtigen Bevolkerung, deren Anteil sich
im gleichen Berichtszeitraum mehr als verdoppelt hat (von 11.7% auf 22.3 %),
deutlich zuriick (Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus, 2019,
S.20; Dworschak & Ratz, 2012, S. 44). Insgesamt zeigen sich keine starken
Verinderungen und die Daten sind somit nicht geeignet, eine Verinderung der
Schiilerschaft hinsichdich soziobiographischer Merkmale im Kontext Zuwande-
rungsgeschichte zu dokumentieren. Auch wenn der Anteil der Schiiler:innen mit
Migrationshintergrund im Forderschwerpunke geistige Entwicklung also nicht so
stark gewachsen ist wie an den Schulen insgesamt, bleiben die Lehrkrifte ange-
sichts eines Fiinftels an Schiiler:innen mit Migrationshintergrund nicht nur wei-
terhin in interkultureller Kompetenz, sondern auch als Expertinnen und Experten
fur (Schrift-)Spracherwerb unter zweitsprachigen Bedingungen gefragt.

Tabelle 7
Vergleich ausgewihlter Merkmale zur Zuwanderungsgeschichte SFGE I (2010) und SFGE II (2019)
SFGE I SFGE II
in Prozent in Prozent
Auslinder:innenanteil 10.2 (n = 1 606) 13.6 (n = 970)
in Deutschland geboren 94.7 (n =1 551) 89.9 (n = 935)
Migrationshintergrund 18.3 (n = 1 409) 21.6 (n =931)

4.3 Wohn- und Lebenssituation

Die Ergebnisse zur Wohn- und Lebenssituation zeigen, dass die grofSe Mehrheit
der Schiiler:innen (84.9 %) mit mindestens einem Elternteil in einer Familie
lebt. Aber auch das Aufwachsen auflerhalb der Herkunftsfamilie ist fiir einen
substanziellen Teil der Kinder und Jugendlichen im Forderschwerpunke geistige
Entwicklung Realitit; dabei sind Internat und Heim mit 10.6 % von besonderer
Bedeutung.

Die Gruppenvergleiche der Ein- und Zweielternfamilien sowie der Famili-
en mit und ohne Migrationshintergrund anhand des familidreren Wohlstandes
zeigen, dass familidrer Wohlstand ein Merkmal ist, durch das sich die Grup-
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pen unterscheiden. An dieser Stelle sind weitere Untersuchungen zu sozialer
Ungleichheit und der Frage einer doppelten Benachteiligung von Kindern und
Jugendlichen mit geistiger Behinderung und weiteren sozialen Risikofaktoren
wiinschenswert.

Die ermittelten Anteile der Familien auf hohem, mittlerem und niedrigem
familiiren Wohlstandsniveau 2010 und 2019 sind aus methodischen Griinden
(s. Abschnitt 2) nicht zum direkten Vergleich geeignet. Besser ist es, in einer Art
Meta-Analyse, die Effekestirken zu vergleichen (Tab. 8).

Die Ergebnisse von SFGE I zeigen, dass sich Ein- von Zweielternfamilien (7 =
771) beziiglich des familidren Wohlstandes signifikant unterscheiden. Um die
Bedeutsamkeit dieses Unterschieds zu beurteilen, wird das Zusammenhangs-
mafS fiir 7 (Pearson) herangezogen (.303). Nach Cohen (1988) handelt es sich
um cinen mittleren Effekt. Die Ergebnisse von SFGE II stellen sich sehr dhnlich
dar: Auch hier unterscheiden sich die Ein- von den Zweielternfamilien hinsicht-
lich des familidren Wohlstands statistisch signifikant (7 = 364). Das Zusam-
menhangsmafl 7 = .299 ist dem der ersten Erhebung sehr dhnlich und deutet
auf einen mittleren Effekt hin. Der Zusammenhang von familidrem Wohlstand
gemessen mit der FAS und Vollstindigkeit der Familie ist also sehr stabil.

Weiter zeigen die Ergebnisse der ersten Erhebung, dass sich die Familien von
Schiiler:innen mit Migrationshintergrund von denen ohne Migrationshinter-
grund (n = 754) beziiglich des familidren Wohlstands unterscheiden; der Un-
terschied ist statistisch signifikant. Das Zusammenhangsmaf3 » (.243) gibt einen
Hinweis auf einen kleinen bis durchschnittlichen Effekt nach Cohen (1988).
Die Ergebnisse der zweiten Erhebung zeigen, dass sich die Gruppen nach wie
vor statistisch signifikant unterscheiden. Das Zusammenhangsmafl » = .298
deutet hier auf einen mittleren Effekt hin. Der Zusammenhang von familidrem
Wohlstand gemessen mit der FAS und Migrationshintergrund ist ebenfalls sehr
stabil.

Tabelle 8
Vergleich SFGE I und SFGE II, ausgewdiblte Gruppen vor dem Hintergrund des familidren
Wohlstands (FAS)

FAS; SFGE 1 (2010) FAS; SFGE 11 (2019)
n ? r n » r
Ein- und Zweieltern- 771  U=38339.5 .303 364 U=66985 .299
familien »<.001 »<.001
Familien mit und ohne 754 U=29724.5 243 401 U=8771 .298
Migrationshintergrund p<.001 »<.001
Schweregrad nach 849 H=149 .010 389 H=.707 -

ICD-10 2 <.005 p=.872
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Die Analysen zum familidren Wohlstand bei Ein- und Zweielternfamilien sowie
Schiiler:innen mit und ohne Migrationshintergrund deuten auf gewisse soziale
Disparititen in der Schiilerschaft im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung
hin. Thre Entwicklung zu dokumentieren und weiter zu beobachten, muss Ge-
genstand weiterer Untersuchungen sein, um effektive Strategien im Umgang
und in der Bekdmpfung sozialer Ungleichheit zu finden und etablieren.

Im Gegensatz zur aktuellen Erhebung zeigten sich in der Studie SFGE I
signifikante Unterschiede beim familidren Wohlstand vor dem Hintergrund des
Merkmals Intelligenzminderung. Die EffekegrofSe 7 = .010 ist jedoch minimal
und zeigt, dass dieser Unterschied keine praktische Relevanz hat. Ein statisti-
scher Zusammenhang zwischen Intelligenzminderung und familidrem Wohl-
stand nach der FAS lisst sich im vorliegenden Datensatz nicht finden (z = 389).
Damit zeigt sich in beiden Studien die gleiche Tendenz.

Die Auswertung zum Nettodquivalenzeinkommen, das in der erstmaligen
Elternbefragung der zweiten Studie ermittelt wurde, veranschaulicht einer-
seits die grofle Heterogenitit in der finanziellen Ausstattung der Familien mit
Kindern im Férderschwerpunkt geistige Entwicklung. Andererseits zeigt sich
insgesamt eine deutlich unterdurchschnittliche Einkommenssituation. Wih-
rend das jahrliche (2019) Nettoiquivalenzeinkommen in der Gesamtbevol-
kerung von Haushalten mit Kind(ern) bei 25811 € liegt, betrigt es in der
SFGE II-Stichprobe 14940 € p.a., das ist deutlich weniger als das Netto-
iquivalenzeinkommen von Alleinerziechenden in der Gesamtbevolkerung
(19441 €; Destatis, 2021b, S. 24), eine Gruppe, von der ein deutlich erhohtes
Armutsrisiko bekannt ist.

Die Ergebnisse zu soziobiographischen Aspekten zeigen zusammenfassend,
dass sich v. a. die Situation von Alleinerziechenden unter monetir-materiellen Be-
dingungen oft prekir darstellt. Auch Familien mit Migrationshintergrund sind
von sozialer Ungleichheit betroffen. Die Schiilerschaft im Férderschwerpunke
geistige Entwicklung ist hinsichtlich soziobiographischer Merkmale heterogen.
Heterogenitit und soziale Ungleichheit sind eine grof$e Herausforderung, die es
einerseits weiter zu erforschen, der es andererseits politisch und pidagogisch zu
begegnen gilt.
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Bildungsbiographische Aspekte

Die Bildungsbiographie von Schiiler:innen wird in den letzten Jahren stark un-
ter dem Begriff des Bildungsmonitorings thematisiert. Das Bildungsmonitoring
verfolgt die Zielsetzung, auf der Grundlage gesicherter Erkenntnisse von Bil-
dungsverldufen und -prozessen das Bildungssystem bewusst zu gestalten und so
insgesamt die Qualitit des Bildungssystems zu erhéhen (Kultusministerkonfe-
renz, 2015). Vor diesem Hintergrund sind die amtliche Bildungsstatistik (Kul-
tusministerkonferenz, 2020), die Bildungsberichterstattung (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2020), sowie (inter-)nationale Schulleistungsstudien
wie z. B. PISA (Reiss et al., 2019), aber auch das lingsschnittlich angelegte Bil-
dungspanel NEPS zu schen, das Bildungsverldufe in Deutschland erfasst und
beschreibt (Leibniz-Institut fiir Bildungsverldufe e.V., 2016). Obgleich der Bil-
dungsbericht fir Deutschland aus dem Jahr 2014 mit dem Schwerpunktthema
Inklusion auch Schiiler:innen mit sonderpidagogischem Forderbedarf adressiert
hat, wird dort ungeniigend zwischen den einzelnen Férderschwerpunkeen dif-
ferenziert (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2014). In anderen gro-
en Studien werden Schiiler:innen mit sonderpidagogischem Forderbedarf nur
teil- bzw. probeweise beriicksichtigt, wie z.B. bei PISA (Miiller et al., 2017)
und NEPS (Gresch et al., 2014). Schiiler:innen mit dem Férderschwerpunkt
geistige Entwicklung sind in keiner der groflen Studien beriicksichtigt. Daher
bedarf es eigener Erhebungen, die die Inanspruchnahme der unterschiedlichen
Bildungsangebote fiir den Férderschwerpunke geistige Entwicklung analysieren
und auch einen Blick auf die Bildungsverliufe der Schiiler:innen werfen, was
angesichts eines sich inklusiv entwickelnden Schulsystems immer stirker in den
Fokus riickt.

1 Theoretische Grundlegung und Forschungsstand

In der Bildungsbiographie von Schiiler:innen mit dem Forderschwerpunke geis-
tige Entwicklung nimmt die Feststellung des sonderpiddagogischen Forderbe-
darfs eine zentrale Rolle ein. Er stellt die Zugangsberechtigung zu sonderpid-
agogischen Bildungssettings sowie UnterstiitzungsmafSnahmen in inklusiven
Bildungssettings dar. Zum Zeitpunkt der Feststellung des sonderpidagogischen
Forderbedarfs liegen keine amtichen Zahlen vor. In der ersten SFGE-Studie
zeigte sich, dass bei einem Grof3teil der Schiiler:innen (knapp 84 %) der son-
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derpidagogische Forderbedarf geistige Entwicklung vor bzw. zur Einschulung
festgestellt wurde (Dworschak, 2012b, S. 65). Hierbei zeigten sich Unterschiede
innerhalb der Schiilerschaft. Wihrend bei knapp 70 % der Schiiler:innen mit
leichter Intelligenzminderung der sonderpiddagogische Forderbedarf vor bzw.
zur Einschulung festgestellt wurde, erfolgte sie zum gleichen Zeitpunke bei
knapp 95 % der Schiiler:innen mit schwerer bzw. schwerster Intelligenzminde-
rung (Dworschak, 2012b, S. 65).

Die Bildungsbiographie von Kindern in Deutschland beginnt zumeist schon
deutlich vor dem Schuleintritt. So lag die Betreuungsquote der 3- bis 7-J4hrigen
in vorschulischen Tageseinrichtungen im Dezember 2018 bei 92.2 %. Die Quo-
te in Bayern war mit 92.0 % fast identisch (Statistisches Bundesamt [Destatis],
2020, S. 98). Im Jahr 2007 lag der Anteil der Kinder in vorschulischer Tagesbe-
treuung in Bayern mit rund 79 % noch deutlich geringer (Dworschak, 2012b,
S. 49). Amtliche Daten spezifisch fiir den Forderschwerpunke geistige Entwick-
lung liegen nicht vor. In der ersten SFGE-Studie wurden die Angebote im Ele-
mentarbereich {iber Mehrfachantworten erhoben (Dworschak, 2012b, S. 52).
Durch Transformation in eine kombinierte Variable, in der ausschliefSlich Kin-
der beriicksichtigt werden, die nur einen Betreuungstyp besucht haben, zeigen
sich fiir Bayern im Schuljahr 2009/10 folgende Befunde (2 = 1 251): Knapp
76.8% der Kinder besuchten eine Schulvorbereitende Einrichtung (SVE),
9.2 % einen integrativen Kindergarten, 12.0 % cinen (Regel-)Kindergarten und
2.0% wurden zu Hause betreut. Dabei zeigte sich eine klare Tendenz, dass Kin-
der mit zunehmendem Grad an Intelligenzminderung verstirke das Angebot
der SVE besuchen (Dworschak, 2012b, S. 53). Ebenfalls liegen keine amtlichen
Daten fiir die Inanspruchnahme von Nachmittagsangeboten vor. In der ersten
SFGE-Studie besuchten iiber 80 % der Schiiler:innen die Heilpidagogische Ta-
gesstitte und damit eine institutionalisierte Form der Nachmittagsbetreuung
(Dworschak, 2012b, S. 56). Eine breit angelegte Elternbefragung (N = 4 102)
im Schuljahr 2013/14 kam fir Bayern mit 85.2% zu vergleichbaren Angaben
(Dworschak, 2015, S. 20).

Nach Art. 41, Abs. 1, Satz 1 des Bayerischen Erzichungs- und Unterrichtsge-
setzes (BayEUG) besuchen Schiiler:innen mit dem Férderschwerpunke geistige
Entwicklung eine allgemeine Schule oder eine Forderschule. Bei der Wahl des
Bildungsortes kommt den Eltern eine wichtige Rolle zu. Sie entscheiden, »an
welchem der im Einzelfall rechdich und tatsichlich zur Verfiigung stehenden
schulischen Lernorte ihr Kind unterrichtet werden soll« (BayEUG, Art. 41,
Abs. 1, Satz 3). War in der vorherigen Fassung des BayEUG noch die aktive
Teilnahme am Unterricht als Voraussetzung fiir den Besuch der allgemeinen
Schule formuliert, ist dieses Kriterium seit 2011 mit Blick auf die soziale Teil-
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habe abgeschwicht (BayEUG, Art. 41, Abs. 5). Hinsichtlich der unterschiedli-
chen Bildungsorte ergeben die amtlichen Schuldaten fiir das Schuljahr 2018/19
folgendes Bild: 77.2% der Schiiler:innen mit dem Forderschwerpunke geistige
Entwicklung in Bayern besuchten ein Forderzentrum mit dem Férderschwer-
punke geistige Entwicklung, 14.8 % eine Partnerklasse und 8.0 % die allgemei-
ne Schule (Einzelintegration oder Tandemklasse) (Bayerisches Landesamt fiir
Statistik, 2019, S. 17; Kultusministerkonferenz, 2020). Vor knapp 10 Jahren
lag der Anteil der Partnerklassen (damals Auflenklassen) bei rund 10 % und
der Anteil der allgemeinen Schule lediglich bei gut 2% (Bayerisches Landesamt
fur Statistik, 2010; Kultusministerkonferenz, 2020). Der Forschungsstand zur
Inanspruchnahme von Bildungssettings im Forderschwerpunke geistige Ent-
wicklung muss insgesamt als rudimentir bezeichnet werden. Spitestens seit der
Umsetzung der UN-BRK steht diese Frage stark unter dem Fokus, inwieweit in-
klusive Bildungssettings fiir Schiiler:innen mit dem Férderschwerpunke geistige
Entwicklung zuginglich sind. Analysen auf Grundlage der ersten SFGE-Studie
machen fiir Bayern deutlich, dass vor Einfithrung des neuen BayEUG der Zu-
gang zu Partnerklassen bzw. dem Besuch der allgemeinen Schule im Rahmen
der Einzelintegration niche fiir alle Schiiler:innen im Forderschwerpunke geisti-
ge Entwicklung in gleicher Weise moglich war. So fanden sich in den koopera-
tiven und inklusiven Lernsettings besonders Kinder und Jugendliche mit relativ
geringem Unterstiitzungsbedarf (Dworschak et al., 2016). Ein Blick in die akeu-
elle Bildungsstatistik macht deutlich, dass Schiiler:innen im Forderschwerpunkt
geistige Entwicklung deutschlandweit und in Bayern nach wie vor tiberwiegend
an Forderschulen unterrichtet werden (Kultusministerkonferenz, 2020, S. 21).
Berticksichtigt man in Bayern den Besuch der Partnerklasse als eigenstindige
kooperative Organisationsform des gemeinsamen Lernens, dann reduziert sich
der Férderschulbesuchsanteil zwar um rund 15 %, jedoch bleibt die Forderschu-
le mit rund 80 % nach wie vor der dominierende Bildungsort (Dworschak et al.,
2016, S. 8; Dworschak, 2017, S. 411).

Griining (2014) analysiert Faktoren der Ein- und Umschulung in Férderzen-
tren mit dem Forderschwerpunke geistige Entwicklung in Schleswig-Holstein
(IV = 860). Er stellt fest, dass die Entwicklungen im Kontext Inklusion bislang
zu einer »Rest-Population am Ende eines reformresistenten leistungsorientierten
Schulsystems« (Griining, 2014, S. 130) fithren. Seinen Analysen zufolge befin-
det sich das Forderzentrum mit dem Forderschwerpunke geistige Entwicklung
in einem Prozess, zu einer Schule fiir benachteiligte Kinder und Jugendliche (in
Assoziation zu den Férderschwerpunkten Lernen sowie emotionale und soziale
Entwicklung) zu werden.
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Die Bildungsbiographie von Schiiler:innen mit dem Férderschwerpunke geis-
tige Entwicklung in Bayern ist zumeist von wenig Diskontinuitit geprigt. So
konnte die erste SFGE-Studie zeigen, dass die Mehrheit der Schiiler:innen in
der Schulart, zum groflen Teil sogar in der Schule, in der sie eingeschult wurde,
auch zum Zeitpunke der Erhebung beschult wurde (Dworschak, 2012b, S. 66).
Wenn Schiiler:innen an das Forderzentrum mit dem Férderschwerpunkt geisti-
ge Entwicklung von anderen Bildungssettings wechselten, dann zumeist aus den
Schulen mit den Schwerpunkten Lernen, emotionale und soziale Entwicklung
sowie Sprache (Dworschak, 2012b, S. 63).

Abschlieflend soll mit der Schulbegleitung eine auflerschulische Unterstiit-
zungsmafinahme angesprochen werden, die die Bildungsbiographie einer an-
wachsenden Gruppe im Forderschwerpunke geistige Entwicklung prigt. Wa-
ren es zu Beginn der 2000er-Jahre nur wenige Schiiler:innen, die von einer
Schulbegleitung unterstiitzt wurden (Beck et al., 2010), hat sich deren Zahl in
den letzten 20 Jahren stark erhéht. Wihrend sich fiir 2009/10 rund 7% der
Schiiler:innen mit Schulbegleitung an Férderzentren mit dem Férderschwer-
punke geistige Entwicklung in Bayern fanden (Dworschak, 2012b, S. 68), wur-
de zum Schuljahr 2013/14 ein Anteil von 20.5 % ermittelt (Dworschak, 2015,
S. 20). Wenngleich es keine exakten Vergleichszahlen aus anderen Bundeslin-
dern gib, lasst sich doch in allen Bundeslindern ein starker Anstieg der Mafi-
nahme verzeichnen (Kifigen et al., 2013; Lindemann & Schlarmann, 2016).
Die Mafinahme Schulbegleitung hat den individuellen Unterstiitzungsbedarf im
Kontext Eingliederungshilfe zu erfiillen. Dabei galt es lange Zeit als strittig, in-
wieweit Schulbegleitungen auch pidagogisch titig werden diirfen (Dworschak,
2012a). Mittlerweile hat sich die Meinung durchgesetzt, dass Schulbegleitung
durchaus pidagogisch titig, aber nicht im Kernbereich pidagogischer Arbeit
aktiv werden darf (Dworschak, 2021). Strittig bleibt in diesem Zusammenhang
allerdings, welche Qualifikationen Schulbegleitungen im Férderschwerpunke
geistige Entwicklung haben sollten. Die Kostentriger unterscheiden dabei
unqualifizierte Hilfskrifte, qualifizierte Hilfskrifte und Fachkrifte. Im Bezirk
Oberbayern dominieren mit 79 % unqualifizierte Hilfskrifte, gefolgt von 16 %
qualifizierte Hilfskrifte und 5 % Fachkrifte (Bezirk Oberbayern, 2012, S. 49).

2 Methode

Die Informationen zur Bildungsbiographie wurden iiber den Fragebogen fiir
Lehrkrifte erhoben (Ratz & Dworschak, in diesem Band). Der Zeitpunkt der
Feststellung des sonderpidagogischen Forderbedarfs geistige Entwicklung stand
dabei am Anfang. Hier konnten die Lehrkrifte zwischen den Antwortméglich-
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keiten im Elementarbereich, zur Einschulung, in der Grundschul- bzw. Mittelschul-
bzw. Berufsschulstufe und bisher (noch) nicht wihlen.

Um die Inanspruchnahme der vorschulischen Bildungsangebote zu eruieren,
wurden folgende Antwortkategorien angeboten, von denen die Lehrkrifte auch
mehrere auswihlen konnten: (Regel-)Kindergarten, integrativer Kindergarten,
Schulvorbereitende Einrichtung, in der Regel zu Hause. Nach der Frage des Ein-
schulungszeitpunktes, die in einem geschlossenen Item mit den Kategorien regu-
liir, mit Zuriickstellung und vorzeitig beantwortet werden konnte, wurde im Hin-
blick auf den aktuellen Lernort sowohl die Schulart (Forderschule, differenziert
nach Forderschwerpunke und allgemeine Schule, differenziert nach Schulart) als
auch die Organisationsform (Klasse an Forderschule, Partnerklasse, Kooperations-
klasse, Tandemblasse, Einzelintegration) berticksichtigt. Diese Angaben wurden
fir jedes Schulbesuchsjahr erfasst, um die Aspekte Einschulung und Schulwech-
sel analysieren zu kénnen. Eine mogliche Nachmittagsbetreuung wurde tiber die
Kategorien Heilpidagogische Tagesstiitte, Hort/schulische Nachmittagsbetrenung,
Ganztagsklasse und in der Regel zu Hause erfasst.

Im Hinblick auf eine Schulbegleitung wurden der jeweilige Stundenumfang,
der Kostentriger, der Anstellungstriger sowie die genchmigte Qualifikation be-
riicksichtigt. Zudem wurde erfasst, wie viele Personen die Unterstiitzungsmaf-
nahme leisten.

Da viele der o. g. Aspekte vor dem Hintergrund individueller Merkmale, wie
z.B. Intelligenzminderung, analysiert werden, kam zumeist der gematchte Da-
tensatz mit N = 1000 zur Anwendung. Das Thema Schulbegleitung wird mit
dem Lehrkriftedatensatz (/V = 1132) bearbeitet (Ratz & Dworschak, in diesem
Band). Wihrend die Befunde fiir die Gesamtstichprobe jeweils mit gewichteten
Daten deskriptiv berichtet werden, um eine reprisentative Aussage fiir Bayern
zu ermoglichen (Ratz & Dworschak, in diesem Band), werden alle inferenz-
statistischen Analysen mit ungewichteten Daten durchgefiihrt. Dabei wurden
Gruppenunterschiede tiber Signifikanztests (y?-Test, H-Test) statistisch gepriift.
Zum besseren Gesamtverstindnis werden diese Ergebnisse um eine Berechnung
der Effektstirke (Cramers V oder Pearson-7) konkretisiert (Lind, 2012). Dabei
kann statistisch zwischen geringen, mittleren und groffen Effekten unterschie-
den werden (Cohen, 1988; Ratz & Dworschak, in diesem Band).
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3 Ergebnisse

3.1 Feststellungszeitpunkt des sonderpadagogischen
Férderbedarfs geistige Entwicklung

Bei den meisten Schiiler:innen, tiber 70 %, wurde der sonderpidagogische For-
derbedarf geistige Entwicklung bereits vor der Einschulung, im Elementarbe-
reich, festgestelle (Tab. 1). Zur Einschulung erfolgte die Feststellung bei 16.7 %,
wihrend der Grundschulstufe (Schulbesuchsjahre 1-4) bei weiteren 8.0 %. Bei
einem geringen Anteil wurde der sonderpidagogische Forderbedarf geistige Ent-
wicklung erst in der Mittelschulstufe (Schulbesuchsjahre 5-9; 3.1 %) bzw. der
Berufsschulstufe (Schulbesuchsjahre 10-12; 0.9 %) festgestellt. Zum Zeitpunke
der Erhebung lag bei 0.4 % der Schiiler:innen kein festgestellter sonderpidago-
gischer Forderbedarf geistige Entwicklung vor.

Tabelle 1

Zeitpunkt der Feststellung des sonderpiidagogischen Forderbedarfs geistige Entwicklung (n = 960)
Der sonderpidagogische Forderbedarf geistige Entwicklung wurde festgestell in Prozent
im Elementarbereich 70.9
zur Einschulung 16.7
in der Grundschulstufe 8.0
in der Mittelschulstufe 3.1
in der Berufsschulstufe 0.9
bisher (noch) nicht 0.4

Bei Summenbildungen ggf. auftretende Abweichungen von 100 % sind durch Rundungseffekte
begriindet.

3.2 Nutzung von Bildungs- und Unterstiitzungsangeboten

Elementarbereich

Die meisten Schiiler:innen, 58.8 %, haben im Elementarbereich das Angebot
einer Schulvorbereitenden Einrichtung (SVE) genutzt, gefolgt von einem (Re-
gel-)Kindergarten (20.6 %) und einem integrativen Kindergarten (17.0%). Ein
kleiner Anteil von 3.7 % wurde zu Hause betreut.
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Tabelle 2

Nutzung von Bildungsangeboten im Elementarbereich (n = 771)
Schiiler:in besuchte/wurde in Prozent
Schulvorbereitende Einrichtung (SVE) 58.8
(Regel-)Kindergarten 20.6
integrativen Kindergarten 17.0
zu Hause betreut 3.7

Betrachtet man die Nutzung der Bildungsangebote im Elementarbereich diffe-
renziert nach dem individuellen Merkmal Intelligenzminderung (IM) (Wagner,
in diesem Band), so zeigt sich, dass die Schiiler:innen, bei denen nach Einschit-
zung der Lehrkrifte keine Intelligenzminderung vorliegt, am hiufigsten einen
(Regel-)Kindergarten besucht haben (50.0%); die anderen Gruppen besuch-
ten am hiufigsten eine Schulvorbereitende Einrichtung (SVE), zwischen gut
50% und tber 80% (Tab. 3). Dabei fillt auf, dass die Inanspruchnahme der
SVE mit dem Grad der Intelligenzminderung zunimmt, wihrend die Wahl des
(Regel-)Kindergartens abnimmt. Die Nutzung der Bildungsangebote im Ele-
mentarbereich unterscheidet sich vor dem Hintergrund des Kriteriums Intelli-
genzminderung statistisch signifikant (Kruskal-Wallis-H; p < .001). Die grofiten
Unterschiede zeigen sich bei der Inanspruchnahme eines (Regel-)Kindergartens
bzw. der SVE, die in Abbildung 1 graphisch dargestellt ist. Der Besuch von
(Regel-)Kindergarten bzw. SVE hingt statistisch signifikant vom Grad der In-
telligenzminderung ab (x%(3) = 55.250, p < .001). Je hoher der Grad der Intelli-
genzminderung, desto hiufiger der Besuch einer SVE; je niedriger der Grad der
Intelligenzminderung, desto hiufiger der Besuch eines (Regel-)Kindergartens.
Die Effekestirke liegt mic V'= .3 im mittleren Bereich (Cohen, 1988).

Tabelle 3
Nutzung der Bildungsangebote im Elementarbereich nach Grad der Intelligenzminderung (IM)
(n=0677)

Keine IM  Leichte IM  Mittelgradige IM Schwere/

schwerste IM

(n=36) (n=373) (n =157) (n=111)

in Prozent  in Prozent in Prozent in Prozent

Schulvorbereitende Einrichtung 33.3 51.7 65.0 82.0
(Regel-) Kindergarten 50.0 26.3 13.4 3.6
Integrativer Kindergarten 13.9 19.6 17.2 9.9

zu Hause betreut 2.8 2.4 4.5 4.5
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Abbildung 1. Besuch von (Regel-)Kindergarten und Schulvorbereitender Einrichtung (SVE)
nach dem Grad der Intelligenzminderung (IM) (2 = 677)

Nach den Angeboten im Elementarbereich riicke der Zeitpunke der Einschu-
lung in den Blick. Hierzu ldsst sich sagen, dass tiber die Hilfte der Schiiler:innen
(53.5 %) regulir eingeschult wurden. Bei 46.5 % der Schiiler:innen erfolgte die
Einschulung mit Zuriickstellung. Eine vorzeitige Einschulung liegt bei keinem
der Kinder vor (7 = 922).

Aktueller Lernort

Zum Zeitpunkt der Erhebung besuchten 91.2 % der Schiiler:innen cin Forder-
zentrum mit dem Forderschwerpunke geistige Entwicklung, weitere 7.6 % cine
andere Forderschule und ein sehr geringer Anteil von 1.2% eine allgemeine
Schule (Grundschule) (7 = 966). Von den Schiiler:innen, die eine andere For-
derschule besuchten, entfillt der Grof3teil auf das Férderzentrum mit dem For-
derschwerpunkt korperliche und motorische Entwicklung (FzkmE) (73.2 %),
gefolgt vom Forderzentrum mit dem Forderschwerpunkt Sehen (Fz Sehen)
(22.2%) (siche auch Studiendesign; Ratz & Dworschak, in diesem Band). Ver-
einzelt besuchten Schiiler:innen ein Sonderpidagogisches Forderzentrum (SFZ)
(3.4%), ein Forderzentrum mit dem Forderschwerpunkt Lernen (1.19%) oder
die Schule fiir Kranke (1.1 %) (2 = 73).

Betrachtet man weiterhin die verschiedenen Organisationsformen schulischen
Lernens fiir Schiiler:innen mit dem Férderschwerpunke geistige Entwicklung,
dann zeigt sich, dass gut 78 % von ihnen eine Klasse an einer Forderschule be-
suchen (Tab 4). Knapp 20 9% besuchen eine Partnerklasse und knapp 2% eine
allgemeine Schule im Rahmen der Einzelintegration.
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Tabelle 4

Organisationsformen schulischer Bildung (n = 675)
Schiiler:in besucht in Prozent
Klasse an Forderschule 78.4
Partnerklasse 19.9
Einzelintegration 1.7

Im Hinblick auf die unterschiedlichen Organisationsformen erscheint es interes-
sant, die Inanspruchnahme differenziert nach dem Merkmal Intelligenzminde-
rung (IM) zu betrachten. In dieser Analyse wird die Gruppe der Schiiler:innen,
die im Rahmen der Einzelintegration die allgemeine Schule besucht, aufgrund
ihres geringen Umfangs nicht beriicksichtigt. Es zeigt sich, dass der Anteil der
Schiiler:innen, die eine Klasse an einer Forderschule besucht, mit steigendem
Grad der Intelligenzminderung zunimmt, wihrend der Anteil beim Besuch
einer Partnerklasse mit steigendem Grad der Intelligenzminderung abnimmt
(Abb. 2). Dieser augenscheinliche Zusammenhang bestitigt sich auch statis-
tisch. Der Besuch einer Forderschul- bzw. Partnerklasse hingt statistisch sig-
nifikant vom Grad der Intelligenzminderung ab (x?(3) = 14.600, p < .01). Je
héher der Grad der Intelligenzminderung, desto hiufiger der Besuch einer For-
derschulklasse; je niedriger der Grad der Intelligenzminderung, desto hiufiger
der Besuch einer Partnerklasse. Der Zusammenhang stellt mit V'= .16 einen
schwachen Effekt dar (Cohen, 1988).
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(V]
N
o
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Abbildung 2. Organisationsformen Klasse an Forderschulen und Partnerklasse nach dem Grad der
Intelligenzminderung (IM) (n = 592)
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Betreuung am Nachmittag

Neben den Bildungsangeboten am Vormittag wurde die Betreuungssituation
der Kinder und Jugendlichen am Nachmittag erhoben. Es zeigt sich, dass rund
80% der Schiiler:innen nachmittags die Heilpidagogische Tagesstitte (HPT)
besuchen (Tab 5.). Andere institutionelle Betreuungsangebote, wie ein Hort,
spielen mit 2.0 % ecine untergeordnete Rolle. Zu Hause werden rund 17 % der
Schiiler:innen betreut.

Tabelle 5

Betreuwung und Begleitung am Nachmittag (n = 934)
Schiiler:in wird am Nachmittag betreut in Prozent
Hort oder schulische Nachmittagsbetreuung 2.0
Heilpidagogische Tagesstitte (HPT) 80.8
in der Regel zu Hause 17.2

Betrachtet man die Betreuungsformen am Nachmittag differenziert nach dem
Grad der Intelligenzminderung (aufgrund der geringen Anteile wird hier der
Hort nicht beriicksichtigt), dann zeigt sich, dass der Anteil der Schiiler:innen,
die die HPT besuchen, mit dem Grad der Intelligenzminderung (IM) steigt,
wihrend die Betreuung zu Hause mit steigendem Grad der Intelligenzminde-
rung abnimmt (Abb. 3). Der Besuch einer HPT bzw. die Betreuung zu Hause
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Abbildung 3. Besuch von HPT und Betreuung zu Hause nach dem Grad der Intelligenzminde-
rung (IM) (7 = 809)
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hingt statistisch signifikant vom Grad der Intelligenzminderung ab (y*(3) =
13.891, p <.01). Je hoher der Grad der Intelligenzminderung, desto hiufiger
der Besuch ciner HPT; je niedriger der Grad der Intelligenzminderung, desto
hiufiger eine Betreuung am Nachmittag zu Hause. Der Zusammenhang stellt
mit V' = .13 einen schwachen Effekt dar (Cohen, 1988).

Schulbegleitung

Ein wichtiges Unterstiitzungsangebot im Kontext Schule stellt die Schulbeglei-
tung dar. Fiir knapp 17 % der Schiiler:innen im Forderschwerpunke geistige Ent-
wicklung geben die Lehrkrifte eine Unterstiitzung durch eine Schulbegleitung an
(Tab. 6). Dabei werden knapp 90 % der Schiiler:innen von einer Person begleitet,
in rund 10 % der Fille leisten zwei Personen die Unterstiitzung beim Schulbesuch;
dass eine Schiiler:in von drei und mehr Personen betreut wird, kommt kaum vor.
Der GrofSteil der Schulbegleitungen werden iiber die Eingliederungshilfe (SGB
XII), ein kleiner Anteil aber auch iiber die Kinder- und Jugendhilfe (SGB VIII)
finanziert. Fiir die Schulbegleitungsmafinahme wurde am hiufigsten eine ungua-
lifizierte Hilfskraft genehmigt, gefolgt von einer gualifizierten Hilfskraft und einer
Fachkraft. Die Schulbegleiter:innen sind etwa zur einen Hilfte bei einem privaten
Anstellungstriger und zur anderen Hailfte beim privaten Schultriger angestellt. Ein
kleiner Anteil arbeitet im Rahmen des Eltern-Arbeitgeber-Modells.

Tabelle 6
Schulbegleitung
in Prozent

Unterstiitzung durch eine Schulbegleitung (7 = 1 115) 16.7
Die Unterstiitzung wird geleistet durch (7 = 184)
1 Person 88.2
2 Personen 10.1
mehr als 2 Personen 1.8
Finanzierung auf Grundlage (z = 174)
Eingliederungshilfe (SGB XII) 95.0
Kinder- und Jugendhilfe (SGB VIII) 5.0
Genehmigte Qualifikation der Schulbegleitung nach Bescheid (7 = 167)
Nicht qualifizierte Hilfskraft 42.3
Qualifizierte Hilfskraft 30.5
Fachkraft 27.1
Anstellung bei (7 = 166)
privatem Anstellungstriger 51.1
privatem Schultriger 46.0

Eltern 2.9
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3.3 Schullaufbahn

Im Hinblick auf die Schullaufbahn soll zu Beginn der Moment der Einschu-
lung betrachtet werden. Knapp drei Viertel der Schiiler:innen wurden an einem
Forderzentrum mit dem Férderschwerpunkt geistige Entwicklung eingeschult,
knapp 19 % an einer anderen Forderschule und gut 7% an einer Grundschule
(Tab. 7). Betrachtet man den Einschulungsort andere Forderschule genauer, dann
zeigt sich, dass rund ein Drittel der Schiiler:innen an einem Férderzentrum mit
dem Forderschwerpunke korperliche und motorische Entwicklung (FzkmE), ein
Viertel an einem Sonderpidagogischen Forderzentrum (SFZ) und gut 20 % an
einem Forderzentrum mit dem Forderschwerpunkt Lernen (FzLernen) einge-
schult wurden (Tab 8). Am Forderzentrum mit dem Forderschwerpunkt Sehen
(FzSehen) starteten knapp 10 % ihre Schullaufbahn. Die anderen Férderschulen

waren nur vereinzelt Einschulungsorte.

Tabelle 7

Schiiler:innen nach Einschulungsort (n = 945)
Einschulung in in Prozent
Forderzentrum mit dem Férderschwerpunke geistige Entwicklung (FzgE) 74.0
andere Forderschule 18.9
Grundschule 7.1

Tabelle 8

Schiiler:innen nach Einschulungsort — andere Forderschule (n = 172)
Einschulung in in Prozent
Forderzentrum, Forderschwerpunkt kérperliche und motorische Entwicklung 36.3
(FzkmE)
Forderzentrum, Férderschwerpunkt Lernen (FzLernen) 20.9
Forderzentrum, Forderschwerpunkt Sehen (FzSehen) 9.7
Sonderpidagogisches Férderzentrum (SFZ) 26.5
andere Forderschule 6.6

Im Hinblick auf den Einschulungsort erscheint es weiterhin interessant, die
Wahl der Schulform differenziert nach dem Merkmal Intelligenzminderung
(IM) zu betrachten (Abb. 4). Von den Schiiler:innen, die nach Einschitzung
der Lehrkrifte keine Intelligenzminderung nach ICD-10 aufweisen, wurde
nur rund die Hilfte an einem FzgE eingeschult. Bei Schiiler:innen mit leich-
ter Intelligenzminderung steigt der Anteil auf gut 70 %, bei Schiiler:innen mit
mittelgradiger Intelligenzminderung auf knapp 80%. Bei Schiiler:innen mit
schwerer/schwerster Intelligenzminderung nimmt die Bedeutung des FzgE wie-
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der etwas ab, dafiir nehmen andere Forderschulen (hier vor allem die FzkmE
und FzSehen) an Bedeutung zu. Die Bedeutung der Grundschule als Einschu-
lungsort nimmt mit steigendem Grad der Intelligenzminderung stetig ab. Lisst
man die Einschulung an einer anderen Forderschule aufler Betracht, zeigt sich,
dass der Einschulungsort statistisch signifikant vom Grad der Intelligenzminde-
rung abhingt (y* (3) = 14.108, p < .01). Je héher der Grad der Intelligenzmin-
derung, desto hiufiger die Einschulung an einem FzgE; je niedriger der Grad
der Intelligenzminderung, desto hiufiger die Einschulung an einer Grundschu-
le. Der Zusammenhang stellt mit V'= .15 einen schwachen Effekt dar (Cohen,
1988).
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Abbildung 4. Einschulungsorte nach dem Grad der Intelligenzminderung (IM) (n = 833)

Im Hinblick auf die Bildungsbiographie sind besonders Kontinuititen bzw. Dis-
kontinuititen von Interesse. Neben der Einschulung ist im Kontext Schullauf-
bahn daher die Frage eines méglichen Schulwechsels von Bedeutung. Rund
80 % der Schiiler:innen haben in ihrer Bildungsbiographie keinen Schulwechsel
zu verzeichnen. Wihrend der Primarstufe wechseln 11.0 %, wihrend der Sekun-
darstufe I knapp 5% und wihrend der Sekundarstufe II 0.9 %. Einen mehrfa-
chen Schulwechsel verzeichnen 3.4 % der Schiiler:innen (Tab. 9).
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Tabelle 9

Schiiler:innen nach Schulwechsel (n = 913)
Schulwechsel in Prozent
Kein Schulwechsel 80.2
wihrend der Primarstufe 11.0
wihrend der Sekundarstufe I 4.6
wihrend der Sekundarstufe 11 0.9
Mehrere Schulwechsel 3.4

Der Anteil der Schiiler:innen, die in ihrer Bildungsbiographie mindestens ein-
mal die Schule wechseln, stellt sich vor dem Hintergrund des Merkmals In-
telligenzminderung wie folgt dar: Wihrend tiber 40 % der Schiiler:innen, bei
denen nach ICD-10 keine Intelligenzminderung vortliegt, einen Schulwechsel
zu verzeichnen haben, liegt der Anteil bei Schiiler:innen mit leichter Intelligenz-
minderung bei 24.6 %, bei Schiiler:innen mit mittelgradiger Intelligenzmin-
derung bei 14.3 % und bei Schiiler:innen mit schwerer/schwerster Intelligenz-
minderung bei 9.9% (Tab. 10). Hinsichtlich eines Schulwechsels besteht ein
statistisch signifikanter Zusammenhang mit dem Grad an Intelligenzminderung
(X*(3) = 29.569, p < .001). Je hoher der Grad der Intelligenzminderung, desto
seltener ein Schulwechsel. Die Effekestirke liegt bei 7 = .19 und zeigt einen
schwachen statistischen Effekt an.

Tabelle 10
Schulwechsel nach Grad der Intelligenzminderung (IM) (n = 838)

Keine IM  Leichte IM  Mittelgradige IM  Schwere/schwerste IM

(n=45) (n=452) (n=182) (n=121)

in Prozent  in Prozent in Prozent in Prozent

Keinen Schulwechsel 57.8 75.4 85.7 90.1
In der Primarstufe 20.0 14.6 7.1 4.1
In der Sekundarstufe I 11.1 4.9 2.2 4.9
In der Sekundarstufe 11 2.2 0.9 1.6 0.0
Mehrfachwechsel 8.9 4.2 3.3 0.8

Abschlieflend sollen die Schulwechsel hinsichtlich der Schulformen analy-
siert werden. Hierfir wird der aktuelle Lernort der Kinder und Jugendlichen
in Bezichung zum Einschulungsort gesetzt. Hierbei zeigt sich, dass nahezu
alle Schiiler:innen, die an einem FzgE eingeschult wurden, auch aktuell an ei-
nem FzgE lernen. Lediglich 1.0 % besucht eine andere Férderschule (Tab. 11).

Schiiler:innen, die in einer anderen Férderschule eingeschult wurden, besuchen
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aktuell zu gut 60% ein FzgE und zu knapp 40 % ecine andere Forderschule.
Von den Schiiler:innen, die an der Grundschule eingeschult wurden, besuchen
aktuell nur noch knapp 16 % die allgemeine Schule, und zwar die Grundschule.
Knapp 80 % besuchen mittlerweile ein FzgE und ein kleiner Anteil eine andere
Férderschule. Die Einschulungsorte unterscheiden sich hinsichdlich des aktuel-
len Lernortes statistisch signifikant (%, p <. 001). Die Effektgrofle, berechnet
mit dem Cramers V; von V= .462 zeigt einen statistisch starken Effekt (Cohen,
1988).

Tabelle 11

Einschulungsort vor dem Hintergrund des aktuellen Lernortes (n = 922)
Einschulung in FzgE andere Forderschule  Grundschule

in Prozent in Prozent in Prozent

FzgE (n = 672) 99.0 1.0 0.0
anderer Forderschule (72 = 181) 61.3 38.7 0.0
Grundschule (7 = 69) 79.7 4.3 15.9

4 Diskussion

Beim Grofteil der Schiiler:innen im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung
wurde der sonderpidagogische Forderbedarf geistige Entwicklung vor bzw. zur
Einschulung festgestellt (knapp 88 %). Damit hat sich die Situation seit der ers-
ten SFGE-Studie kaum verindert. Damals waren es knapp 84 % (Dworschak,
2012b, S. 65). Die Diskussion um den Zeitpunkt bzw. die Feststellung des son-
derpidagogischen Forderbedarfs insgesamt zeichnet sich im Forderschwerpunkt
geistige Entwicklung in Bayern also (noch) nicht ab (Preuss-Lausitz, 2016).

Bei den Bildungsangeboten im Elementarbereich ist die Schulvorbereitende
Einrichtung (SVE) zwar mit fast 60% immer noch das am hiufigsten in An-
spruch genommene Angebot, jedoch nimmt ihre Bedeutung zu Gunsten des
integrativen bzw. (Regel-)Kindergartens ab, der zusammen von knapp 40 % der
Kinder besucht wurde. In der ersten SFGE-Studie besuchten noch knapp 77 %
die SVE und lediglich 21.1 % einen integrativen bzw. (Regel-)Kindergarten. Die
Entwicklung der letzten knapp 10 Jahre verdeutlicht also einen sichtbaren Zu-
wachs der Inanspruchnahme eines integrativen Kindergartens (von 9.2% auf
17.0%) und eines (Regel-)Kindergartens (von 12.0% auf 20.6%) und somit
einen Erfolg im Hinblick auf die Bereitstellung und die Inanspruchnahme all-
gemeiner und inklusiver Angebote.
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Tabelle 12
Nutzung von Bildungsangeboten im Elementarbereich in SFGE II (n = 771) und SFGE I
(n=1251)

Schiiler:in besuchte/wurde SFGE II (2019) SEGE I (2010)
(n=771) (n=1251)

in Prozent in Prozent

Schulvorbereitende Einrichtung (SVE) 58.8 76.8
(Regel-)Kindergarten 20.6 12.0
integrativen Kindergarten 17.0 9.2
zu Hause betreut 3.7 2.0

Betrachtet man die Nutzung der Angebote differenziert nach dem Merkmal
Intelligenzminderung, dann wird deutlich, dass die Inanspruchnahme der all-
gemeinen Angebote mit steigendem Grad der Intelligenzminderung nach wie
vor deutlich abnimmt (Abb. 1). Zur Interpretation dieses Unterschiedes soll die
statistische Effekestirke herangezogen werden. Sie liegt bei 7= .21 (Pearson) und
steht fiir einen durchschnittlichen Effekt (Cohen, 1988; Ratz & Dworschak,
in diesem Band). In der ersten SFGE-Studie wurde fiir diese Unterschiedshy-
pothese eine vergleichbare Effektstirke von 7 = .19 ermittelt. Damit ist der Un-
terschied der Inanspruchnahme von Angeboten im Elementarbereich vor dem
Hintergrund des Kriteriums Intelligenzminderung recht stabil. Die Aufnahme-
bereitschaft von Kindern mit umfinglicherem Unterstiiczungsbedarf bzw. das
Inanspruchnahmeverhalten der Eltern haben sich diesbeziiglich in den letzten
knapp 10 Jahren kaum verindert (Dworschak, 2012b, S. 53).

Im Hinblick auf den aktuellen Lernort der Schiiler:innen sticht das Férderzen-
trum mit dem Forderschwerpunke geistige Entwicklung (FzgE) mit iiber 90 %
heraus, gefolgt von knapp 8%, die cine andere Forderschule besuchen. Dem-
entsprechend gering ist der Anteil, der eine allgemeine Schule besucht (rund
2%). Diese Befunde stehen im Widerspruch zur amtlichen Bildungsstatistik,
die fiir das Schuljahr 2018/19 fiir den Forderschwerpunke geistige Entwick-
lung folgendes Verhiltnis ausgibt: 92.0 % besuchen eine Forderschule, 8.0%
cine allgemeine Schule (Kultusministerkonferenz, 2020, S. 28, 56). An dieser
Stelle wird eine Limitation dieser Studie deutlich, die wir bereits im Kapitel zum
Studiendesign beschrieben haben (Ratz & Dworschak, in diesem Band): In der
SFGE II-Studie sind Schiiler:innen, die im Rahmen der Einzelintegration oder
einer Tandemklasse die allgemeine Schule besuchen, unterreprisentiert. Dem-
entsprechend geben die Befunde zur Bildungsbiographie zwar wichtige und giil-
tige Hinweise fiir die grofle Gruppe der Schiiler:innen, die eine Forderschule
besuchen, aber nicht fiir die Gruppe der Schiiler:innen, die schulrechdlich einer
allgemeinen Schule zugeordnet sind. Betrachtet man den aktuellen Lernort wei-
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tergehend hinsichtlich der Organisationsform der Partnerklasse, dann zeigt sich,
dass knapp 20% der Schiiler:innen eine solche besuchen. Dieser Befund wird
weitgehend durch die amdiche Statistik gestiitzt, die 14.8 % fiir den Besuch ei-
ner Partnerklasse ausweist (Bayerisches Landesamt fiir Statistik, 2019, S. 17). Im
Vergleich zu vor knapp 10 Jahren zeigt sich hier ebenfalls eine positive Entwick-
lung. In der amdlichen Statistik waren die Partnerklassen (damals als Auflen-
klassen bezeichnet) im Schuljahr 2009/10 mit 10.6 % ausgewiesen (Bayerisches
Landesamt fiir Statistik, 2010, S. 19).

Weiterhin hat sich gezeigt, dass der Zugang zu eciner Partnerklasse niche fiir
alle Schiiler:innen mit dem Férderschwerpunke geistige Entwicklung in gleicher
Weise moglich ist. So besuchen mit steigendem Grad an Intelligenzminderung
immer weniger Schiiler:innen eine Partnerklasse (Abb. 2). Dieser Befund besti-
tigt die Situation aus dem Schuljahr 2009/10. Auf Grundlage der SFGE I-Stu-
die (Dworschak, 2012b) und der Schulbegleiterstudie in Bayern (Dworschak,
2012c¢) hat sich gezeigt, dass v. a. Schiiler:innen mit relativ geringem Hilfe- und
Unterstiitzungsbedarf in kooperativen und inklusiven Lernsettings unterrichtet
werden (Dworschak et al., 2016). Die Bestandsaufnahme im Schuljahr 2009/10
erfolgte jedoch vor der Novellierung des BayEUG und spiegelte das Bild vor
der Umsetzung der UN-Behindertenrechtskonvention wider. Acht Jahre nach
Novellierung des BayEUG zeigt sich — hier am Beispiel des Aspektes Intelli-
genzminderung — ein ganz dhnliches Bild, so dass es lohnenswert erscheint, die
Daten im Hinblick auf diese Fragestellung zukiinftig noch differenzierter zu
analysieren.

In Bezug auf die Begleitung und Betreuung am Nachmittag spielt die Heil-
pidagogische Tagesstitte cine ganz zentrale Rolle. Rund 80 % der Kinder und
Jugendlichen besuchen diese. Das Inanspruchnahmeverhalten hat sich zudem
tiber die letzten knapp 10 Jahre kaum verindert (Dworschak, 2012b, 2015).
Angesichts der groflen Bedeutung der Heilpadagogischen Tagesstitte tiberrascht
es, dass es kaum aktuelle Beitrige zur Arbeit und dem (Bildungs-)Auftrag der
HPT gibt. An dieser Stelle wird erheblicher Forschungsbedarf deudlich.

Das Thema Schulbegleitung nimmce seit rund 20 Jahren eine immer stir-
kere Bedeutung im Kontext Unterstiitzung von Schiiler:innen mit Recht auf
Eingliederungshilfe ein. Analysen zur Entwicklung der Inanspruchnahme der
Schulbegleitung zeigen stets das gleiche Ergebnis: Die Zahl der Schulbeglei-
tungen und der Anteil der Schiiler:innen, die durch eine Schulbegleitung un-
terstiiczt werden, steigt kontinuierlich an. So weist der Bayerische Bezirketag
im Jahr 2009 fiir Kinder und Jugendliche mit geistiger und/oder kérperlicher
Behinderung insgesamt 1500 Schulbegleitungsmafinahmen aus. Bis zum Jahr
2016 stieg diese Zahl auf 4000 an. Das entspricht einem Anstieg um rund das
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2,5fache (Bayerischer Bezirketag, 2018, S. 11). Da es keine bayernweiten und
forderschwerpunkespezifischen amtlichen Daten zur Schulbegleitung gibt, miis-
sen an dieser Stelle im Hinblick auf den Forderschwerpunke geistige Entwick-
lung eigene Untersuchungen zur Diskussion herangezogen werden. Wihrend
in der ersten SFGE-Studie rund 7% der Schiiler:innen im Forderschwerpunke
geistige Entwicklung durch eine Schulbegleitung unterstiitzt wurden (Dwor-
schak, 2012b, S. 68), wurde im Rahmen einer bayernweiten Elternbefragung
(n = 3897) im Schuljahr 2013/14 ein Anteil von rund 20 % ermittelt (Dwor-
schak, 2015, S. 20) und in der hier vorliegenden Studie ein Anteil von knapp
17 % (Tab. 6). An dieser Stelle lisst sich in einem ersten Schritt also feststellen,
dass die zahlenmifSige Bedeutung von Schulbegleitung im Forderschwerpunke
geistige Entwicklung in den letzten knapp 10 Jahren stark zugenommen hat.
Ob der leicht gesunkene Anteil von 17 %, der in der SFGE II-Studie ermittelt
wurde, als Zeichen einer Sittigung hinsichdich der Hilfemafinahme gesehen
werden kann, muss an dieser Stelle offenbleiben.

Seit der Novellierung des BayEUG im Jahr 2011 gelten die allgemeine Schule
und die Férderschule als mogliche Lernorte, die von den Eltern fiir ihr Kind
gewihlt werden kdnnen. Dabei wurden die Hiirden zur Aufnahme eines Kindes
mit Forderschwerpunke geistige Entwicklung an der allgemeinen Schule deut-
lich reduziert. So wurde das Kriterium der aktiven Teilnahme zu Gunsten der
sozialen Teilhabe gedndert (BayEUG, Art. 41, Abs. 5). Vor diesem Hintergrund
stellt sich die Frage, ob sich 8 Jahre nach Einfithrung dieses Gesetzes und knapp
10 Jahre nach der ersten SFGE-Studie die Anmeldezahlen an den Grundschu-
len erhéht haben. Wihrend in der ersten SFGE-Studie ein Anteil von knapp
4% in der Grundschule eingeschult worden war (Dworschak, 2012b, S. 57),
liegt dieser Anteil in der aktuellen Erhebung bei rund 7% (Tab. 7). Da in der
SFGE I-Studie keine einzelintegrierten Schiiler:innen beriicksichtigt waren und
in der SFGE II-Studie inklusiv unterrichtete Schiiler:innen unterreprisentiert
sind (Ratz & Dworschak, in diesem Band), kénnen diese beiden Befunde gut in
Bezichung gesetzt werden und zeigen, dass die allgemeine Schule zu Beginn der
Bildungsbiographie an Actraktivitit gewonnen hat. Dabei unterscheidet sich die
gewihlte Schulart zur Einschulung statistisch signifikant vor dem Hintergrund
des Grades der Intelligenzminderung (Abb. 4). Dieses Bild hat sich bereits in
der ersten SFGE-Studie gezeigt (Dworschak, 2012b, S. 60). Zur Interpretati-
on dieses Unterschiedes soll die statistische Effekestirke herangezogen werden.
Sie liegt bei 7 = .11 (Pearson) und steht fiir einen statistisch schwachen Effeke
(Cohen, 1988). Die Effekestirke fiir diese Unterschiedshypothese in der ersten
SFGE-Studie betrigt 7 = .18 (Pearson). Damit hat sich der Unterschied in den
letzten knapp 10 Jahren leicht abgeschwicht; beide Effektstirken liegen aber
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nach wie vor im niedrigen durchschnittlichen Bereich, wie es fiir diese komplexe
Fragestellung erwartbar ist.

Von dem Anstieg der Einschulung an der Grundschule profitieren also nach
wie vor nicht alle Schiiler:innen im Forderschwerpunke geistige Entwicklung in
gleichem Mafle. In diesem Zusammenhang erscheint es interessant, wie viele
Schiiler:innen an der allgemeinen Schule verbleiben: Hier zeigt sich, dass rund
84% aktuell an einer Forderschule und nur rund 16% an der allgemeinen
Schule lernen. Diese Befunde miissen wiederum vorsichtig interpretiert werden,
da — wie bereits ausgefiihrt — akeuell inklusiv unterrichtete Schiiler:innen in der
SFGE II-Studie unterreprisentiert sind. Nichtsdestotrotz deuten die Befunde
eher auf inklusive biographische Phasen als auf eine inklusive Schullaufbahn hin.
Um diese Fragestellung fundiert beantworten zu kénnen, gilt es allerdings wei-
tergehende Analysen und auch weitergehende Untersuchungen anzustrengen.

Literaturverzeichnis

Autorengruppe Bildungsberichterstattung. (2014). Bildung in Deutschland 2014 — Ein in-
dikatorengestiitzter Bericht mit einer Analyse zur Bildung von Menschen mit Behinderungen.

Autorengruppe Bildungsberichterstattung. (2020). Bildung in Deutschland 2020.

Bayerischer Bezirketag. (2018). Bezirketag.info: Ausgabe 3 / 2018. Miinchen.

Bayerisches Landesamt fiir Statistik. (2010). Volksschulen zur sonderpidagogischen For-
derung und Schulen fiir Kranke in Bayern: Stand: 1. Oktober 2019. Miinchen. www.
statistik.bayern.de/veroeffentlichungen

Bayerisches Landesamt fiir Statistik. (2019). Forderzentren und Schulen fiir Kranke in
Bayern: Stand: Oktober 2018. Fiirth. hteps://www.statistik.bayern.de/mam/produkte/
veroffentlichungen/statistische_berichte/b1200c_201800.pdf

Beck, C., Dworschak, W. & Eibner, S. (2010). Schulbegleitung am Forderzentrum mit
dem Férderschwerpunke geistige Entwicklung. Zeitschrift fiir Heilpidagogik, 61(7),
244-254.

Bezirk Oberbayern. (2012). Zweiter Sozialbericht des Bezirks Oberbayern: im Rahmen
der Gesamitsozialplanung. https://www.bezirk-oberbayern.de/Soziales/Sozialplanung/
Sozialberichterstattung/

Cohen, J. (1988). Statistical Power Analysis for the Behavioral Sciences (2™ ed.). Taylor
and Francis.

Dworschak, W. (2012a). Assistenz in der Schule: Piadagogische Reflexion zur Schulbe-
gleitung im Spannungsfeld von Schulrecht und Eingliederungshilfe. Lernen konkret,
31(4), 2-7.

Dworschak, W. (2012b). Bildungsbiographische Aspekte der Schiilerschaft mit dem
Forderschwerpunke geistige Entwicklung. In W. Dworschak, S. Kannewischer,
C. Ratz & M. Wagner (Hrsg.), Schiilerschaft mit dem Forderschwerpunkt geistige Ent-
wicklung: Eine empirische Studie (S. 49-75). Athena.



76 Wolfgang Dworschak & Anna Selmayr

Dworschak, W. (2012¢). Schulbegleitung im Férderschwerpunke geistige Entwicklung
an der allgemeinen Schule: Ergebnisse einer bayerischen Studie im Schuljahr 2010/
11. Zeitschrift Gemeinsam leben, 20(2), 80-94.

Dworschak, W. (2015). Kurzzeitwohnen fiir Kinder und Jugendliche: Bedarfsanalyse in
Bayern.  Erlangen. https://www.lebenshilfe-bayern.de/fileadmin/user_upload/09_
publikationen/fachpublikationen/kinder_jugendliche/lhlv_leb_dworschak_studie_
kurzzeitwohnen_260515.pdf

Dworschak, W. (2017). Inklusion — eine Frage des richtigen Labels!? Fiir Grauténe in
einer schwarz-weiflen Bildungsstatistik. Zeitschrift fiir Heilpidagogik, 68(9), 404—414.

Dworschak, W. (2021). Chancen und Gefahren der Schulbegleitung. neue caritas,
122(5), 10-13.

Dworschak, W., Ratz, C. & Wagner, M. (2016). Separation durch Inklusion!? Analyse
zur selektiven Beschulung im Férderschwerpunke geistige Entwicklung in Bayern vor
der Novellierung des BayEUG und deren Konsequenzen. Spuren, 59(2), 7-13.

Gresch, C., Piezunka, A. & Solga, H. (2014). Eine Erginzungsstichprobe von Integrati-
onsschiilerinnen und -schiilern im Rahmen des Nationalen Bildungspanels: Moglichkeiten
und Perspektiven. Leibniz-Institut fiir Bildungsverldufe.

Griining, E. (2014). Faktoren der Ein- und Umschulung in Férderzentren mit dem
Schwerpunke Geistige Entwicklung in Schleswig-Holstein. heilpidagogische forschung,
40(3), 119-132.

Kiflgen, R., Franke, S., Ladinig, B., Mays, D. & Carlitscheck, J. (2013). Schulbeglei-
tung an Forderschulen in Nordrhein-Westfalen: Ausgangslage, Studienkonzeption
und erste Ergebnisse. empirische Sonderpidagogik, 5(3), 263-276.

Kultusministerkonferenz. (2015). Gesamistrategie der Kultusministerkonferenz zum
Bildungsmonitoring. Berlin. https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_
beschluesse/2015/2015_06_11-Gesamtstrategie-Bildungsmonitoring. pdf

Kultusministerkonferenz. (2020). Szatistische Veroffentlichungen der Kultusministerkon-
ferenz: Sonderpidagogische Forderung in Schulen 2009 bis 2018 (Dokumentation Nr.
223). Berlin. https://www.kmk.org/dokumentation-statistik/statistik/schulstatistik/
sonderpaedagogische-foerderung-an-schulen.html

Leibniz-Institut fiir Bildungsverliufe e.V. (2016). Das Nationale Bildungspanel: Notwen-
digkeit, Grundziige und Analysepotenzial. Bamberg.

Lind, G. (2012). Effektstirken: statistische, praktische und theoretische Bedeutsamkeit em-
pirischer Studien. http://nbn-resolving.de/urn:nbn:de:bsz:352-217760

Lindemann, H. & Schlarmann, A. (2016). Schulbegleitung: Eine deskriptive Analyse
der Rahmenbedingungen. Zeirschrift fiir Heilpidagogik, 67(6), 264-279.

Miiller, K., Prenzel, M., Silzer, C., Mang, J. & Gebhardt, M. (2017). Wie schneiden
Schiilerinnen und Schiiler an Sonder- und Férderschulen bei PISA ab? Analysen aus
der PISA 2012-Zusatzerhebung zu Jugendlichen mit sonderpidagogischem Férder-
bedarf. Unterrichtswissenschaft, 45(2), 194-211.

Ratz, C. & Dworschak, W. (2021). Studiendesign. In D. Baumann, W. Dworschak,
M. Kroschewski, C. Ratz, A. Selmayr & M. Wagner, Schiilerschaft mit dem Forder-
schwerpunkt geistige Entwicklung (SFGE II). (S. 11-33). Athena bei wbv.



Bildungsbiographische Aspekte 77

Reiss, K., Weis, M., Klieme, E. & Kéller, O. (Hrsg.). (2019). PISA 2018: Grundbildung
im internationalen Vergleich. Waxmann. https://www.pisa.tum.de/fileadmin/w00bgi/
www/Berichtsbaende_und_Zusammenfassungungen/PISA_2018_Berichtsband_on-
line.pdf

Statistisches Bundesamt. (2020). Kinder und titige Personen in lageseinrichtungen
und in dffentlich geforderter Kindertagespflege am 01.03.2019. Wiesbaden. https://
www.statistischebibliothek.de/mir/servletss MCRFileNodeServlet/ DEHeft_deriva-
te_00053162/5225402197004_Korr07022020.pdf

Wagner, M. (2021). Intelligenzminderung. In D. Baumann, W. Dworschak, M. Kro-
schewski, C. Ratz, A. Selmayr & M. Wagner, Schiilerschaft mit dem Forderschwerpunkt
geistige Entwicklung (SFGE II). (S. 161-169). Athena bei wbv.






79

Michael Wagner

Diagnosen

1 Theoretischer Hintergrund

Gontard (2013) geht davon aus, dass »geistige Behinderung eine dtiologisch he-
terogene, Uberwiegend organisch bedingte Gruppe von Stérungen (ist). [...]
Auch heutzutage ist es Konsens, die geistige Behinderung nach Schweregrad der
kognitiven Beeintrichtigung und nach den biologischen Ursachen zu klassifizie-
ren« (Gontard, 2013, S. 30). Die Moglichkeit der Klassifizierung nach Ursachen
basiert auf Diagnosen, deren Ziel es aus medizinischer Perspektive ist, "Ordnung
in die Vielfalt der Erscheinungen zu bringen« (Neuhduser, 2013, S. 63). Dabei
geht es darum, die Frage nach einer méglichen Atiologie und auch Pathogene-
se so eindeutig wie moglich zu beantworten (Neuhduser, 2010). Michaelis &
Niemann gehen mit Blick auf Menschen mit einer mittleren oder schweren In-
telligenzminderung davon aus, dass sich bei ihnen »in etwa 40-80% mit dem
derzeit zur Verfiigung stehenden diagnostischen Riistzeug eine Ursache finden
(ldsst)« (Michaelis & Niemann, 2017, S. 376). Nach Warnke lassen sich »bei
schweren Graden der Behinderung [...] 5070 %, bei leichteren Schweregraden
nur etwa 30-50% atiologisch aufklidren« (Warnke, 2008, S. 50). Rauch weist
dariiber hinaus darauf hin, »dass die Aufklirung der genauen Ursache und die
dadurch gewonnene Klarheit iiber Prognose und Therapieoptionen [...] eine
starke emotionale Entlastung und verbesserte Verarbeitung der kindlichen Be-
hinderung durch die Eltern bewirkt« (Rauch, 2010, S. 14).

Je nach dem Zeitpunkt des Eintretens einer Schidigung wird zwischen pri-,
peri- und postnatal unterschieden, wobei perinatal den Zeitraum zwischen der
24. Schwangerschaftswoche und der ersten Woche nach der Geburt umfasst
(Warnke, 2008). Die unterschiedlichen Diagnosen werden diesen drei Zeitrdu-
men zugeordnet (Neuhduser, 2013).

2 Empirischer Forschungsstand

Neuhiuser & Steinhausen gehen davon aus, dass »bei schwer ausgeprigten For-
men geistiger Behinderung [...] prinatale Ursachen (iiberwiegen) [...]. Unter
Menschen mit leichter geistiger Behinderung ist der Anteil an ungeklirter Atiolo-
gie deutlich hoher« (Neuhduser & Steinhausen, 2013, S. 21). Im Einzelnen geben
sie unter Bezug auf Hagberg & Kyllerman fiir die Zeitriume pri-, peri- und post-
natal folgende Verteilung der Ursachen fiir eine geistige Behinderung an (Tab. 1):



80 Michael Wagner

Tabelle 1
Verteilung der Ursachen bei schwerer und leichter geistiger Behinderung nach Hagberg & Kyllerman
(n. Neuhéiuser & Steinhausen 2013)

Grad der geistigen Behinderung Zeitliche Klassifikation in Prozent
schwere geistige Behinderung prinatale Ursachen 55.0
perinatale Ursachen 15.0
postnatale Ursachen 11.0
Psychosen 1.0
unbekannte Ursachen 18.0
leichte geistige Behinderung prinatale Ursachen 23.0
perinatale Ursachen 18.0
postnatale Ursachen 2.0
Psychosen 2.0
unbekannte Ursachen 55.0

Nach Sarimski & Steinhausen ist »unter den Patienten mit leichter geistiger Be-
hinderung [...] der Anteil perinataler Ursachen [...] vor allem aber — trotz ver-
besserter medizinischer Diagnostik — der Anteil an ungeklirter Atiologie weitaus
héher« (Sarimski & Steinhausen, 2008, S. 2). Stromme & Hagberg kommen in
ihrer Studie (/V = 178) zu dem Ergebnis, dass bei 59 % der Kinder mit einer In-
telligenzminderung prinatale Ursachen festgestellt werden konnten. Bei 4.5 %
waren diese perinatal und bei 3% postnatal. Fiir zusammen 34 % wird eine
unbekannte Ursache bzw. unspezifische Intelligenzminderung angegeben. Bei
der Unterscheidung zwischen schwerer Intelligenzminderung (IQ < 50, 7 = 79)
und leichter Intelligenzminderung (IQ 50-70, 7 = 99) kommen sie im Hinblick
auf die zeitliche Klassifikation der Ursachen zu folgenden Ergebnissen (Tab. 2):

Tabelle 2
Zeitliche Klassiftkation der Ursachen bei schwerer/leichter Intelligenzminderung
(n. Stromme & Hagberg 2000) (N = 178)

Grad der Intelligenzminderung  Zeitliche Klassifikation in Prozent
schwere Intelligenzminderung ~ prinatal 70.0
perinatal 4.0
postnatal 5.0
unbekannte Ursache/ 22.0

unspezifische Intelligenzminderung

leichte Intelligenzminderung ~ priinatal 51.0
perinatal 5.0
postnatal 1.0
unbekannte Ursache/ 43.0

unspezifische Intelligenzminderung
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Lundvall et al. haben in ihrer Studie 133 Kinder mit schwerer Behinderung
(IQ < 50) in Schweden untersucht. Sie kommen zu dem Ergebnis, dass bei die-
sen Kindern 62 % der Ursachen fiir eine Intelligenzminderung prinatal, 10 %
perinatal und 6 % postnatal sind. Bei 22 % war eine Zuordnung zu diesen Zeit-
riumen nicht méglich (Lundvall etal., 2011). In der Studie SFGE I haben
die Lehrkrifte fiir 40.4% der Schiiler:innen im Forderschwerpunkt geistige
Entwicklung in Bayern eine genauere Diagnose angegeben (7 = 623). Prina-
tale Ursachen werden dabei fiir 82.1 %, perinatale fiir 10.4 % und postnatale
fir 7.5 % dieser Kinder und Jugendlichen vermerkt (Kannewischer & Wagner,
2012).

Mit Blick auf die Hiufigkeit von Einzeldiagnosen nennt Rauch das Down-
Syndrom mit ca. 9% als hiufigste Einzelursache fiir eine Intelligenzminderung,
Fir das Williams-Beuren-Syndrom benennt sie 1.3% und fiir das Fragile-X-
Syndrom 1.2% (Rauch, 2010). Auch Stremme & Hagberg kommen in ihrer
Studie zu dem Ergebnis, dass die Diagnose Down-Syndrom mit ca. 10 %, be-
zogen auf die untersuchte Gesamtgruppe am hiufigsten identifiziert werden
konnte (Stremme & Hagberg, 2000). Sarimski geht beim Down-Syndrom von
einer Privalenz von 1 zu 800 aus. Fiir das Williams-Beuren-Syndrom gibt er
eine Privalenz von 1 zu 10000 an und fiir das Fragile-X-Syndrom eine von
1 zu 2500 (Sarimski, 2014). Die Studie SFGE I erbrachte im Hinblick auf die
Hiufigkeit von Einzeldiagnosen bei der Schiilerschaft im Forderschwerpunkt
geistige Entwicklung in Bayern bezogen auf die Gesamtstichprobe (/V = 1629)
folgende Ergebnisse: Down-Syndrom (11.7 %), Epilepsie (9.1 %) und Autismus
(5%) wurden am hiufigsten genannt. Andere Einzeldiagnosen wurden zu tiber-
geordneten Aspekeen wie z.B. Fehlbildungssyndrome (7 %) zusammengefasst
(Kannewischer & Wagner, 2012). Noterdaeme (2011) und Tebartz van Elst,
Biscaldi & Riedel (2014) geben fiir die Diagnose Autismusspektrumstérung

eine Privalenz von 0.9 % bzw. von iiber 1% an.

3 Methode

Im Fragebogen fiir Lehrer:innen wurde zunichst allgemein gefragt, ob medi-
zinische Diagnosen bekannt sind. Im Anschluss daran wurden drei Diagnosen
abgefragt, die nicht in der zeitlichen Einordnung pri-, peri-, postnatal stehen.
Diese sind Epilepsie, Autismusspektrumstorung und unklare Genese (auch >Ent-
wicklungsverzigerung).

Im Hinblick auf die zeitliche Unterteilung pri-, peri- und postnatal wurden
verschiedene Diagnosen als Antwortmdoglichkeit vorgegeben (Tab. 3). Die Aus-
wahl der Antwortmdéglichkeiten erfolgte unter Einbezug unterschiedlicher Pri-
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valenzangaben (Rauch, 2010; Sarimski, 2014; U.S. National Library of Med-
cine, 2018; Warnke, 2008).

Tabelle 3
Vorgegebene Diagnosen bezogen auf die Zeitriume pri-, peri-, postnatal

Zeitriume  Vorgegebene Diagnosen

Prinatal ~ Down-Syndrom, Fragile-X-Syndrom, Angelman-Syndrom, Williams-Beuren-
Syndrom, Cornelia-de-Lange-Syndrom, Prader-Willi-Syndrom, Stoffwechsel-
storung, miitterliche Infektion in der Schwangerschaft, toxische Einwirkungen

Perinatal  Sauerstoffmangel, Hirnblutung, Frithgeburtlichkeit

Postnatal ~ Schidel-Hirn-Trauma, Apnoen, entziindliche Erkrankungen des ZNS

Neben diesen vorgegebenen Diagnosen gab es noch die Moglichkeit, bisher nicht
genannte Diagnosen in Form einer offenen Antwort anzugeben. Das Item medi-
zinische Diagnosen wurde deskriptiv ausgewertet.

4 Ergebnisse

Bei 1100 Schiiler:innen haben die Lehrkrifte Angaben beim Item Medizinische
Diagnosen gemacht. Fiir 10% der Kinder und Jugendlichen haben sie angege-
ben, dass keine medizinischen Diagnosen bekannt sind.

Prozent

m pranatal perinatal = postnatal

Abbildung 1. Verteilung der Angaben zu den vorgegebenen Einzeldiagnosen auf die Zeitriume
pré-, peri-, postnatal (7 = 366)
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Fir die im Fragebogen den Zeitriumen pri-, peri-, postnatal zugeordneten
Diagnosen (Tab. 3) wurden insgesamt 366 Angaben gemacht. Diese verteilen
sich im Hinblick auf die Zeitriume wie folgt: prinatal 56.8 %, perinatal 35 %,
postnatal 8.2% (Abb. 1).

Bei den vorgegebenen Diagnosen, die nicht den Zeitriumen pri-, peri-, post-
natal zugeordnet waren, wurden folgende Angaben gemacht (7 = 1100, Mehr-
fachnennungen méglich): Epilepsie (15.1 %), Autismusspektrumstirung (18.3 %).
Die Angabe unklare Genese (auch >Entwicklungsverzigerung) erfolgte bei 41.1 %.

Bei den Einzeldiagnosen, die als Antwortmdglichkeiten fiir die Zeitriume pri-,

peri- und postnatal vorgegeben waren, wurden folgende Angaben gemacht (Tab. 4):

Tabelle 4
Nennung der vorgegebenen Einzeldiagnosen fiir die Zeitriume pri-, peri- und postnatal (n = 1100)

Zeitraum Vorgegebene Einzeldiagnose (n - 1100
in Prozent

Prinatal Down-Syndrom 12.9
Fragile-X-Syndrom 1.7
Angelman-Syndrom 0.3
Williams-Beuren-Syndrom 0.1
Cornelia-de-Lange-Syndrom 0.2
Prader-Willi-Syndrom 0.4
Stoffwechselstorung 1.6

miitterliche Infektionen in der Schwangerschaft 0.3

toxische Einwirkungen 1.3

Perinatal Sauerstoffmangel 2.4
Hirnblutung 1.2
Frithgeburtlichkeit 8.0

Postnatal Schidel-Hirn-Trauma 1.2
Apnoen 0.4

entziindliche Erkrankungen des ZNS 1.2

(Bei Summenbildungen ggf. auftretende Abweichungen von 100 % sind durch Rundungseffekte
begriindet.)

Im Kontext der offenen Antwortmdéglichkeit weitere bisher nicht genannte Di-
agnosen sind folgende Angaben die hiufigsten (7 = 1100, Mehrfachnennun-
gen moglich): Chromosomenanomalie (2.2 %), Microcephalie (1.8 %), ADHS/
ADS (1.7 %), Zerebralparese (1.4 %) und Rett-Syndrom (1.1 %).
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Bei 404 Kindern und Jugendlichen wurden durch die Lehrkrifte sowohl An-
gaben zur Einschitzung der Intelligenzminderung gemacht als auch die Ant-
wortmoglichkeit unklare Genese angegeben. Der jeweilige Anteil dieser Angabe

im Hinblick auf die unterschiedlichen Grade der Intelligenzminderung ist rech-
nerisch wie folgt (Tab. 5):

Tabelle 5
Anteil Grad der Intelligenzminderung bei der Angabe >unklare Genese«
Grad der Intelligenzminderung Angabe unklare Genese,
(n = 404)
in Prozent
Keine Intelligenzminderung 5.7
Leichte Intelligenzminderung 65.6
Mittelgradige Intelligenzminderung 20.3
Schwere und schwerste Intelligenzminderung 8.4

Die Angabe Autismusspektrumstorung (ASS) ist mit 18.3% (2 = 1100) die am
hiufigsten genannte Einzeldiagnose. Mit Bezug auf die Gesamtstichprobe (V=
1132) entspricht dies 17.7 % (Abb. 2). Fiir 164 Schiiler:innen haben die Lehr-
krifte die Diagnose ASS angegeben und auch den Grad der Intelligenzminde-
rung eingeschitzt. Rechnerisch ergibt sich hier folgende Verteilung (Tab. 6):

};jzlz:j; eG'Gmd der Intelligenzminderung bei der Angabe »Autismusspektrumstirung

Grad der Intelligenzminderung Diagnose Autismusspektrumstirung,

(n = 164)

in Prozent
Keine Intelligenzminderung 6.7
Leichte Intelligenzminderung 49.4
Mittelgradige Intelligenzminderung 26.8
Schwere und schwerste Intelligenzminderung 17.1

Die am hiufigsten genannte Einzeldiagnose im Hinblick auf die Zeitrdume
pré-, peri-, postnatal ist das Down-Syndrom mit 12.9% (» = 1100, Tab. 4).
Bezogen auf die Gesamtstichprobe (V= 1132) sind dies 12.5% (Abb. 2). Bei
113 Kindern und Jugendlichen wurde von den Lehrkriften sowohl die Angabe
Down-Syndrom gemacht als auch eine Einschitzung der Intelligenzminderung
vorgenommen. Die Diagnose Down-Syndrom verteilt sich dabei auf die ver-
schiedenen Grade der Intelligenzminderung rechnerisch wie folgt (Tab. 7):
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Tabelle 7
Anteil Grad der Intelligenzminderung bei der Angabe »Down-Syndrom«
Grad der Intelligenzminderung Diagnose Down-Syndrom,
(n =113)
in Prozent
Keine Intelligenzminderung 0.0
Leichte Intelligenzminderung 55.7
Mittelgradige Intelligenzminderung 36.3
Schwere und schwerste Intelligenzminderung 8.0

In Abbildung 2 wird eine Auswahl der am hiufigsten genannten Diagnosen be-
zogen auf die Gesamtstichprobe (V= 1132) dargestellt (Mehrfachnennungen
moglich).

60

50

39,9
40

30

Prozent

20 17.7

Abbildung 2. Auswahl der am hiufigsten genannten Diagnosen bezogen auf die Gesamtstich-
probe (V= 1132)

5 Diskussion

Die Studie zeigt, dass bezogen auf die Gesamtstichprobe (V= 1132) die Di-
agnose unklare Genese (auch >Entwicklungsverzigerung) mit 39.9 % die deut-
lich hiufigste Angabe durch die Lehrkrifte ist. Hier kann ein Zusammenhang
mit der Zusammensetzung der Schiilerschaft im Kontext Intelligenzminderung
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vermutet werden. Der Anteil der Schiiler:innen, bei denen eine leichte Intel-
ligenzminderung eingeschitzt wurde, betrigt 59 % (Wagner, in diesem Band).
Der rechnerische Anteil dieser Gruppe an der Angabe unklare Genese (n = 404)
ist mit 65.6% sehr hoch (Tab. 5). Sowohl Sarimski & Steinhausen (2008) als
auch Neuhiduser & Steinhausen (2013) gehen davon aus, dass eine ungeklirte
Atiologie bzw. unbekannte Ursachen im Hinblick auf eine leichte Intelligenz-
minderung von besonderer Bedeutung sind. Diese Annahme wird durch die
Ergebnisse unterstiitzt.

Betrachtet man die Ergebnisse zu den vorgegebenen Einzeldiagnosen (n =
366) und deren Verteilung auf die Zeitrdume pri-, peri- und postnatal, so fillt
auf, dass der Anteil der Diagnosen, die dem Zeitraum perinatal zugeordnet wur-
den, mit 35 % deutlich hoher ist als in der Studie SFGE I (10.4%) und auch
in den anderen angegebenen Studien (Stremme & Hagberg, 2000; Lundvall
etal. 2011, Neuhduser & Steinhausen 2013). Offen ist allerdings, inwieweit
die verschiedenen Angaben direkt miteinander verglichen werden kénnen. Ein
Zusammenhang kénnte aber auch hier mit dem statistisch hohen Anteil von
Schiiler:innen mit einer eingeschitzt leichten Intelligenzminderung bestehen.
So wird meist davon ausgegangen, dass der Anteil von Diagnosen, die dem Zeit-
raum perinatal zugeordnet werden kénnen, bei dieser Personengruppe héher
ist (Stremme & Hagberg, 2000; Sarimski & Steinhausen 2008; Neuhiuser &
Steinhausen, 2013).

Die am hiufigsten genannten Einzeldiagnosen bezogen auf die Gesamtstich-
probe (N = 1132) sind Autismusspektrumstorung (17.7 %), Epilepsie (14.7 %)
und  Down-Syndrom (12.5%), Mehrfachnennungen waren hier moglich
(Abb. 2). Da die Items zum Themenbereich Diagnosen in den Studien SFGE I
und SFGE II unterschiedlich konstruiert sind, lassen sich die jeweiligen Ergeb-
nisse nur sehr bedingt vergleichen. Trotz dieser Limitierung fillt allerdings auf,
dass die Angabe Down-Syndrom in beiden Studien bezogen auf die jeweilige
Gesamtstichprobe ihnliche Ergebnisse erbrachte (SFGET 11.7%; SFGE II
12.9%) und damit auch mit Angaben anderer Autor:innen weitgehend iiber-
einstimmt (Stremme & Hagberg, 2000; Rauch, 2010). Deutliche Unterschiede
gibt es hingegen bei der Angabe Autismusspekrumstorung (SFGE 15 %, SFGE 11
17.7 %). Noterdaeme weist in diesem Zusammenhang allgemein darauf hin,
dass im Hinblick auf diese Diagnose eine »Zunahme der Privalenzrate [...]
durch verinderte Definitionen in den Klassifikationen und durch eine frithere
und bessere Diagnostik zu erkliren [ist], nicht durch eine tatsichliche Zunah-
me der Erkrankungen« (Noterdaeme, 2011, 11). Inwieweit dies auch bei den
Veridnderungen zwischen den Studien SFGE I und II eine Rolle spielt, kann auf
der Basis der zur Verfiigung stechenden Daten nicht beurteilt werden. Der hohe
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Prozentsatz der Einschitzung leichte Intelligenzminderung bei der gleichzeitigen
Angabe der Diagnose Autismusspektrumstorung von 49.4% (n = 164, Tab. 6)
lasst allerdings den Schluss zu, dass auch hier der statistisch erhéhte Anteil der
Schiiler:innen mit der Einschitzung leichte Intelligenzminderung an der Schii-
lerschaft mit dem Férderschwerpunke geistige Entwicklung in Bayern (59 %,
Wagner, in diesem Band) im Zusammenhang steht mit dem Anstieg der Angabe
der Diagnose Autismusspektrumstirung im Vergleich zu SFGE 1.
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Dominika Baumann

Kommunikative Kompetenzen

The silence of speechlessness is never golden. We all need to communicate and
connect with each other — not just in one way, but in as many ways as possible.
It is a basic human need, a basic human right. And more than this, it is a basic
human... (Williams, 2000, zitiert nach Light & McNaughton, 2014, S. 1)

Dieses Zitat einer unterstiitzt kommunizierenden Person beschreibt eindrucks-
voll die Bedeutung von Kommunikation. »Kommunikation ist eine der Grund-
voraussetzungen menschlichen Lebens« (Biermann, 2003, S. 205) und die Ent-
wicklung sprachlich-kommunikativer Fihigkeiten ist von »zentraler Bedeutung
fir Gesundheit, Bildung und gesellschaftliche Teilhabe« (Rieflling & Peter-
mann, 2014, S. 681). Ziel der Erthebung war es daher, die wesentlichen kommu-
nikativen Kompetenzen der Schiilerschaft mit dem Férderschwerpunke geistige
Entwicklung in ihrer Breite zu erfassen, um Einblicke in aktuelle Kompetenzen
und Unterstiitzungsbedarfe zu erhalten. Diese Erkenntnisse erméglichen wert-
volle Hinweise fiir Pidagogik und Fachwissenschaft sowie Lehrkriftebildung,
Schulentwicklung und Bildungspolitik.

Im Mictelpunkt der aktuellen Erhebung steht dabei die Erfassung der kom-
munikativen Kompetenzen kaum und nicht sprechender Schiiler:innen. Damit
mochten wir dem Umstand Rechnung tragen, dass aktuelle Privalenzstudien die
hohe Anzahl an kaum und nicht sprechenden Kindern und Jugendlichen mit dem
Forderschwerpunke geistige Entwicklung konstatieren, aber auch, dass es noch we-
nig Forschungsarbeiten zu den kommunikativen Kompetenzen kaum und nicht
sprechender Schiiler:innen mit dem Forderschwerpunke geistige Entwicklung gibt.

Die nachfolgende begriffliche Klirung soll einen definitorischen Rahmen
schaffen, der zum einen Klarheit und Eindeutigkeit iiber die beschriebenen
Phinomene erméglicht und gleichzeitig die Abbildung der Bandbreite an kom-
munikativen Fihigkeiten und Formen, die diese heterogene Schiilerschaft mit
sich bringt, zulisst.

1 Theoretischer Hintergrund

Alle nachfolgenden Ausfithrungen griinden auf einem Kommunikationsver-
stindnis, welches Kommunikation als voraussetzungslos versteht. Kommunika-
tion beschreibt demnach
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jeden Akt, bei dem eine Person einer anderen Person Informationen iiber
ihre Bediirfnisse, ihre Wiinsche, ihre Wahrnehmungen, ihr Wissen oder
ihren Gefiihlszustand gibt bzw. von der anderen Person entsprechende In-
formationen erhilt. Kommunikation kann intentional oder nicht intentio-
nal sein, sie kann aus konventionellen oder nicht konventionellen Signalen
bestehen, sie kann linguistische oder nicht linguistische Formen annehmen
und sie kann im gesprochenen oder nicht gesprochenen Modus auftreten.
(Beukelman & Mirenda, 1998, zitiert nach Biermann, 2003, S. 205)

Kommunikative Kompetenzen werden in der Literatur auch als Sprachgebrauchs-
kompetenz bezeichnet, da sie den sozialen Aspekt von Sprache in den Fokus
nehmen. Kommunikative Kompetenzen umfassen demnach »(basale) sprachli-
che sowie soziolinguistische und pragmatische Fahigkeiten« (Efing, 2012, S. 7),
um mit diesen »angemessene und zielfithrende sprachliche Handlungen in Form
von Sprechakten und Textmustern zu produzieren« (ebd.). Fiir eine bedeutungs-
volle Kommunikation bedarf es demnach sowohl der Fihigkeit der richtigen
Sprachanwendung (Sprachwissen) als auch der Fihigkeit, kontextbezogen und
situativ angemessen zu handeln (Welewissen) (Lage, 2005, S. 41). Erst durch
diese beiden interagierenden Fihigkeiten kénnen kommunikativer Inhalt sowie
damit verbundene kommunikative Absichten vermittelt werden (ebd.). Eine
Antwort auf die Frage, welche Fihigkeiten kaum und nicht sprechende Perso-
nen erlernen miissen, damit sie sich kompetent mit ihrer Umwelt verstindigen
konnen, geben Light (1989) sowie spiter Light und McNaughton (2014) in
ihrer Definition von kommunikativer Kompetenz im Kontext von Unterstiitzter
Kommunikation (UK): »communicative competence is a relative and dynamic,
interpersonal construct based on functionality of communication, adequacy of
communication, and sufficiency of knowledge, judgement, and skill in four in-
terrelated areas: linguistic competence, operational competence, social compe-
tence, and strategic competence« (Light, 1989, S. 137).

Wesentliche Merkmale kommunikativer Kompetenzen nach dieser Definition

sind:

e Functionality of communication: Ziel kommunikativer Kompetenzen ist
es, die (kommunikativen) Anforderungen des tiglichen Lebens mit seinen
eigenen kommunikativen Maglichkeiten zu meistern. Ganz zentral sind
hierbei die Kommunikationsfunktionen: Bediirfnisse ausdriicken, Informa-
tionen teilen, in soziale Interaktion treten, soziale Umgangsformen ausdrii-
cken (Light, 1988, S. 76).

e Adequacy of communication: Das Erlernen neuer Fihigkeiten ist notwen-
dig und wichtig, steht jedoch immer in engem Zusammenhang mit den
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aktuellen Kommunikationsbediirfnissen der kaum und nicht sprechenden
Person sowie den Anforderungen der Umwelt an diese Person. Wie auch im
Zweitspracherwerb geht es nicht darum, alles zu kdénnen, sondern diejeni-
gen Fihigkeiten zu entwickeln, die der kaum und nicht sprechenden Person
maximale Selbstbestimmung und Teilhabe in ihrem Alltag ermdéglichen.

e Sufficiency of knowledge, judgement and skill: Dieser Aspekt beschreibt
konkrete kommunikative Kompetenzen. Dazu gehoren linguistische Fahig-
keiten (Wortschatz, grammatikalische und syntaktische Fahigkeiten), ope-
rationale Fihigkeiten (angemessener Umgang mit der Kommunikations-
hilfe), soziale Fihigkeiten (situative Anpassung und soziale Konventionen)
sowie strategische Fihigkeiten (z. B. Umschreibung fehlender Worter).

Vor dem Hintergrund eines kaum und nicht sprechenden Personenkreises ist
der Kern kommunikativer Kompetenz demnach »die bestmégliche Nutzung des
individuellen Kommunikationssystems in der spezifischen Situation« (Sachse &
Schmidt, 2017, S. 304), um trotz méglicherweise geringen Wortschatzes bedeu-
tungsvoll mit der Umwelt zu kommunizieren und so verschiedene kommunika-
tive Absichten ausdriicken zu kénnen. Sachse & Bernasconi (2018) beschreiben
kommunikative Kompetenz im Kontext UK in Anlehnung an die Definition
von Light und McNaughton (2014) daher wie folgt: »Eine unterstiitzt kom-
munizierende Person wird dann als kompetent wahrgenommen, wenn Alltags-
kommunikation gelingt, d.h. wenn die Person ihre Kommunikationsform(en)
addquat und entsprechend der Erfordernisse der jeweiligen Situation sowie der
beteiligten Gesprichspartner/-innen verwendet« (Sachse & Bernasconi, 2018,

S. 40).
Ausgewdéhlte kommunikative Kompetenzen im Uberblick

Vor dem Hintergrund des Studiendesigns war es uns nicht méglich, die kom-
munikativen Kompetenzen der Schiilerschaft umfassend und vollstindig zu er-
heben. Die nachfolgenden Bereiche stellen daher lediglich eine Auswahl kom-
munikativer Kompetenzen dar.

Sprachverstindnis »ist eine elementare Voraussetzung, um an einem Gespriach
sinnvoll teilnehmen zu kénnen« (Nonn, 2017, S. 7), und damit eine zentra-
le kommunikative Kompetenz. Als Sprachverstindnis bzw. Sprachverstehen
(die Begriffe werden hiufig synonym verwendet) bezeichnet man sowohl die
Verarbeitung von Informationen wihrend des Verstehensprozesses (Sprach-
verstehen) als auch die Wissensstrukturen, die fiir ein Verstehen von Aufe-
rungen abgerufen werden miissen (Sprachverstindnis) (Hachul & Schénauer-
Schneider, 2019, S. 2).
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Expressive Sprache bzw. Sprechen bezeichnet »das Produzieren der hérbaren
Sprache« (Wilken, 2014, S. 54), also die »Fihigkeit, einen Sprachentwurf in
addquate akustische Signale umzuwandeln« (Suchodoletz, 2013, S. 3). Die Ent-
wicklung der Lautsprache unter der Bedingung einer geistigen und/oder kor-
petlichen Behinderung ist hiufig erschwert und verlangsamt (Sarimski, 2015;
Biermann, 2003). Daher gibt es neben der Lautsprache noch viele weitere Korm-
munikationsformen (Pivit, 2015, S. 01.006.001): kérpereigene Kommunikati-
onsformen, nicht-elektronische Kommunikationsformen sowie elektronische
Kommunikationshilfen. Diese Kommunikationsformen kénnen den entspre-
chenden Personen als expressives Kommunikationsmittel dienen, als Unterstiit-
zung fiir die Lautsprache sowie als Ersatzsprache (Tetzchner & Martinsen, 2000,
S. 80).

Kommunikationsfunktionen sind wesendich fiir eine gelingende, selbstbe-
stimmte und bedeutungsvolle Kommunikation und gehren damit ebenfalls zu
den wesentlichen kommunikativen Kompetenzen. Folgende Kommunikations-
funktionen finden sich in der Literatur (nach Light 1988, S. 76):

e Ausdriicken von Bediirfnissen und Wiinschen (z.B. Unwohlsein ausdrii-
cken, protestieren, verweigern, Wohlbefinden ausdriicken, Fortsetzung von
Handlung verlangen, neue Handlung/neues Objekt verlangen bzw. mehr
von etwas verlangen)

e in soziale Interaktion treten (z.B. Interesse an Personen ausdriicken, Auf-
merksamkeit auf sich ziehen, Aufmerksambkeit fordern, Zuneigung zeigen)

e Informationen weitergeben oder erhalten (z.B. auf Ja-/Nein-Fragen ant-
worten, Fragen stellen, Dinge oder Menschen benennen, kommentieren)

e soziale Umgangsformen ausdriicken (z.B. Personen begriiffien, Hoflich-
keitsformen nutzen, etwas anbieten, teilen)

Sachse & Bernasconi (2018, S. 40) definieren kommunikative Kompetenz zu-
sammenfassend als gelingende Alltagskommunikation. Dazu gehére, dass beide
Kommunikationspartner:innen die Misteilungen ihres Gegeniibers verstehen, um
in einem Dialog adiquat aufeinander eingehen zu konnen. Beide Aspekte geben
somit ebenfalls Hinweise auf kommunikative Kompetenzen.

Die Forderung kommunikativer Fihigkeiten stellt selbst zwar keine kommuni-
kative Kompetenz dar, jedoch leistet sie einen wesentlichen Beitrag zum Erwerb
kommunikativer Kompetenz. Insbesondere fiir kaum und nicht sprechende
Schiiler:innen bedeutet das Methoden und Formen der Unterstiitzten Kommu-
nikation kennen und anwenden zu lernen.
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2 Empirischer Forschungsstand

Im deutschsprachigen Raum gibt es vor allem drei grofle Studien, in deren Rah-
men die kommunikativen Fihigkeiten von Schiiler:innen mit geistiger Behinde-
rung erhoben wurden: In der aktuellsten Privalenzstudie von Scholz, Wagner &
Negwer wurden im Schuljahr 2014/15 in Rheinland-Pfalz 1031 Schiiler:innen
erfasst (Scholz et al., 2018). Diese 1031 Schiiler:innen entstammen 22 Schulen,
davon 15 Schulen mit den Férderschwerpunkeen ganzheitliche' Entwicklung
und motorische Entwicklung und eine Schule mit den Férderschwerpunkeen
Lernen, Sprache, ganzheitliche Entwicklung und motorische Entwicklung. Bei
der Vorgingerstudie SFGE I (Dworschak, Kannewischer, Ratz & Wagner, 2012)
handelt es sich um eine weitere grofle Privalenzstudie, die unter anderem die
sprachlichen Fihigkeiten von 1629 Schiiler:innen mit dem Forderschwerpunke
geistige Entwicklung erhoben hat. 2009 hat Boenisch in einer bundesweiten
Studie den Anteil kaum und nicht sprechender Schiiler:innen im Forderschwer-
punkt korperliche und motorische Entwicklung (V= 11 666) untersucht. 82 %
der befragten Lehrkrifte gaben dabei an, die nicht sprechenden Schiiler:innen
(20%, 7 = 2 291) ihrem kognitiven Leistungsstand nach als »geistig behindert«

einzuordnen.
Sprachverstdndnis

Die nachfolgende Tabelle zeigt die Ergebnisse der Studien von Scholz et al.
(2018) und Dworschak et al. (2012) zur Einschitzung des Sprachverstindnisses
durch Lehrkrifte.

Tabelle 1
Priivalenzangaben zur Einschitzung des Sprachverstindnisses in den Studien Scholz et al., 2018 und
Duworschak et al., 2012

Sprachverstindnis Scholz et al., 2018, Dworschak et al., 2012,
(n =939) (n =1556)
in Prozent in Prozent
nicht einschitzbar 24.0 9.9
versteht Worter, einfache Sitze und 36.4
. 48.9
Anweisungen
versteht komplexe Sitze und Anweisungen 39.6 41.2

1 Offizielle Bezeichnung fiir den Férderschwerpunke geistige Entwicklung in Rheinland-Pfalz
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Cameto et al. (2010) befragten in den USA 422 Lehrkrifte zu je einem ausge-
wihlten Kind bzw. Jugendlichen mit geistiger Behinderung. In ihrer Studie un-
tersuchten die Autor:innen unter anderem das Sprachverstindnis und berichten,
dass 46 % der befragten Lehrkrifte angeben, dass ihre Schiilerin bzw. ihr Schiiler
ein- sowie zweiteilige Anweisungen versteht. 42 % der Lehrkrifte berichten, dass
die Schiilerin bzw. der Schiiler weitere Unterstiitzung durch Gesten, Bilder etc.
benétigt. 9% der Lehrkrifte geben an, dass ihre Schiilerin bzw. ihr Schiiler zwar
auf sensorische Reize reagiert, jedoch physische Hilfe benstigt, um einfache An-
weisungen ausfiihren zu konnen. 3% der Lehrkrifte geben an, dass die Schiile-
rin bzw. der Schiiler unklare Reaktionen auf sensorische Reize zeigt (2 = 420).

Expressive Sprache

In der Privalenzstudie von Scholz etal. (2018) wurde zudem die expressive
Sprache der Schiiler:innen untersucht (7 = 994). Nach Einschitzung der Lehr-
krifte verfiigen 64.2% der Schiiler:innen iiber Lautsprache. Von diesen 638
Kindern und Jugendlichen liegen bei 45.9% keine Artikulationsstdrungen
vor. 33.1% haben leichte Artikulationsstérungen, ihre Lautsprache ist laut
Einschitzung der Lehrkrifte dennoch fiir Fremde verstindlich. 16.3% der
Schiiler:innen verfiigen zwar iiber Lautsprache, diese ist durch Artikulations-
storungen jedoch stark eingeschrinkt, so dass sie aus Sicht der Lehrkrifte fiir
Fremde nicht verstindlich sind. 35.8 % der Schiiler:innen verfiigen tiber keine
Lautsprache.

Die Vorgingerstudie SFGE I kam hinsichdich der expressiven Sprache zu
folgenden Ergebnissen (Wagner & Kannewischer, 2012, » = 1614): 19.5%
der Schiiler:innen kénnen Ein- und Zweiwortsitze sprechen, 34.5% der
Schiiler:innen driicken sich mit Mehrwortsitzen aus, 26.9 % der Schiiler:innen
kénnen Sitze mit Haupt- und Nebensatz bilden und 19.1% der Schiiler:innen
verfiigen tiber keine Lautsprache. Die Lehrkrifte gaben zudem an, dass 68.2%
der Schiilerschaft Sprach- und Sprechstorungen haben, wobei 31.1% der
Schiiler:innen so schwere Artikulationsstorungen aufweisen, dass sie fiir Fremde
unverstindlich sind.

Boenisch (2009) ermittelt in seiner Studie einen prozentualen Anteil von
24 % an Schiiler:innen ohne Lautsprache in Bayern (Stand 2004).

Erickson und Geist (2016) erfassen in ihrer Studie 38 367 Schiiler:innen mit
geistiger Behinderung in den USA. 75.1 % dieser Schiiler:innen kommunizie-
ren lautsprachlich. 67.8 % der lautsprachlich kommunizierenden Schiiler:innen
kombinieren hierfiir drei oder mehrere Worter. 21.7 % verwenden Zweiwort-
sitze, 10.5% kommunizieren mittels Einwortsitzen. 24.9 % der Schiiler:innen
kommunizieren nicht lautsprachlich.
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Kommunikationsformen

Scholz et al. (2018, 7 = 947) kommen zu dem Ergebnis (Mehrfachnennungen
moglich), dass 57.7% der erfassten Schiiler:innen Lautsprache zur Kommu-
nikation nutzen. 46.1 % verwenden Mimik, 39.5 % der Schiiler:innen nutzen
Laute als Kommunikationsform. 33.4 % kommunizieren durch ihre Kérper-
haltung, 20.5% verwenden (konventionelle) Gesten und Gebirden. 13.6%
kommunizieren mit Bildern und Symbolen. 7.5% der Schiiler:innen verwen-
den Schrift und 2.2 % Gestiitzte Kommunikation (FC). 28.8 % nutzen Hilfs-
mittel der Unterstiitzen Kommunikation (einfache und komplexe elektroni-
sche Hilfsmittel).

Die Ergebnisse der Studie SFGE I belegen, dass 16.3% der Schiiler:innen
Gebidrden zur Kommunikation nutzen (Wagner & Kannewischer, 2012, 7z =
1629). 43.8 % der Schiiler:innen verwenden korpereigene Kommunikationsfor-
men. 4.4 % der Schiilerschaft kommuniziert mittels Gestiitzter Kommunikation
(FC). 31.9% der Schiiler:innen nutzen Bilder, 25.9 % Symbole und 10.0% der
Schiilerschaft verwendet einen Talker zur Kommunikation (das Item erlaubte
Mehrfachnennungen).

Boenisch (2009) ermittelt in seiner Studie den prozentualen Anteil der Kom-
munikationsformen, mit denen sich kaum und nicht sprechende Schiiler:innen
meistens oder immer verstindigen (Mehrfachnennungen, Stand 2003, 7 =
1651): 53 % Mimik, 46 % Blickbewegungen, 41 % unartikulierte Laute, 33 %
Gestik, 10 % Gebirden, 8% elektronische Kompaktgerite, 4 % Kommunikati-
onstafeln, 3 % Kommunikationsbiicher, weniger als 2% PC-basierte Kommuni-
kationsprogramme mit Sprachausgabe.

Erickson und Geist (2016) kommen in ihrer Studie zu folgenden Ergebnis-
sen (n = 38 038): 75.1% der Schiiler:innen mit geistiger Behinderung kom-
munizieren lautsprachlich, 8.5% dieser Schiiler:innen verwenden UK und/oder
Gebirden unterstiitzend zur Lautsprache. 24.9% der erfassten Schiiler:innen
kommunizieren nicht lautsprachlich. Von diesen nicht lautsprachlich kommu-
nizierenden Schiiler:innen nutzen 15.6% UK und/oder Gebirden alternativ zur
Lautsprache (als Ersatzsprache), 9.3 % kommunizierten nicht mittels symboli-
scher Kommunikation, sondern nutzen konventionelle und unkonventionelle
Gesten sowie basale korperliche Reaktionen. Insgesamt belegen diese sowie wei-
tere Studien, dass kaum und nicht sprechende Kinder und Jugendliche muldi-
modal kommunizieren, also verschiedene Kommunikationsformen nutzen, vor

allem jedoch korpereigene (Light, 1988).
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Kommunikationsfunktionen

Boenisch (2009) ermittelt in seiner Studie, dass 60 % der Schiiler:innen ohne
Lautsprache aus eigener Motivation meistens/immer Gefallen oder Missfallen
duflern, dagegen teilen nur 35 % der Schiilerschaft ohne Lautsprache aus eigener
Motivation meistens/immer auch ihre Wiinsche mit. Chung, Carter und Sisco
(2012) untersuchten in ihrer Studie die sozialen Interaktionen von 16 unter-
stiitzt kommunizierenden Kindern und Jugendlichen mit geistiger Behinderung
in inklusiven Settings. Sie fanden heraus, dass die Schiiler:innen in den von
ihnen initiierten Interaktionen vor allem Wiinsche und Bediirfnisse zum Aus-
druck bringen (38.9%), gefolgt von den Kommunikationsfunktionen soziale
Nihe herstellen (28.3 %), Informationen weitergeben oder erhalten (9.2 %) und
soziale Konventionen erfiillen (7.1 %).

Mitteilungen der Schiiler:innen verstehen und Gelingen der
Alltagskommunikation

Studien zum Interaktionsverhalten zwischen kaum bzw. nicht sprechenden
Kindern und ihren Bezugspersonen zeigen, dass die Interaktion durch deut-
liche Asymmetrien zugunsten der Kommunikationspartner:innen geprigt ist
(Light et al., 1985) und unterstiitzt Kommunizierende in Gesprichen eine cher
passive Rolle einnehmen (Sachse & Schmidt, 2017). In einer Studie von Ello
und Donovan (2005) wurde der Zusammenhang zwischen kommunikativen
Fihigkeiten eines Kindes mit einer Entwicklungsstérung und dem elterlichen
Belastungserleben untersucht. »Waren die Kinder nicht in der Lage, mit den
Eltern bspw. durch Gesten zweckmiflig zu kommunizieren, fithlten sich die
Eltern aufgrund der niche erfolgreichen Kommunikation belastet« (Dittmann,
Buschmann, von Maydell & Burmeister, 2019, S. 7). Dieser Umstand fiihrt
unter anderem auch dazu, dass sich das Interaktionsverhalten zwischen Eltern
und Kind verindert und die Interaktion allein durch die Eltern aufrechterhal-
ten werden muss (ebd.).

UK-Férderung

Boenisch (2009, # = 1651) konstatiert, dass 57 % der Schiiler:innen ohne
Lautsprache keine UK-Férderung durch Lehrkrifte erhalten, 13 % der Schii-
lerschaft einmal pro Woche, 30 % der Schiiler:innen erhalten mehrmals pro
Woche UK-Forderung durch die Lehrkraft. Cameto et al. (2010) berichten,
dass 47 % der befragten Lehrkrifte angeben, dass ihre Schiilerin bzw. ihr Schii-
ler separate therapeutische Sprach-/Kommunikationsférderung aufSerhalb des
Klassenzimmers erhilt, 17 % der Lehrkrifte berichten, dass die Schiilerin bzw.

der Schiiler in den Unterricht integrierte Sprach-/Kommunikationsférderung
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erhilt, und 8% der Lehrkrifte geben an, dass die Schiilerin bzw. der Schiiler
indirekt Sprach-/Kommunikationsférderung erhilt durch Beratung der Lehr-
krifte. 28 % der befragten Lehrkrifte berichten, dass die Schiilerin bzw. der
Schiiler keine Sprach-/Kommunikationsférderung erhile (z = 410).

3 Methode

Die ausfiihrliche Diagnostik des aktuellen kommunikativen Verhaltens bildet die
Grundlage, um sinnvolle Férdermafinahmen planen und durchfiihren zu kénnen
(Achilles, 2015; Brady et al., 2011; Biermann, 2003). Zu diesem Zweck wurde
eine Vielzahl an Diagnoseinstrumenten entwickelt, die unterschiedliche inhalt-
liche Schwerpunkte setzen (z.B. Handreichung UK-Diagnostik: Boenisch &
Sachse, 2013; Kommunikationsprofil: Kristen, 2012; Soziale Netzwerke: Black-
stone, Hunt-Berg & Wachsmuth, 20006). Fiir die Studie SFGE 1I waren vor dem
Hintergrund des Studiendesigns, des Personenkreises, der Fragestellung sowie in
Anlehnung an die Vorgingerstudie SFGE I zwei Diagnoseinstrumente fir die
Entwicklung des Fragebogenbereichs mafigeblich: der Beobachtungsbogen zu
kommunikativen Fihigkeiten — Revision (BKF-R: Scholz, Stegkemper & Wag-
ner, 2019) sowie die Kommunikationsmatrix (Rowland, 2004). Beide Diagnose-
instrumente erfassen unter anderem die verschiedenen Kommunikationsfunkti-
onen sowie Kommunikationsformen und orientieren sich an den theoretischen
Arbeiten von Light (1988, 1989) sowie Light und McNaughton (2014). Die
Einschitzung ausgewihlter kommunikativer Kompetenzen der Schiilerschaft
mit dem Forderschwerpunke geistige Entwicklung erfolgte anhand 12 Items. Die
Auswahl der Items erfolgte sowohl unter Einbezug aktueller Theorien zum Be-
griff kommunikative Kompetenzen (s.0.) als auch unter Betrachtung aktueller
Diagnoseverfahren zur Erfassung kommunikativer Kompetenzen fiir den vorlie-
genden Personenkreis.

Das Sprachverstindnis der Schiiler:innen schitzten die Lehrkrifte anhand
einer dreistufigen Skala ein: versteht Worter, einfache Siitze und Anweisungen
(z. B. »Komm bitte in den Kreis.«); versteht komplexe Siitze und Anweisungen
(z. B. »Gel’ bitte in die Garderobe und zieh’ deine Jacke an.«); nicht einschitz-
bar.

Die Einschitzung der expressiven Sprache erfolgte anhand einer vierstufi-
gen Skala: Lautsprache ohne Artikulationsstorungen; Lautsprache mit Artikula-
tionsstorungen (fiir Fremde verstindlich); Lautsprache mit Artikulationsstorun-
gen (fiir Fremde unverstindlich); nicht lautsprachlich.
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Abgefragt wurde auflerdem, welche Kommunikationsformen die Schii-
ler:innen momentan hauptsichlich nutzen. Aus den nachfolgenden 13 Kom-
munikationsformen sollten die Lehrkrifte drei auswihlen:

o forperliche Reaktionen (z. B. verinderte Atmung, Erriten, Schwitzen)

o Mimik, Gestik (z. B. Zeigegeste), Blickbewegungen

o Hinfiihren, Wegschieben

o Gebirden

Laute

Lautsprache

Kommunikationstafeln/-biicher

Fotos, Bilder, Piktogramme

einfache elektronische Kommunikationshilfen mit statischem Display (z. B.

BIGMack, Quick Talker, Anybook Reader, Golalk)

o komplexe elektronische Kommunikationshilfen mit dynamischem Display (z. B.
Tablet/iPad, PC)

o Schrifisprache

o Gestiitzte Kommunikation (FC)

o unangemessene Verhaltensweisen

Anschlieflend sollten die Lehrkrifte einschitzen, inwiefern die Schiiler:innen

mit ihren aktuellen Kommunikationsformen folgende Kommunikationsfunkti-

onen ausdriicken kdnnen:

o Ablehnung, Protest, Unwohlsein (z. B. Schmerzen) oder Verweigerung ausdrii-
cken kinnen

o Wohlbefinden ausdriicken konnen

o Ausdriicken kinnen, dass sie bzw. er etwas michte bzw. mebr von etwas méchte,
Dinge oder Handlungen (ein)fordern kinnen

o Ausdriicken kinnen, dass sie bzw. er Informationen weitergeben oder erhalten
machte, z. B. indem sie bzw. er auf Ja-/Nein-Fragen antwortet, Fragen stellt,
etwas benennt oder kommentiert

o Ausdriicken kénnen, dass sie bzw. er sozialen Kontakt sucht, z. B. indem sie
bzw. er Interesse an anderen Personen zeigt, Aufmerksamkeit auf sich zieht oder
Zuneigung zeigt

o Soziale Umgangsformen ausdriicken kinnen, z. B. Personen begriifien oder ver-
abschieden, etwas anbieten oder reilen, Hoflichkeitsformen verwenden

Die Kommunikationsfunktionen wurden in Anlehnung an cine Likert-Skala
vierstufig erhoben (trifft voll zu, trifft eher zu, trifft kaum zu, trifft niche zu).
Im Sinne der Definition kommunikativer Kompetenz wurden die Lehrkrifte

zudem gebeten eine allgemeine Einschitzung abzugeben, inwiefern sie verste-
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hen, was ihnen die Schiiler:innen mitteilen moéchten, und inwiefern die All-
tagskommunikation mit den Kindern und Jugendlichen gelingt. Beide Items
wurden ebenfalls in Anlehnung an die obenstehende Likert-Skala vierstufig er-
hoben. Abschlieflend wurde erfasst, ob und wenn ja wie oft die Schiiler:innen
konkrete Forderangebote im Bereich Unterstiitzter Kommunikation in der
Schule erhalten: (noch) nicht, seltener als einmal pro Woche, einmal pro Woche,
hiufiger als einmal pro Woche.

Die so erthobenen kommunikativen Kompetenzen wurden dann in einem ers-
ten Schrite fiir die gesamte Schiilerschaft mit dem Forderschwerpunkt geistige
Entwicklung auf Basis des gewichteten Lehrkriftedatensatzes deskriptiv ausge-
wertet (Ratz & Dworschak, in diesem Band). In einem weiteren Schritt wur-
den anschliefend die kommunikativen Kompetenzen der lautsprachlich kom-
munizierenden Schiiler:innen den kommunikativen Kompetenzen der kaum
und nicht sprechenden Schiiler:innen gegeniibergestelle. Damit soll der Frage
nachgegangen werden, inwiefern sich diese beiden Gruppen hinsichtlich ihres
Sprachverstindnisses, der aktuell genutzten Kommunikationsformen, der Kom-
munikationsfunktionen sowie dem Verstindnis von Mitteilungen und der All-
tagskommunikation voneinander unterscheiden. Leitend war dabei die Hypo-
these, dass sich die kommunikativen Kompetenzen sprechender Schiiler:innen
signifikant von den kommunikativen Kompetenzen kaum bzw. nicht sprechen-
der Schiiler:innen unterscheiden. Zur Uberpriifung der Hypothese wurde fiir
die Variablen Sprachverstindnis, Kommunikationsfunktionen, Mitteilungen
verstehen und Gelingen der Alltagskommunikation ein Mann-Whitney-U-Test
gerechnet. Dabei handelt es sich um ein nicht parametrisches statistisches Priif-
verfahren, welches testet, ob sich die zentralen Tendenzen zweier unabhingiger
Stichproben signifikant voneinander unterscheiden. Bei der Variable Kommu-
nikationsformen handelt es sich um ein nominalskaliertes Mehrfachantworten-
Set. Um die Hypothese an dieser Variable zu testen, wurde ein Chi-Quadrat-Test
gerechnet. Die Uberpriifung der Hypothese erfolgte anhand des ungewichteten
Lehrkriftedatensatzes.
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4 Ergebnisse

4.1 Kommunikative Kompetenzen der gesamten
Schiilerschaft mit dem Férderschwerpunkt geistige
Entwicklung

Sprachversténdnis

Tabelle 2 zeigt, dass bei 6.7 % der Schiilerschaft das Sprachverstindnis laut An-
gaben der Lehrkrifte nicht einschdtzbar ist. 31.9 % der Schiiler:innen mit dem
Forderschwerpunke geistige Entwicklung verstehen laut Einschitzung der Lehr-
krifte Worter, einfache Sitze und Anweisungen. Fast doppelt so viele Kinder
und Jugendliche (61.4 %) verstechen komplexe Sitze und Anweisungen.

Tabelle 2
Einschitzung des Sprachverstiindnisses (n = 1087)

Sprachverstindnis in Prozent
nicht einschitzbar 6.7
versteht Worter, einfache Sitze und Anweisungen 31.9
versteht komplexe Sitze und Anweisungen 61.4

(Bei Summenbildungen ggf. auftretende Abweichungen von 100 % sind durch Rundungseffekte
begriindet.)

Expressive Sprache

Laut Einschitzung der Lehrkrifte verfiigen 18.2% der Schiiler:innen iiber
keine Lautsprache. Fast genauso viele Kinder und Jugendliche (19.1 %) haben
zwar Lautsprache, weisen jedoch so schwere Artikulationsstorungen auf, dass
sie fiir Fremde nicht verstindlich sind. Damit gibt es zum Schuljahr 2018/19
einen Anteil von 37.3 % an Schiiler:innen mit dem Férderschwerpunke geistige
Entwicklung, die nicht sprechen oder deren Lautsprache nicht verstindlich ist.
Knapp 30% der Schiiler:innen weisen leichte Artikulationsstérungen auf und
sind laut Einschitzung der Lehrkrifte fiir Fremde verstindlich. Ein Drittel der
Kinder und Jugendlichen mit dem Forderschwerpunke geistige Entwicklung
verfiigen {iber Lautsprache ohne Artikulationsstérungen (Tab. 3).
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Tabelle 3
Einschiitzung der expressiven Sprache (n = 1119)

Expressive Sprache in Prozent
nicht lautsprachlich 18.2
fiir Fremde unverstindlich 19.1
fir Fremde verstindlich 29.4
Lautsprache ohne Artikulationsstérungen 33.2

Kommunikationsformen

Tabelle 4 zeigt, dass laut Einschitzung der Lehrkrifte korpereigene Kommuni-

kationsformen, die ohne weitere Hilfsmittel auskommen, die gréfite Bedeutung

fur Schiiler:innen mit dem Forderschwerpunke geistige Entwicklung haben

(Lautsprache, Mimik/Gestik/Blickbewegungen, Laute, korperliche Reaktio-

nen, Hinfithren/Wegschieben, Gebirden, unangemessene Verhaltensweisen).

Nicht-elektronische und elektronische Kommunikationsformen scheinen von

den Kindern und Jugendlichen seltener zur Kommunikation genutzt zu werden

(Schriftsprache, Fotos/Bilder/Piktogramme, einfache und komplexe elektroni-

sche Kommunikationshilfen, Kommunikationstafeln/-biicher und Gestiitzte

Kommunikation).

Tabelle 4

Einschirzung der aktuell genutzten Kommunikationsformen (Mehrfachnennungen, n = 1126)
Kommunikationsformen in Prozent
Lautsprache 74.6
Mimik, Gestik, Blickbewegungen 47.8
Laute 17.4
korperliche Reaktionen 15.5
Schriftsprache 14.5
Hinfithren, Wegschieben 14.3
Gebirden 12.3
unangemessene Verhaltensweisen 9.5
Fotos, Bilder, Piktogramme 8.4
einfache elektronische Kommunikationshilfen mit statischem Display 6.7
komplexe elektronische Kommunikationshilfen mit dynamischem Display 6.6
Kommunikationstafeln/-biicher 2.0
Gestiitzte Kommunikation (FC) 0.9
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Kommunikationsfunktionen

Die Daten zur Einschitzung der Kommunikationsfunktionen zeichnen ein tiber-
wiegend sehr positives Bild (Tab. 5). Der Grofteil der Schiilerschaft mit dem Fér-
derschwerpunkt geistige Entwicklung kann laut Einschitzung der Lehrkrifte alle
sechs Kommunikationsfunktionen mit den aktuellen Kommunikationsformen
ausdriicken. Betrachtet man die Kommunikationsfunktionen im Vergleich, so wird
deutlich, dass Ablehnung (81.8%) oder Wohlbefinden (74.59%) ausdriicken zu
konnen deutlich hiufiger von den Schiiler:innen gezeigt wird, als beispielsweise
Dinge oder Handlungen einzufordern (68.8 %), auszudriicken, dass man sozialen
Kontakt sucht (63.0%), soziale Umgangsformen zu zeigen (61.2%) oder mittzu-
teilen, dass man Informationen weitergeben oder erhalten mochte (55.3 %). Dies
zeigt sich auch im Anteil der Schiiler:innen, die mit ihren aktuellen Kommuni-
kationsformen die erfassten Kommunikationsfunktionen noch nicht ausdriicken
konnen (Ablehnung;: 0.3 %, Wohlbefinden: 0.8 %, etwas méchten: 2.9 %, sozialen
Kontakt: 3.4 %, soziale Umgangsformen: 9.5 % und Informationen teilen: 12.8 %).

Tabelle 5
Einschitzung der Kommunikationsfunktionen
Kommunikationsfunktion trifft triff triffe triff
vollzu  eherzu  kaumzu  nicht zu
in % in % in % in %

Ablehnung, Protest, Unwohlsein

(z.B. Schmerzen) oder Verweigerung 81.8 15.1 2.8 0.3
ausdriicken koénnen (7 = 1127)

Wohlbefinden ausdriicken kénnen (72 = 1123) 74.5 20.2 4.5 0.8
Ausdriicken kénnen, dass sie bzw. er etwas

mochte, Dinge oder Handlungen einfordern 68.8 22.7 5.6 2.9

konnen (7 = 1114)

Ausdriicken kénnen, dass sie bzw. er sozialen

Kontakt sucht (7 = 1126) 63.0 23.7 2.9 3.4
Soziale Umgangsformen ausdriicken kénnen 61.2 18.7 10.6 9.5
(n=1126)

Ausdriicken kénnen, dass sie bzw. er

Informationen weitergeben oder erhalten 55.3 20.9 11.0 12.8

mochte (2 = 1126)

Mitteilungen verstehen und Gelingen der Alltagskommunikation

Die Lehrkrifte wurde zudem befragt, inwiefern sie die Mitteilungen der Schii-
ler:innen verstehen und ob die Alltagskommunikation mit den Kindern und
Jugendlichen gelingt. Die Daten zeigen fiir beide Items ein dhnliches Bild: Ecwas
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tiber 50 % der Lehrkrifte geben an, dass sie die Mitteilungen der Schiiler:innen
verstehen (51.4%) und dass die Alltagskommunikation mit den Schiiler:innen
gelingt (52.9%). Ca. 10% der Lehrkrifte geben fiir beide Aussagen an, dass
diese eher kaum zu treffen, und 1.5 % bzw. 3.0 % der Lehrkriifte verneinen die
Aussagen (Tab. 6).

Tabelle 6
Mitteilungen verstehen und Gelingen der Alltagskommunikation
Variable crifft crifft triffe triffe
vollzu eherzu kaumzu nichtzu
in % in % in % in %
»Ich verstehe, was mir die Schiilerin bzw. der 514 36.7 104 s

Schiiler mitteilen méchte.« (7 = 1126)

»Die Alltagskommunikation mit der Schiilerin bzw.
dem Schiiler gelingt.« (z = 1124) 529 35.0 9.1 3.0

UK-Férderung

Dieses Item wurde nur fiir die Schiiler:innen ausgewertet, die kaum oder nicht
sprechend sind, d.h. die tiber keine Lautsprache verfiigen oder aber so schwere
Artikulationsstdrungen aufweisen, dass sie fiir Fremde nicht verstindlich sind.
Dies wrifft fiir 37.3% der Schiilerschaft mit dem Forderschwerpunkt geistige
Entwicklung in Bayern zu. Dieser Personenkreis ist daher in besonderer Weise
auf Mafinahmen der Unterstiitzten Kommunikation angewiesen.

Tabelle 7
Angaben iiber Hiufigkeit der UK-Forderung von kaum und nicht sprechenden Schiiler:innen

(n = 413) in Prozent

UK-Forderung in Prozent
(noch) nicht 42.7
seltener als 1x pro Woche 9.2
1x pro Woche 27.9

20.2

hiufiger als 1x pro Woche

Von den kaum und nicht sprechenden Schiiler:innen erhalten tiber 40 % (noch)
keine UK-Férderung. Knapp 10 % der Kinder und Jugendlichen erhalten selte-
ner als einmal pro Woche UK-Forderung. 27.9 % der kaum und nicht sprechen-
den Schiiler:innen erhalten einmal pro Woche UK-Forderung und 20.2% der
Schiiler:innen hiufiger als einmal pro Woche (Tab. 7).
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4.2 Kommunikative Kompetenzen sprechender und kaum
bzw. nicht sprechender Schiiler:innen im Vergleich

Schiiler:innen, deren expressive Sprache keine Artikulationsstérungen aufweist oder
aber nur leichte Artikulationsstorungen, so dass sie fiir Fremde verstindlich sind,
wurden der Gruppe »sprechend« zugeordnet. In dieser Gruppe befinden sich 693
Schiiler:innen (62.0%). Schiiler:innen, deren expressive Sprache aufgrund von Arti-
kulationsstérungen von den Lehrkriften als fiir Fremde unverstindlich eingeschitzt
wurde oder die tiber keine Lautsprache verfligen, wurden der Gruppe »kaum und
nicht sprechend« zugeordnet. Diese Gruppe umfasst 424 Schiiler:innen (38.0%).

Sprachverstédndnis

Zur Uberpriifung der Hypothese, ob sich die beiden Gruppen hinsichtlich ihres
Sprachverstindnisses signifikant voneinander unterscheiden, wurde ein Mann-
Whitney-U-Test gerechnet. Die Verteilungen der beiden Gruppen unterschie-
den sich voneinander, Kolmogorov-Smirnov p < .05. Es konnte ein signifikanter
Unterschied zwischen dem Sprachverstindnis der sprechenden Schiiler:innen
(M, = 584.78) und dem Sprachverstindnis der kaum bzw. nicht sprechenden
Schiiler:innen (MRang = 467.85) bestitigt werden, U = 107507.500, Z = -6.947,

p < .001 (Tab. 8). Es handelt sich nach Cohen (1988) um einen kleinen Effekt
(r= 211).

Tabelle 8
Einschitzung des Sprachverstindnisses der sprechenden und kaum bzw. nicht sprechenden
Schiiler:innen im Vergleich in Prozent

Sprachverstindnis kaum bzw. ? Teststatistik
sprechend  nicht sprechend
(n=671) (n = 409)
in Prozent in Prozent
nicht einschitzbar 0.1 19.1
versteht Worter, einfache Sitze 7.4 548 U=107507.5
und Anweisungen : : <.001 Z =-6.947
.. r=.211
versteht komplexe Sitze und 82.4 26.2
Anweisungen
Kommunikationsformen

Tabelle 9 zeigt die Nutzung der einzelnen Kommunikationsformen der spre-
chenden und kaum bzw. nicht sprechenden Schiiler:innen im Vergleich. Deut-
liche Unterschiede in der Nutzung der einzelnen Kommunikationsformen zei-
gen sich bei der Lautsprache (94.6% der sprechenden und 38.1% der kaum



Kommunikative Kompetenzen 105

bzw. nicht sprechenden Schiiler:innen nutzen Lautsprache als Kommunikati-
onsform), bei Mimik/Gestik/Blickbewegungen (33.0 % vs. 69.3 %), aber auch
bei den Kommunikationsformen Laute (4.6 % vs. 39.0 %) sowie Hinschieben/
Wegfiihren (3.3 % vs. 32.9%). Kaum Unterschiede lassen sich bei der Kom-
munikationsform unangemessene Verhaltensweisen (9.0 % vs. 11.6 %) zwischen
den beiden Gruppen finden. Aufgrund der sehr geringen Fallzahlen bei der
Kommunikationsform Gestiitzte Kommunikation (FC) wurde diese in weiteren
Analysen nicht berticksichtigt.

Tabelle 9
Einschitzung der aktuell genutzten Kommunikationsformen (Mebrfachnennungen) der sprechenden
und kaum bzw. nicht sprechenden Schiiler:innen im Vergleich

Kommunikationsformen kaum bzw. ? Teststatistik
nicht
sprechend  sprechend
(n=0691) (n =423)

in Prozent in Prozent

Lautsprache 94.6 38.1 <.001  x2(1) = 427.821
V=.620
Mimik, Gestik, 33.0 69.3 <.001  »21) = 138.657
Blickbewegungen V=.353
Schriftsprache 23.6 3.1 <.001 x3(1) = 83.016
V=.273
unangemessene 9.0 11.6 158 x2(1) = 1.994
Verhaltensweisen
korperliche Reaktionen 8.2 29.8 <.001 ¥%(1) = 88.660
V=.282
Gebirden 5.8 20.6 <.001 x3(1) = 56.735
V=.226
Fotos, Bilder, Piktogramme 5.1 13.5 <.001 x3(1) = 24.494
V=.148
Laute 4.6 39.0 <.001  »21) =213.001
V=437
Hinfiihren, Wegschieben 3.3 329 <.001  »2(1) = 184.136
V=407
komplexe elektr. Kommuni- 1.4 13.7 <.001 %%(1) = 68.858
kationshilfen mit dynamischem V=249
Display
Kommunikationstafeln/- 1.3 2.8 .068 x2(1) = 3.340
biicher
einfache elektr. Kommuni- 0.4 16.8 <.001  x21)=113.113
kationshilfen mit statischem V=.319

Display
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Zur Uberpriifung der Hypothese, ob Unterschiede in den Hiufigkeiten zwi-
schen der expressiven Sprache und der jeweiligen Kommunikationsform signifi-
kant sind, wurde als statistisches Priifverfahren ein Chi-Quadrat-Test gerechnet.
Bei allen Kommunikationsformen (ausgenommen der Gestiitzten Kommunika-
tion) waren die erwarteten Zellhdufigkeiten grofSer 5.

Fiir die Kommunikationsformen Lautsprache, Mimik/Gestik/Blickbewegun-
gen, Laute, korperliche Reaktionen, Schriftsprache, Hinfithren/Wegschieben,
Gebirden, Fotos/Bilder/Piktogramme, ecinfache elektronische Kommunika-
tionshilfen mit statischem Display sowie komplexe elektronische Kommu-
nikationshilfen mit dynamischem Display konnte ein statistisch signifikanter
Zusammenhang zwischen der expressiven Sprache der Schiiler:innen und der
jeweiligen Kommunikationsform bestitigt werden (Tab. 9). Die Effektstirke
wurde fir jede Kommunikationsform mit Cramers V berechnet und nach Co-
hen (1988) interpretiert. Kleine Effekte (V' < 0.3) konnten fiir die Kommuni-
kationsformen korperliche Reaktionen (V= .282), Schriftsprache (V= .273),
Gebirden (V= .226), Fotos/Bilder/Piktogramme (V= .148) sowie komplexe
elektronische Kommunikationshilfen (V= .249) nachgewiesen werden. Fiir
die Kommunikationsformen Mimik/Gestik/Blickbewegungen (V= .353), Lau-
te (V= .437), Hinftihren/Wegschieben (V= .407) und cinfache elektronische
Kommunikationshilfen (V'=.319) konnten mittlere Effekte (V' < 0.5) bestitigt
werden. Ein grofler Effeke (V' > 0.5) fand sich bei der Kommunikationsform
Lautsprache (V= .620).

Kein statistisch signifikanter Zusammenhang konnte fiir die Kommunikati-
onsformen unangemessene Verhaltensweisen und Kommunikationstafeln/-bii-

cher gefunden werden (p > .05).
Kommunikationsfunktionen

Bei der Variable Kommunikationsfunktionen wurde zur Uberpriifung der Hy-
pothese, dass sich die beiden Gruppen statistisch signifikant voneinander unter-
scheiden, fiir jedes Item ein Mann-Whitney-U-Test gerechnet. Bei allen sechs
Kommunikationsfunktionen unterschieden sich die Verteilungen der beiden
Gruppen voneinander, Kolmogorov-Smirnov p < .05. Auch konnte fiir jede
Kommunikationsfunktion ein signifikanter Unterschied zwischen den spre-
chenden Schiiler:innen und den kaum bzw. nicht sprechenden Schiiler:innen
bestitigt werden (Tab. 10). Bei dem Item Ablehnung ausdriicken kénnen han-
delt es sich nach Cohen (1988) um einen knapp mittleren Effeke (» = .293),
bei den Items Wohlbefinden (r = .378), etwas mochten (r = .478) und sozialen
Kontakt ausdriicken kénnen (r = .465) konnten mittlere Effekte nachgewiesen
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werden. Starke Effekte zeigten die Daten bei den Items soziale Umgangsformen

ausdriicken konnen (r = .607) und Informationen teilen kénnen (r = .6606).

Tabelle 10

Einschitzung der Kommunikationsfunktionen der sprechenden und kaum bzw. nicht sprechenden

Schiiler:innen im Vergleich

Kommunikationsfunktion kaum Teststatistik
sprechend  bzw. nicht
sprechend
in Prozent in Prozent
trifft voll zu 90.5 67.4 Rang sprechend =
Ablehnung, Protest, Unwohlsein ) 08.84
(z.B. Schmerzen) oder Ver- urifft cher zu 8.5 253 Rang nicht sprechend =
weigerung ausdriicken kénnen crifft kaum zu 1.0 6.1 639.86
(nsprcchcnd =693, 7, sprechend 423) U= 112154.000
trifft nicht zu 0.0 1.2 Z=-9.811
<001
r=.293
trifft voll zu 87.3 53.3 Rang sprechend =
B 484.05
Wohlbefinden ausdriicken trifft eher zu 10.4 35.7 _
ké')nnen Rang nicht sprechend
pctend = 9L 74 g =420) - rifft kaum zu 20 88 1= 95390.000
trifft nicht zu 0.3 2.1 Z=-12.595
p<.001
r=.378
Ausdriicken kénnen, dass sie iffe voll zu 833 411 Rang ﬁzegh;dz;
bzw. er etwas méchte, Dinge trifft eher zu 13.0 36.5 ) =
oder Handlungen einfordern Rang niche sprechend
5 wiffe k 1.5 14.4 711
kénnen s i Hifickaum zu : 4 U=76415.000
(2 rechend = 687 7 rechend = 416) trifft nicht zu 0.3 7.9 Z=-15.887
<001
r=.478
trifft voll zu 79.6 34.5 Rang sprechend —
Ausdriicken koénnen, dass sie trifft eher zu 15.0 37.1 ‘ _
bzw. er sozialen Kontakt sucht Rang niche sprechend
( ~692 -423) tifft kaum zu 4.9 20.1 723.07
7 prechend = 02 %> Michi sprechend = U =76534.500
trifft nicht zu 0.4 8.3 Z=-15.540
p<.001

r =465
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Kommunikationsfunktion kaum Teststatistik
sprechend  bzw. nicht
sprechend

in Prozent in Prozent

triffe voll zu 82.4 248 My eond =

) 423.89

Soziale Umgangsformen trifft eher zu 12.7 26.7 ) =
ausdriicken kénnen Rang nicht sprechend

( 692 =423) trifft kaum zu 4.3 22.2 777.39

M prechend = > Piche sprechend — U =53557.000

trifft nicht zu 0.6 26.2 Z=-20.272

»<.001

r=.607

. M -

Ausdriicken kénnen, dass sie wiffe voll zu /88 16:5 Rars 5‘266%%6

bzw. er Informationen trifft eher zu 16.5 24.6 =
weitergeben oder erhalten Rang niche sprectiend

méchte o o trifft kaum zu 3.8 23.2 U= 41213.500

(0 cnend = 0925 i rechen = 423) trifft nicht zu 1.0 35.7 Z =-22.248

< .001

7 =.666

Mitteilungen verstehen und Gelingen der Alltagskommunikation

Abschlieflend wurden auch die Einschitzungen der Lehrkrifte bei den Variab-
len Mitteilungen verstehen und Gelingen der Alltagskommunikation mit dem
Mann-Whitney-U-Test auf signifikante Unterschiede tiberpriift. Diese beiden
Variablen stellen zwar keine kommunikativen Kompetenzen der Schiiler:innen
an sich dar, jedoch erméglichen sie Riickschliisse auf die kommunikativen
Kompetenzen der Schiiler:innen. Bei beiden Items unterschieden sich die Ver-
teilungen der beiden Gruppen voneinander, Kolmogorov-Smirnov p < .05.
Es konnte erneut cin signifikanter Unterschied zwischen den sprechenden
Schiiler:innen und den kaum bzw. nicht sprechenden Schiiler:innen bestitigt
werden (Tab. 11). Bei beiden Items handelt es sich nach Cohen (1988) um
starke Effekte (» > 0.5).
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Tabelle 11
Mitteilungen verstehen und Gelingen der Alltagskommunikation der sprechenden und kaum bzw.
nicht sprechenden Schiiler:innen im Vergleich

Variable kaum Teststatistik
sprechend  bzw. nicht
sprechend

in Prozent in Prozent

trifft voll zu 77.8 8.1 Mng aprechend =
) 398.74
Mitteilungen verstehen wrifft eher zu 20.8 60.3 Mg niche sprechend =
(1 pechend = 0935 M rcnns = 421) 818.83
sprechend he sprechend trifft kaum zu 1.3 26.8 U - 35858.500
trifft nicht zu 0.1 4.8 Z=-23.378
<001
r=.700
M =
trifft voll zu 77.9 10.6 Reng ’2'“815"‘172
Gelingen der trifft eher zu 20.7 56.7 MRang niche sprechend —
Alltagskommunikation 810.35
(n =691, 7 = 423) wifft kaum zu 1.2 239  U=39193.000
sprechend > P iche sprechend

Z=-22.733
trifft nicht zu 0.3 8.7 2 <.001
r=.681

5 Diskussion

Die nachfolgende Diskussion zeigt die padagogische und bildungspolitische Re-
levanz dieser aktuellen Daten und bildet, vor dem Hintergrund der Ergebnisse
aus der Vorgingerstudie SFGE I, mogliche Entwicklungen ab.

Sprachverstdndnis

Die Daten der Erhebung zeigen, dass ein knappes Drittel der Schiilerschaft
Worter, einfache Sitze und Anweisungen verstehen. Knapp zwei Drittel der
Schiiler:innen verstehen komplexe Sitze und Anweisungen. Bei 6.7 % der
Schiilerschaft ist das Sprachverstindnis aktuell nicht einschitzbar. Vergleicht
man das Sprachverstindnis der sprechenden Schiiler:innen mit dem der kaum
bzw. nicht sprechenden Schiiler:innen, so werden groffe Unterschiede deut-
lich. Diese sind statistisch signifikant und verweisen auf einen knapp mittleren
Effeke (Tab. 8). Bildungs- und Unterrichtsinhalte werden nicht nur im Férder-
schwerpunkt geistige Entwicklung, sondern insbesondere auch in inklusiven
Schulsettings mafigeblich durch das Medium Sprache iibermittelt. Vor dem
Hintergrund der sehr heterogenen sprachlichen Fihigkeiten der Schiilerschaft
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mit dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung und einem Bildungsrecht
dieser Schiiler:innen entstehen besondere Anspriiche an einen Unterricht, der
Lerngegenstinde so aufarbeitet, dass sprachliche Barrieren minimiert wer-
den (Stegkemper, 2018, S. 373). Dabei scheint es sinnvoll, dem Sprachver-
standnis der Schiiler:innen in der Schulpraxis besondere Aufmerksamkeit zu
schenken, da dieses eine zentrale Rolle in der Verarbeitung von Unterrichts-
inhalten spielt. Die Entwicklung des Sprachverstindnisses geht dabei jedoch
nicht unbedingt mit der Entwicklung der Sprachproduktion einher (Sarimski,
2015; Wilken, 2014; Suchodoletz, 2013) und so kdonnen nicht ohne Weite-
res Riickschliisse von der expressiven Sprache auf die rezeptive Sprache gezo-
gen werden. Die Daten zeigen zwar, dass Lehrkrifte das Sprachverstindnis
sprechender Schiiler:innen deutlich hdher einschitzen. Jedoch ist unklar, ob
sprechende Schiiler:innen tatsichlich hohere Kompetenzen hinsichdlich ihres
Sprachverstindnisses aufweisen oder ob vielmehr durch die fehlende bzw. un-
zureichende Lautsprache kaum und nicht sprechender Schiiler:innen eine ad-
dquate Einschitzung des Sprachverstindnisses erschwert ist. Dieser Umstand
erfordert eine differenzierte Diagnostik des Sprachverstindnisses, um Unter-
richtsinhalte entsprechend an den rezeptiven Kompetenzen der Schiiler:innen
zu orientieren.

Expressive Sprache und UK-Férderung

Ein Drittel der Schiilerschaft mit dem Forderschwerpunke geistige Entwick-
lung verfligt Giber Lautsprache ohne Artikulationsstorungen (33.2%). Weitere
29.4% der Schiiler:innen weisen zwar leichte Artikulationsstérungen in ih-
rer Lautsprache auf, sind jedoch laut Einschitzung der Lehrkrifte fiir Fremde
verstindlich. Knapp ein Fiinftel (19.1%) der Schiiler:innen haben so schwere
Artikulationsstorungen, dass sie fiir Fremde nicht mehr verstdndlich sind, und
wiederum fast ein Fiinftel (18.2%) verfiigen tiber gar keine Lautsprache. Da-
mit gibt es zum Schuljahr 2018/19 einen Personenkreis von fast 40 % (37.3 %)
kaum oder nicht sprechender Schiiler:innen, die in besonderer Weise auf Maf3-
nahmen der Unterstiitzten Kommunikation angewiesen sind. Von diesen 413
Schiiler:innen erhalten jedoch die Hilfte (51.9%) noch keine UK-Férderung
bzw. seltener als einmal pro Woche. 27.9 % der Schiiler:innen erhalten einmal
pro Woche UK-Forderung, nur 20.2% erhalten diese Forderung hiufiger als
einmal pro Woche. So wie auch ein Kind Sprachvorbilder und Unterstiitzung
bei der komplexen Aufgabe der Sprachentwicklung bendtigt, entwickelt sich
auch eine kompetente UK-Nutzung nicht von allein. Vielmehr ist hierfiir inten-
sive Auseinandersetzung der Kommunikationspartener:innen mit Mafinahmen
der Unterstiitzeen Kommunikation notwendig und ihre Bereitschaft, den Kin-
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dern und Jugendlichen UK-Vorbilder im Sinne des Modelling zu sein, damit
echte UK-Kommunikation entstehen kann (Castafieda & Waigand, 2017, 20).
Dies erfordert sowohl selbstverstindlich vielfdltige Ressourcen auf Seiten der
Kommunikationspartner:innen, seien es Fachwissen und die Moglichkeit der
Weiterbildung durch Fortbildungen, als auch Zeit, finanzielle Ressourcen, um
entsprechende Hilfsmittel zu erhalten, oder aber Motivation, selbst diese »neue
Sprache« zu erlernen, um entsprechende Schiiler:innen angemessen unterstiit-
zen zu konnen. Kommunikation ist zentral fiir Bildungsprozesse, aber auch we-
sentlich fiir das psychische und seelische Wohlbefinden (Biermann, 2003). Stu-
dien zu psychischen Stérungen und Verhaltensauffilligkeiten im Zusammen-
hang mit einer geistigen Behinderung und Kommunikationseinschrinkungen
betonen die Dringlichkeit von UK (Wahl, 2015; Calabrese, 2014; Dworschak,
Kannewischer, Ratz & Wagner, 2014; Erdélyi & Mischo, 2011; Bienstein &
NufSbeck, 2006; Frohlich & Koélsch, 1998). Die aktuellen Daten fordern Hand-
lungsbedarf — auch auf bildungspolitischer Ebene. So ist dafiir Sorge zu tragen,
dass allen kaum und nicht sprechenden Kindern und Jugendlichen uneinge-
schrinkter Zugang zu kompetenter UK-Forderung gewihrleistet wird, um ihr
Recht auf Kommunikation, Gesundheit, Selbstbestimmung und Teilhabe sowie
Bildung zu erfiillen.

Bereits in der Studie SFGE I konnte ein Anteil von 19.1% an Kindern und
Jugendlichen bestitigt werden, die tiber keine Lautsprache verfiigen. Die Anzahl
dieser Schiiler:innen hat sich demnach kaum verindert (in der Studie SFGE II
sind es 18.2%). Trotz dieser dhnlichen Privalenzangaben der beiden Studien
zeigen die Daten aus SFGE 1I, dass hinsichdich einer UK-Férderung noch gro-
Ber Handlungsbedarf besteht.

Kommunikationsformen

Lautsprache stelle fiir die Schiiler:innen mit dem Forderschwerpunke geistige
Entwicklung die hdufigste Kommunikationsform dar (74.6 %). Aber auch Mi-
mik, Gestik, Blickbewegungen werden von knapp der Hilfte der Schiiler:innen
zur Kommunikation verwendet (47.8%). Die verbleibenden Kommunikati-
onsformen werden von deutlich weniger Schiiler:innen genutzt. Insgesamt sind
korpereigene Kommunikationsformen die am hiufigsten genannten und damit
genutzten Kommunikationsformen. Dies ist insofern nachvollziehbar, da sie un-
mittelbar und stindig verfiigbar sind. Jedoch bleibt offen, inwiefern gerade kaum
und nicht sprechende Schiiler:innen mit ausschliefSlich kérpereigenen Kommu-
nikationsformen bedeutungsvoll und umfassend kommunizieren kénnen.
Nicht elektronische Kommunikationsformen wie beispielsweise Kommunika-
tionstafeln/-biicher (2.0 %), Fotos/Bilder/Piktogramme (8.4 %), Schriftsprache
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(14.5%) oder Gestiitzte Kommunikation (0.9 %) werden von einem deutlich
geringeren Anteil der Schiilerschaft verwendet.

Nur 12.7 % der Schiiler:innen nutzen elektronische Kommunikationshilfen —
eine cher kleine Gruppe, betrachtet man die hohe Anzahl an kaum und niche
sprechenden Kindern und Jugendlichen sowie das Potenzial, das mit elekeroni-
schen Kommunikationshilfen zur Verfiigung steht.

Auch die Daten aus SFGE I zeigen ein dhnliches Bild: Korpereigene Kom-
munikationsformen stellen die am hiufigsten genannte Kommunikationsform
dar, elektronische Kommunikationshilfen verwenden 10.0 % der Schiiler:innen.
Hier ist also kaum eine Entwicklung nachzuzeichnen (SFGE II: 12.7 %), trotz
grofer technischer Fortschritte.

Vergleicht man die sprechenden Schiiler:innen mit den kaum bzw. nicht spre-
chenden Schiiler:innen hinsichtlich der Nutzung der Kommunikationsformen,
so lassen sich fiir fast alle Kommunikationsformen statistisch signifikante Zu-
sammenhinge zwischen der expressiven Sprache und der jeweiligen Kommu-
nikationsform finden mit kleinen, mittleren und starken Effekten. Davon aus-
genommen sind die Kommunikationsformen unangemessene Verhaltensweisen
und Kommunikationstafeln/-biicher.

Kommunikationsfunktionen

Die Daten geben erstmals einen Einblick in die aktuellen Kompetenzen der
Schiilerschaft mit dem Forderschwerpunke geistige Entwicklung in Bayern hin-
sichtlich des Ausdriickens von Kommunikationsfunktionen. Diese stellen zen-
trale kommunikative Fihigkeiten dar, da sie bedeutungsvolle Kommunikation
ermoglichen. Insgesamt schitzen die Lehrkrifte diese Kompetenzen sehr positiv
ein (Tab. 5), jedoch fillt bei einer differenzierteren Analyse auf, dass deutliche
Kompetenzunterschiede zwischen den sprechenden und kaum bzw. nicht spre-
chenden Schiiler:innen vorliegen. Diese Unterschiede erwiesen sich als statis-
tisch signifikant und fiir alle Items konnten mittlere bis starke Effekte nachge-
wiesen werden (Tab. 10). Kénnen diese Kommunikationsfunktionen nicht oder
nur unzureichend ausgedriickt werden, ist eine umfassende Teilhabe nicht még-
lich. Die Kommunikationsfunktionen sind zentrale Elemente unserer Kommu-
nikation. Zielperspektive sollte sein, alle Schiiler:innen darin zu befihigen, diese
Kommunikationsfunktionen mit den gegenwirtigen Kommunikationsformen
ausdriicken zu kénnen.

Mitteilungen verstehen und Gelingen der Alltagskommunikation

Ein dhnliches Bild zeigt die Auswertung der Variablen Mitteilungen verstehen
und Gelingen der Alltagskommunikation. Betrachtet man die Schiilerschaft im
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Gesamten, so vermitteln die Daten ein sehr positives Bild (Tab 6). Differenziert
man die Einschitzung der Lehrkrifte hinsichdlich der expressiven Sprache der
Schiiler:innen, so werden erneut deutliche Unterschiede zwischen den sprechen-
den und kaum bzw. nicht sprechenden Schiiler:innen, sichtbar (Tab 11). Auch
hier erwies sich der Unterschied als statistisch signifikant. Bei beiden Items han-
delt es sich um starke Effekte (7> 0.5). Es sei jedoch angemerkt, dass die Ergeb-
nisse keine Schliisse darauf zulassen, ob die Lehrkrifte tatsichlich das verstehen,
was die Schiiler:innen ihnen mitteilen mochten, ob sich die Schiiler:innen wirk-
lich verstanden fithlen und inwiefern sie selbst die Alltagskommunikation mit
der Lehrkraft als gelingend beschreiben wiirden. Die Daten geben ausschliefllich
Einblicke in die Einschitzungen der Lehrkrifte.

AbschliefSend bleibt festzuhalten, dass diese Daten neue und erneute Einbli-
cke in ausgewihlte kommunikative Kompetenzen der Schiilerschaft mit dem
Forderschwerpunke geistige Entwicklung in Bayern geben. Diese wertvollen Er-
kenntnisse konnen wesentlich dazu beitragen, Pidagogik, Fachwissenschaft und
auch Bildungspolitik noch besser auf die Bediirfnisse der Schiiler:innen abzu-
stimmen, um eine umfassende (Bildungs-) Teilhabe zu erméglichen. Die Analyse
der kommunikativen Kompetenzen vor dem Hintergrund der expressiven Spra-
che der Schiiler:innen legt groffe Unterschiede zwischen sprechenden und kaum
bzw. nicht sprechenden Schiiler:innen hinsichtlich dieser Kompetenzen offen.
Dies unterstreicht den hohen Bedarf einer kompetenten, konsequenten und all-
tagsintegrierten UK-Forderung, die eine umfassende kommunikative Teilhabe
und Selbstbestimmung dieser Schiiler:innen zum Ziel hat.
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Schriftsprachliche Kompetenzen

In der ersten SFGE-Studie haben wir darauf verwiesen, was fiir eine junge
Thematik der Erwerb der Schriftsprache fiir Kinder und Jugendliche mit dem
Forderschwerpunke geistige Entwicklung (FgE) darstelle, und dass es geradezu
einem Paradigmenwechsel gleichkomme, dass er in der Praxis an Bedeutung
gewinnt (Ratz, 2012). Zwischenzeitliche Entwicklungen sind ein Beleg dafiir,
dass das Thema in der Schulpraxis angekommen ist. Unter anderem ist im ak-
tuellen Lehrplan das Fach Deutsch auf den Bildungsstandards der KMK auf-
gebaut (Staatsinstitut fiir Schulqualitdt und Bildungsforschung (ISB), 2019),
und damit wird aus fachlicher Sicht eine vollstindige Anschlussfahigkeit an das
Allgemeine Schulsystem hergestellt.

International wird »Literacy« tiblicherweise als aus fiinf Komponenten beste-
hend betrachtet: a) phonologische Bewusstheit, b) Phonem-Graphem-Korres-
pondenz, ¢) Lesefliissigkeit, d) orthographisches Lexikon und ¢) Textverstehen
(z.B. National Institute of Child Health and Human Development NICHHD,
2000). Dieses komplexe Verstindnis kann nicht in einer Studie erhoben werden,
weshalb wir uns auf zwei Schwerpunkte beschrinke haben: ein entwicklungsbe-
zogenes Modell des Schriftspracherwerbs, das den Prozess des Schriftspracher-
werbs in Stufen darstellt (dies entspricht den Aspekten b) und c) sowie dem
Textverstehen e)).

1 Forschungsstand

Die bislang vorliegenden Daten sind schwer miteinander zu vergleichen, da sie
unterschiedliche theoretische Grundlagen und Erhebungsmethoden verwenden,
aber auch die Gruppe der Schiilerinnen und Schiiler unterschiedlich definieren.
Dies stellt ein verbreitetes Problem in der Erforschung von Schulleistungen von
Kindern und Jugendlichen mit dem FgE dar (Ratz, 2016).

Die Daten, die in SFGE I erhoben wurden, greifen die sechs Stufen des Lesens
nach Valtin auf, denen wiederum eine Differenzierung des klassischen dreistu-
figen Modells von Frith zugrunde liegt (s.u. und Tab. 1). Uber alle Altersstufen
hinweg gaben die Lehrkrifte damals an, dass 26.4 % ihrer Schiilerinnen und
Schiiler »iiberhaupt (noch) nicht lesen«, 2.5 % »Als-ob-Vorlesen«, 7.0 % »Worter
erraten«, 12.9 % »Lautelemente benennenc, 21.1 % »fortgeschritten lesen« sowie
11.2% »automatisiert Worter erkennen« (Ratz, 2012). Towles-Reeves, Kearns,
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Kleinert und Kleinert (2009) fihrten eine grofier angelegte Studie in drei Staaten
in den USA durch (V= ca. 1550). Die Definition der von ihnen untersuchten
Schiilerschaft ist etwas vage, neben einer geistigen Behinderung war vor allem
die Notwendigkeit individueller Curricula fiir die Auswahl entscheidend, statis-
tische Angaben zur Stichprobe wurden jedoch nicht gemacht. Die Ergebnisse
sind in den drei Staaten ausgesprochen unterschiedlich, weshalb die Gesamter-
gebnisse als Spannen wiedergegeben werden: Bei 14—18 % der Schiilerinnen und
Schiiler erkennen die Lehrkrifte keine Wahrnehmung von Schrift oder Braille,
33-50 % lesen Ganzworter oder einfache Sitze oder unterscheiden Buchstaben,
12-33% lesen einfache Texte fliissig und verstehen dabei kleine Geschichten
oder entnehmen Informationen, 0-2 % lesen fliissig und entnehmen dabei diffe-
renzierte Fakten oder Meinungen und Emotionen. Lemons et al. (2013) unter-
suchten 3811 Schiilerinnen und Schiiler der dritten bis achten Klasse ebenfalls
in den USA, die dhnlichen Einschlusskriterien unterlagen. Sie legten einen Maf3-
stab nach Schuljahren an (curriculum-based measurement, CBM) und stellten
fest, dass mit Bezug auf das Lesen von Wortern 72.6% auf dem Niveau der
Vorschule lasen, 33.6 % auf dem der ersten Klasse, 9.3 % der zweiten und 5.2 %
der dritten Klasse. In einer aktuellen Studie fassen Sermier Dessemontet et al.
(2021) die internationale Forschungslage so zusammen: »[...] studies [...] show
that many individuals with ID have very low reading skills« (S. 2).

Der »Erweiterte Lesebegriff« hat einen radikalen Verstindniswandel hinter
sich (Ratz, 2013). Er entstand in den 1980er-Jahren als hochst praktische Idee
und stellte schnell eine typische, fiir den Unterricht im FgE fast exemplarisch
zu bezeichnende didaktische Idee dar. Jedoch haben verschiedene Autoren an
unterschiedlichen Aspekten Kritik geiibt und Anderungen vorgeschlagen, bis
schliefSlich Euker und Koch (2010) den Begriff des »revidierten Modells des
Erweiterten Lesens« eingebracht haben. Dieses in fast allen Bereichen verin-
derte Modell ist nun kompatibel mit aktuellen Theorien, insbesondere mit dem
Stufenmodell des Schriftspracherwerbs von Giinther (1986). Diese Diskussion,
an der sich mehrere Autoren beteiligten und die sich tiber zehn Jahre hinzog,
kann nun wiederum ebenfalls als exemplarisch dafiir angesechen werden, wie
sich die Geistigbehindertenpidagogik als Fach von einer reinen Anwendungs-
orientierung hin zu einer wissenschaftlichen Disziplin entwickelt hat, deren Un-
terrichtsmethoden sich zunehmend auf aktuelle theoretische Modelle stiitzen
und die somit iiberhaupt erst empirisch erforscht werden kénnen. Im Sinne der
Stufen der Evidenzbasierten Praxis hat sich das Fach bei diesem Thema damit
von einer nicht vorhandenen Evidenz (Stufe 0) hin zur Stufe 1 (theoretische
Fundierung) oder gar Stufe 2 (Erprobung an Einzelfillen und/oder kleinen
Stichproben) entwickelt (Kuhl & Euker, 2016).
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Die Idee des Erweiterten Lesens wird ausschliefflich im deutschsprachigen
Raum diskutiert. Die o.g. Diskussion hin zum »revidierten Modell des Er-
weiterten Lesens« war zum Zeitpunke der Erhebung von SFGE I noch nicht
abgeschlossen, weshalb erst in einem spiteren Beitrag die Adaption der Daten
aus SFGE I auf das revidierte Modell des Erweiterten Lesens vollzogen wurde
(Ratz, 2013). Demnach lesen 13.2% »(noch) gar nicht¢, 14.3% sind auf der
Stufe »Bilderlesen und Lesen von ikonischen Zeichen«, das »Lesen von Symbo-
len und logographisches Lesen« beherrschen 12.0 %, 27.8 % das »alphabetische
Lesen« und 32.8 % das »orthographische Lesenc.

Das Textverstehen wurde ebenfalls von Lemons et al. (2013, s.0.) unter der
Bezeichnung »passage reading« erhoben. Wie beim Wortlesen entstammt es ei-
nem Curriculum-orientierten Instrument und vergleicht mit Curricula einzel-
ner Schulstufen. Hier erreichten 39.7 % der Kinder und Jugendlichen mit der
oben erwihnten Definition von geistiger Behinderung, die die dritte bis achte
Klasse besuchen, die Fihigkeiten der Normen fiir die erste Klasse, 14.0 % der
zweiten Klasse, 8.8 % der dritten und 2.1 % der vierten Klasse.

2 Methode

Wie im Beitrag Studiendesign (Ratz & Dworschak, in diesem Band) ausgefiihre,
wurden auch die Fragen zum Schriftspracherwerb mittels eines Lehrkriftefrage-
bogens erhoben, der fiir jeden Schiiler bzw. Schiilerin einzeln von seiner oder
ihrer Lehrkraft ausgefiillc wurde. Die Fragen zum Schriftspracherwerb unterlie-
gen theoretischen Modellen, die hier kurz beschrieben werden.

2.1 Entwicklung der Schriftsprache

Die Entwicklung der Schriftsprache in Stufen wurde zunichst von Uta Frith
(1985) beschrieben. Sie teilte den Prozess des Schriftspracherwerbs in drei Stu-
fen ein, die logographemische, die alphabetische und die orthographische Phase.
Die erste logographemische Stufe ist sehr optisch und ganzheitlich geprigt und
weniger analytisch. Worter werden als Bilder wahrgenommen und mehr oder
weniger auswendig gelernt, wobei jegliche Assoziation als Interpretationshilfe
genutzt wird wie in vielen Firmenlogos. Die logographemische Stufe spielt in
der deutschen Sprache eine geringere Rolle als im Englischen, da die deutsche
Sprache eine flachere Orthographie aufweist (Wimmer, Hartl & Moser, 1990;
Koch, 2008). Es folgt die alphabetische Stufe, die wesentlich analytischer ist.
Hier werden die Buchstaben gelernt, ihre lautsprachlichen Korrespondenzen
und die Technik, sie zu Wortern zu verbinden. Schliefllich lernen Kinder in der
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orthographischen Phase die Worter und Silben in gréfleren Einheiten zu erken-
nen, werden geldufiger und lernen immer mehr Regeln kennen.

Frith hatte auflerdem herausgearbeitet, dass jede Stufe sowohl fiir das Lesen
als auch fiir das Schreiben Giiltigkeit besitzt. Tatsdchlich sah sie eine parallele
Entwicklung des Lesens und Schreibens, und zwar als sich gegenseitig fordernde
Fihigkeiten. In Tabelle 1 ist sehr gut zu erkennen, wie dies gemeint ist, jeweils
eine Stufe des Lesens initiiert die entsprechende Stufe des Schreibens und um-
gekehrt. Die Abhingigkeit dieser Entwicklung von Lesen und Schreiben unter-
einander ist fir sie derart grundsitzlich, dass sie das Modell »Six-step-Model«
nennt (Frith, 1985).

Tabelle 1
Die gegenseitige Forderung von Lesen und Schreiben im Entwicklungsmodell des Schrifispracherwerbs
von Frith (1985, 311; Ubersetzung CR)

Stufe Lesen Schreiben

la logographemisch, (symbolisch)

1b logographemisch, % logographemisch,
2a logographemisch, alphabetisch,

2b alphabetisch, Q alphabetisch,

3a orthographisch,

alphabetisch,
3b orthographisch, % orthographisch,

International gibt es vielfiltige Weiterentwicklungen ihres urspriinglichen drei-
stufigen Modells des Schriftspracherwerbs, im deutschen Sprachraum sind vor
allem die Modelle von Giinther (1989) mit sechs Stufen, Scheerer-Neumann
(2002) mit sieben Stufen, Helbig, Kirschhock, Martschinke und Kummer
(2005) mit neun Stufen sowie Valtin (2000) mit sechs Stufen sehr verbreitet.

Fir den SFGE-Fragebogen wurde das Modell mit sechs Stufen von Valtin
(2000) ausgewihlt, und zwar, weil sie in ihren Formulierungen gut zu opera-
tionalisieren und damit fiir die Lehrkrifte in einem Fragebogen eindeutiger zu
verstehen sind — selbst fiir den Fall, dass Lehrkrifte mit diesem Entwicklungs-
modell des Schriftspracherwerbs nicht vertraut sein sollten. Valtin hat leicht zu
unterscheidende Stufen fiir das Lesen und das Schreiben formuliert, die in die-
ser Studie beide abgefragt werden und minimal umformuliert wurden, um die
Verstindlichkeit zu steigern (Abb. 1). Hinzugefiigt wurde jeweils die erste Frage
»Der Schiiler liest (noch) iiberhaupt nichte.
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Welche Stufe des Schriftspracherwerbs trifft am ehesten auf sie/ihn zu?
(Hier jeweils bitte nur eine Angabe)

Lesen:

* diest« (noch) iiberhaupt nicht

* beherrsche ... das «Als ob-Vorlesen« (Nachahmung)

e errit Worter (aufgrund visueller Merkmale, McDonald’s 0.4.)

* benennt Lautelemente (beginnende Einsicht in den Buchstaben-
Laut-Bezug)

¢ erliest buchstabenweise (Einsicht in die Buchstaben-Laut-Verbin-
dung)

* liest fortgeschritten (Lesen in grofleren Einheiten, Lautverschmel-
zung)

¢ liest durch automatisiertes Worterkennen (Lesen ohne Anstren-
gung)

Schreiben:

* »schreibt« (noch) tiberhaupt nicht

* beherrscht »kritzeln«

* malt Buchstabenreihen (z. B. cigener Name)

¢ schreibt Lautelemente (Anlaute, Wortteile, Silben, >Skelettworters,
z.B. MS fiir Maus)

* nutzt phonetische Schreibungen (nach dem Prinzip >schreibt, wie
sie/er spricht)

* verwendet orthographische Muster (cinige Rechtschreibregeln)

* gute orthographische Kenntnisse

Abbildung 1. Fragen des SFGE-Fragebogens zu den Stufen des Schriftspracherwerbs
(nach Valtin 2000)

Die Stufen des Schriftspracherwerbs nach Valtin kénnen — wie fast alle Stufen-
modelle — in einem eher weiten Verstindnis auf die urspriinglichen Stufen von
Frith zuriickgefithrc werden. Damit konnen gewisse Vergleiche gezogen werden.
Tabelle 2 zeigt eine grobe Synopse.
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Tabelle 2
Gegeniiberstellung der Stufen des Schrifispracherwerbs von Frith (1985) und den in SFGE verwende-
ten Stufen von Valtin (2000)

Frith Valtin Lesen (=SFGE) Valtin Schreiben (=SFGE)

1. «Als ob-Vorlesen« 1. «Kritzeln«

1. logographemisch
2. «Erraten von Wortern« 2. «Malen von Buchstabenreihen«

3. «Benennen von

Lautel 3. «Schreiben von Lautelementen«
2. alphabetisch autelementen«

4. «buchstabenweises Erlesen« 4. »phonetische Schreibungen«

5. «fortgeschrittenes Lesen« 5. «Verwendung orthographischer

Muster«
3. orthographisch
6. «automatisiertes 6. «gute orthographische
Worterkennen« Kenntnisse«

2.2 Erweitertes Lesen

Um der oben beschriebenen, erheblich fortgeschrittenen Theoriediskussion um
das Erweiterte Lesen nachzukommen, wurde die Fragen nach dem Lesen von
Situationen in der aktuellen Erhebung verworfen. Somit verblieben zwei Fra-
gen, die sowohl eine Vergleichbarkeit mit SFGE I herstellen kénnen als auch
mit dem »revidierten Modell des Erweiterten Lesens« kompatibel sind (Abb. 2).

Die Schiilerin/der Schiiler kann ... (Mehrfachnennungen méglich, je-
de Frage wird mit »ja« oder »nein« beantwortet)

* Bilder lesen (Fotos, grobe Strichzeichnungen z. B. pcs-Bilder [Board-
maker])

¢ Symbole lesen (keine Ahnlichkeit mit dem Gegenstand, z. B. rot fiir
warmes Wasser)

Abbildung 2. Fragen des SFGE-Fragebogens zu den Stufen des »Erweiterten Lesens«

2.3 Textverstehen

Ein weiterer Aspekt von Literacy ist das Textverstehen (s.0.). Um die Kompeten-
zen der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler in diesem Bereich zu erheben, haben
wir uns an den Lesekompetenzstufen von PISA (Programme for International
Student Assessment) orientiert (Naumann, Artelt, Schneider & Stanat, 2010).
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Da diese Stufen bis in sehr elaborierte Bereiche des Textverstehens hineinreichen,
haben wir lediglich die ersten vier (<1b, 1b, 1a und 2) ausgewihlt und die Lehr-
krifte gebeten zu entscheiden, welche Stufe jeweils am chesten zutrifft (Abb. 3).

Texte verstehen (bitte nur eine Angabe)

o Sie/er besitzt keine Fihigkeit zum Verstehen selbst einfachster Texte.

e Sie/er kann eine einzige explizit gekennzeichnete Information aus ei-
nem syntaktisch und inhaltlich einfachen Text entnehmen, wenn der
Text Verstehenshinweise und keine konkurrierenden Informationen
enthilt.

e Sie/er kann explizit angegebene Hauptgedanken in einem Text mit
vertrauter Form und bekanntem Inhalt lokalisieren und Bezug zum
Alltagswissen herstellen.

o Sie/er verfiigt iiber weiterentwickelte Kompetenzen beim Textverste-
hen (z.B. Argumentation {iber mehrere Abschnitte verfolgen, Inter-
pretation).

Abbildung 3. Fragen des SEGE II-Fragebogens zum Textverstehen (nach PISA 2009; Naumann,
Artelt, Schneider & Stanat, 2010)

Wahrend die Befunde fiir die Gesamtstichprobe mit gewichteten Daten deskrip-
tiv berichtet werden, um eine reprisentative Aussage fiir Bayern zu ermdogli-
chen (Ratz & Dworschak, in diesem Band), werden alle inferenzstatistischen
Analysen mit ungewichteten Daten durchgefiithrt. Dabei wurden Gruppenun-
terschiede tiber Signifikanztests (U-Test, H-Test, #Test) statistisch gepriift. In
diesem Beitrag werden ausschliefllich Daten aus dem Fragebogen fiir Lehrkrifte
ausgewertet. Zum besseren Gesamtverstindnis werden diese Ergebnisse um eine
Berechnung der Effekestirke (r) konkretisiert (Lind, 2012). Dabei kann statis-
tisch zwischen geringen, mittleren und groflen Effekten unterschieden werden
(Cohen, 1988; siehe auch Ratz & Dworschak, in diesem Band).

3 Ergebnisse

Die Stichprobe umfasst die gesamten Spanne des Schulalters (6-21 Jahre). Die
Betrachtung dieser gesamten Schiilerschaft ist zunichst ganz allgemein sinnvoll,
weil man damit einen Uberblick iiber das Kompetenzprofil iiber alle Schiilerin-
nen und Schiiler hinweg erhilt und damit auch der didaktischen Gesamtaufgabe
der Schule bzw. des Forderschwerpunktes geistige Entwicklung gewinnt — ganz
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im Sinne des pidagogischen Allgemeinplatzes »das Kind da abholen, wo es steht«.
Die Schulen mit dem Férderschwerpunkt geistige Entwicklung unterscheiden in
Bayern analog zu den Allgemeinen Schulen mit der Grund-, Mittel- und Be-
rufsschulstufe drei Stufen. Auch wenn der seit kurzem giiltige LehrplanPLUS
(ISB, 2019) fiir den FgE in Bayern diese Stufen nicht unterscheidet und mit
dieser Lehrplannovelle auch den bisher eigenen Lehrplan fiir die Berufsschul-
stufe aufgegeben hat, so bestechen doch in den drei Stufen sehr unterschiedliche
Bildungsauftrige und didaktische Konzeptionen. Aus diesem Grund bilden diese
drei Stufen eine sinnvolle zweite Ebene der Betrachtung. Dariiber hinaus liegen
Ergebnisse hinsichtlich des »Erweiterten Lesens« vor sowie zum Textverstehen.

3.1 Ergebnisse nach Schulstufen

Eine Betrachtung nach Schulstufen lisst einen Blick in die Entwicklung der
Lese- und Schreibkompetenzen tiber die Schullaufbahn hinweg zu (Tab. 3). Da-
bei muss einschrinkend betont werden, dass die vorliegenden Daten nicht in
einem Lingsschnittdesign erhoben wurden. Die Betrachtungszeitpunkte veran-
schaulichen generalisierend Tendenzen tiber die Schullaufbahn. Sie sind niche
auf den Lernverlauf einzelner Schiiler:innen zuriickzufiihren.

Tabelle 3
Lesestufen (nach Valtin) im Vergleich der Schulstufen
Lesestufe Gesamt GS MS BS
(n=1113) (n = 400) (n = 404) (n =261)
in Prozent in Prozent in Prozent in Prozent
liest (noch) iiberhaupt nicht 25.6 27.8 24.5 22.4
Als-ob-Vorlesen 1.5 2.3 0.6 1.4
Erraten von Wortern 5.1 5.0 4.9 5.6
Benennen von Laut- 116 18.9 8.4 6.2
elementen
buchstabenweises Erlesen 19.5 26.0 16.0 14.4
fortgeschrittenes Lesen 25.1 16.5 30.4 30.5
automatisiertes Wort- 11.6 34 15.1 196
erkennen

(Bei Summenbildungen gegf. auftretende Abweichungen von 100 % sind durch Rundungseffekte
begriindet.)

Es zeigt sich, dass der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die »(noch) tiber-
haupt nicht lesenc, in allen drei Schulstufen mit ungefihr einem Viertel dhnlich
grof$ ist. Die Daten zeigen, dass die beiden Stufen »Benennen von Lautelemen-
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ten« und »buchstabenweises Erlesen«, die der alphabetischen Phase von Frith
zuzuordnen sind, ein klarer Schwerpunke in der Grundschulstufe sind. Die bei-
den Stufen der orthographischen Phase »fortgeschrittenes Lesen« und »auto-
matisiertes Worterkennen« sind dagegen in den beiden hoheren Altersgruppen
augenscheinlich haufiger zu beobachten.

Tabelle 4
Schreibstufen (nach Valtin) im Vergleich der Schulstufen
Schreibstufe Gesamt GS MS BS
(n=1117) (n =395) (n = 406) (n = 260)
in Prozent  in Prozent in Prozent in Prozent
schreibt (noch) tiberhaupt nicht 18.3 19.6 18.1 18.4
Kritzeln 8.8 13.4 6.2 5.8
Malen von Buchstabenreihen 18.6 25.4 15.5 13.3
Schreiben von Lautelementen 14.3 19.8 11.1 8.2
phonetische Schreibungen 20.9 17.4 24.4 219
\l\jlelrlvstzrrldung orthographischer 141 40 19.9 213
gute orthographische Kenntnisse 4.7 0.5 4.8 11.2

Die Fihigkeiten im Lesen und Schreiben nehmen bei den Schiilerinnen und
Schiilern iiber die Schulzeit zu (Tab. 4). Die Anzahl der Schulbesuchsjahre
korreliert mit den Lesestufen (7 = .179, p < .01, n = 1090) und Schreibstufen
(r=.247, p < .01, n = 1086) statistisch signifikant positiv. Bei genauerer Be-
trachtung zeigt sich, dass es lediglich von der Grund- zur Mittelschulstufe einen
merklichen Kompetenzzuwachs gibt.

Tabelle 5
Unterschiede zwischen den Schulstufen
Lesen Schreiben
» n r 2 n r
Grund- und Mittelschulstufe <.001 797 .207 <.001 794 .240
Mittel- und Berufsschulstufe .091 681 - < .05 682 .077

Aus Tabelle 5 wird der Unterschied in der Lese- und Schreibkompetenz zwi-
schen der Grund- und Mittelschulstufe bzw. zwischen Mittel- und Berufsschul-
stufe deutlich. Die Schiiler:innen der Mittelschulstufe kénnen besser lesen und
schreiben als die Schiiler:innen der Grundschulsstufe. Die Unterschiede sind
statistisch signifikant, die statistische Effekestirke ist klein (Cohen, 1988), der
Anstieg in der Kompetenz miflig. Schiiler:innen der Mittel- und Berufsschul-
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stufe unterscheiden sich in der Lesefihigkeit nicht signifikant. In der Schreib-
kompetenz gibt es einen kleinen Unterschied: In der Berufsschulstufe haben
die Jugendlichen ausgeprigtere Kompetenzen im Schreiben, der Unterschied ist
statistisch signifikant, die sehr kleine Effekestirke deutet allerdings darauf hin,
dass dieser Unterschied praktisch keine Relevanz hat.

Weitere Korrelationsberechnungen wurden fir den Zusammenhang Ent-
wicklung im Schriftspracherwerb und Grad der Intelligenzminderung nach
ICD-10 (Wagner, in diesem Band) durchgefithre: Der Grad der Intelligenzmin-
derung korreliert signifikant hoch mit den Lese- (» = .700, p < .01, n = 979)
bzw. Schreibstufen (» = .680, p < .05, n = 974). D. h. je schwerer der Grad
der Intelligenzminderung, desto schwicher sind Lese- und Schreibkompetenzen
ausgeprigt. Es sei darauf verwiesen, dass diese Ergebnisse keinen kausalen Zu-
sammenhang bedeuten, sondern lediglich einen statistischen Zusammenhang
darstellen.

3.2 Erweitertes Lesen

Uber die Stufen von Valtin hinaus wurden die Lehrkrifte um eine Einschit-
zung der Fihigkeiten im Bilder lesen und im Symbole lesen gefragt. Demnach
sind 90.3 % der Kinder in der Lage, Bilder zu lesen, und 74.0 % Symbole (7 =
1132).

Es wird deutlich, dass 26.0% der Kinder und Jugendlichen eben keine Sym-
bole lesen konnen, und 9.7 % auch keine Bilder. Mit Blick auf das nichste Kapi-
tel, dem Textverstehen, wird dadurch einmal mehr die Bandbreite deutlich, die
im Forderschwerpunke geistige Entwicklung vorliegt.

3.3 Texte verstehen

Texte zu verstehen stellt fiir viele Schiilerinnen und Schiiler mit dem FgE eine
besondere Herausforderung dar. Fast die Halfte der gesamten Schiilerschaft hat
nach Einschitzung ihrer Lehrkrifte keine Fihigkeit zum Verstehen einfachster
Texte. Ein weiteres Drittel ist in der Lage, eine einzige, explizit gekennzeichnete
Information aus einem einfachen Text zu entnehmen. Knapp 20 % kénnen der
Argumentation eines Abschnitts folgen, der auch iiber mehrere Abschnitte ver-
streut sein kann. Lediglich 4 % verfligen tiber weiterentwickelte Kompetenzen

(Tab. 6).
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Tabelle 6

Kompetenzen des Textverstehens im FgE (nach PISA) (n = 1077)
Stufe des Textverstehens nach PISA 2009 SFGE 11, in %
<1b  Keine Fihigkeit zum Verstehen selbst einfachster Texte 44,5

1b  Eine einzige explizit gekennzeichnete Information aus einem einfachen

Text entnechmen 316
la  FEinen explizit angegebenen Hauptgedanken in einem Text lokalisieren 19.9

und Bezug zum Alltagswissen herstellen ’
2 Weiterentwickelte Kompetenzen (z. B. Argumentation iiber mehrere 40

Abschnitte verfolgen, Interpretation)

3.4  \Vergleich der Daten mit SFGE |

Die Schreibkompetenz ist zum Zeitpunke von SFGE II ganz leicht weiterentwi-
ckelt als bei SFGE I, dieser Unterschied ist aber sehr gering.

Tabelle 7 zeigt die statistischen Kennwerte des Vergleichs zwischen SFGE 1
und II. Es wird deutlich, dass die Lesekompetenzen in SFGE II statistisch nicht
signifikant hher sind als in SFGE I. Im Schreiben besteht zwar eine signifikante
Entwicklung, sie ist aber eher durch die groflen Stichproben erklirbar, denn es
fithrt zu keiner entscheidenden Effektstirke.

Tabelle 7
Vergleich SFGE I und II hinsichtlich schrifisprachlicher Kompetenzen iiber alle Altersstufen hinweg
SFGEI SFGEII Unterschied
” M D ” M D » d
Lesen 1608 4.04 2.14 1116 4.13 2.19 252 -
Schreiben 1584 3.42 1.77 1105 3.66 1.86 <.001 .14

Mit einer Analyse auf der Ebene der Schulstufen (Tab. 8) lisst sich dieses Bild
differenzieren. Wihrend sich in der Grund- und Mittelschulstufe in SFGE II
mehr Leser:innen mit hoheren Lesekompetenzen befinden und mehr, die (noch)
tiberhaupt nicht lesen, kehrt sich dieses Bild in der Berufsschulstufe um — dort
sind in SFGE I mehr gute Leser:innen #nd auch mehr Jugendliche, die (noch)
tiberhaupt nicht lesen. Eine vertieftere Analyse dieser Punkte wird Gegenstand
weiterer Publikationen werden.
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Tabelle 8
Lesckompetenzen in den einzelnen Schulstufen zu beiden Erhebungszeitpunkten

GS MS BS

SFGEI SFGEII SFGET SFGEII SFGET SFGEII
(n=537) (n=400) (n=0628) (n=404) (n=410) (7 =260)

in% in% in % in % in % in %
liest (noch) 27.0 27.8 24.5 24.5 28.5 18.4
tiberhaupt nicht
Als-ob-Vorlesen 3.4 2.3 2.2 0.6 1.5 5.8
Erraten von Wortern 6.3 5.0 5.0 4.9 10.3 13.3
Benennen von 20.1 18.9 11.4 8.4 6.5 8.2
Lautelementen
buchstabenweises 25.3 26.0 18.4 16.0 12.0 21.9
Erlesen
fortgeschrittenes 15.1 16.5 25.2 30.4 23.1 21.3
Lesen
automatisiertes 2.8 3.4 13.3 15.1 18.0 11.2
‘Worterkennen
4 Diskussion

41 Grundlegende Aussagen

Die internationale Forschungslage ist, wie eingangs beschrieben, aufgrund der
unterschiedlichen Methodik nur schwer mit den Ergebnissen von SFGE zu ver-
gleichen. Dennoch zeichnet sich eine dhnliche Tendenz ab, insbesondere was die
Spannbreite der Kompetenzen betrifft. Es werden in allen Studien drei Grup-
pen unterschieden, die sehr unterschiedliche Unterrichtsangebote benotigen:
Kinder, die (noch) gar nicht lesen; Kinder, die buchstabenweise erlesen; aber
auch Kinder, die bereits elaboriertere Lesefahigkeiten aufweisen und Inhalte auf
Textebene verstehen. Dies beschreibt sehr klar die unterrichdiche Aufgabe im
Schwerpunke geistige Entwicklung.

Wie in SFGE I kann auch in SFGE II festgestellt werden, dass die Schiilerin-
nen und Schiiler mit dem Férderschwerpunkt geistige Entwicklung auch in den
schriftsprachlichen Kompetenzen eine ausgesprochen heterogene Gruppe dar-
stellen. Ungefihr ein Viertel der gesamten Schiilerschaft liest (noch) tiberhaupt
nicht, ein grofler Anteil zeigt Kompetenzen beim Lesen von Bildern und Sym-
bolen, d.h. im Bereich des Erweiterten Lesebegriffs sowie auf der alphabetischen
Stufe. Aber es gibt auch eine grofie Gruppe, die auf orthographischem Niveau
liest und Texte versteht.
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Eine zweite Erkenntnis ist, dass es von der Grund- zur Mittelschulstufe einen
Kompetenzzuwachs beim Lesen und Schreiben gibt, der sich von der Mittel- zur
Berufsschulstufe nicht fortsetze. Um die Entwicklung der Lesekompetenz der
Schiiler:innen im Férderschwerpunke geistige Entwicklung tiber die individu-
elle Schullaufbahn zu beschreiben, sind Studien mit einem lingsschnittlichen
Design erforderlich.

4.2 Schulstufen

Insgesamt ist das Leseniveau von SFGE II gegeniiber SFGE I statistisch gese-
hen unverindert. Das leicht gestiegene Intelligenzniveau (Wagner, in diesem
Band) wirft dabei Fragen auf, denn wie berichtet, besteht statistisch ein deut-
licher (nicht zwangsliufig kausaler) Zusammenhang zwischen Intelligenz und
Schriftspracherwerb.

In der Berufsschulstufe gab es im Vergleich zu SEGE I sowohl mehr Jugend-
liche, die (noch) tiberhaupt nicht lesen, als auch deutlich mehr, die auf einem
orthographischen Niveau lesen. Dies wirft ein Blick darauf, dass in der Berufs-
schulstufe eine noch einmal ausgeprigtere Heterogenitit als in den anderen bei-
den Schulstufen vorzufinden ist. Eine denkbare Variable, die dies beeinflussen
konnte, ist, dass manche junge Menschen mit Komplexer Behinderung auf-
grund von Schulzeitverlingerungen linger in der Berufsschulstufe verbleiben
und damit deren Zahl kiinstlich erhohen. Weiterhin kénnte eine Rolle spielen,
dass in der Berufsschulstufe vermutlich auch mehr Wechsler:innen aus anderen
Schularten zu finden sind als in den anderen beiden Stufen. Es ist anzunehmen,
dass dies kein systemischer Effekt ist, sondern von Einzelfillen abhingig, und
damit spekulativ.

4.2  Ausgangspunkte fiir Inklusion

Die Daten von SFGE sind auch dazu geeignet, die Ausgangslage fiir inklusiven
Unterricht zu beschreiben. In einem inklusiven Unterricht sind die Lernaus-
gangslagen aller Lernenden zu beriicksichtigen. Fiir den Schriftspracherwerb sei
dies am Beispiel der zweiten Klasse illustriert. Uns liegen bislang unverdffent-
lichte Daten von Martschinke und Kirschhock vor, die Grundschulkinder der
zweiten Klasse hinsichtlich ihrer Schreibkompetenz analysiert haben. Diese Da-
ten kénnen in die Stufen von Valtin iibertragen werden und bilden so einen ge-
eigneten Vergleichspunkt. Gleichzeitig haben wir die Schreibstufen aller Kinder
in SFGE II herausgefiltert, die im zweiten Schulbesuchsjahr sind. Dabei ergibt
sich folgende Gegeniiberstellung.
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Tabelle 9

Schreibkompetenzen von Zweitklissler:innen in der Inklusion (GS und FgE)
Schreibstufe (nach Valtin) SEFGE II Grundschule
2. Schulbesuchsjahr Mai 2. Klasse November
(n = 104) (n=129)
inProzent in Prozent
schreibt (noch) tiberhaupt nicht 29.2 0.0
Kritzeln 14.7 0.0
Malen von Buchstabenreihen 21.9 0.0
Schreiben von Lautelementen 18.0 3.9
phonetische Schreibungen 13.1 20.9
Verwendung orthographischer Muster 3.1 75.2

Wihrend drei Viertel der Kinder der zweiten Klasse der Grundschule bereits
orthographische Muster verwenden, sind lediglich 3.1 % Kinder mit dem FgE

auf diesem Niveau — und dies, obwohl die Daten innerhalb des Schuljahres ein
halbes Jahr friher erthoben wurden. Alle tibrigen Kinder im FgE verteilen sich

auf die anderen Stufen, es zeigt sich das bekannte heterogene Bild im FgE. Fiir

Lehrkrifte in inklusiven zweiten Klassen zeigen diese Zahlen, welche didakei-

sche Spannbreite tiberbriicke werden muss, damit alle Kinder passend fiir ihre

individuelle Lernausgangslage angesprochen werden.

Wenn die Schreibstufen als Kompetenzen verstanden werden, dann ergibt es

Sinn, die Prozentwerte der einzelnen Stufen zu addieren, denn wenn ein Kind

Prozent

100 4

80 A

60 A

40

20 A

100,0 100,0 100,0 100,0

75,2

e SFGE Il, 2. Sbj. (n=104)

e Grundschule, 2. KI. (n=129)

31

Kritzeln Schreiben von

Lautelementen

schreibt (noch)
tberhaupt nicht

Malen von
Buchstabenreihen

phonetische
Schreibungen

Verwendung
orthographischer
Muster

Schreibstufen (nach Valtin)

Abbildung 4. Die »didaktische Spannbreite« in einer inklusiven zweiten Klasse
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in einem hierarchischen Modell eine Kompetenz erreicht hat, dann beherrscht
es auch die vorherigen. Die Darstellung in kumulierten Prozenten ist besonders
geeignet, die »didaktische Spannbreite« graphisch darzustellen (Abb. 4).

Ein dhnlicher Vergleich kann im Bereich des Textverstehens gezogen werden.
Hier bieten die Zahlen aus PISA 2009 einen guten Vergleichspunkt. Auch sie sind
iiber zehn Jahre alt, um auch hier die didaktische Bandbreite in der Inklusion zu
illustrieren, sind sie jedoch sehr geeignet. In PISA wurden 15-jihrige Schiilerin-
nen und Schiiler tiberpriift, deshalb haben wir die 15-Jihrigen aus dem SFGE II-
Datensatz herausgefiltert. Die Gegeniiberstellung ergibt folgendes Bild (Tab. 10).

Tabelle 10
Kompetenzstufen nach PISA 2009: Anteil von 15-Jihrigen, die in SEFGE II und in PISA 2009
diese Stufe bewiltigen

Stufe Stufen des Textverstehens SFGEII, 15].  PISA 2009
(n=85)

in Prozent in Prozent

Keine Fihigkeit zum Verstehen selbst einfachster
Texte

<1b 100.0 100.0

Eine einzige explizit gekennzeichnete Informa-
tion aus einem einfachen Text entnehmen

1b 66.1 98.9

Einen explizit angegebenen Hauptgedanken in
la einem Text lokalisieren und Bezug zum 32.7 94.3
Alltagswissen herstellen

Weiterentwickelte Kompetenzen
(z.B. Argumentation iiber mehrere Abschnitte
verfolgen, Interpretation) (inkl. alle héheren

Stufen)

2 (bis 6) 4.9 81.2

Sowohl die Tabelle mit den Einzelwerten als auch die Graphik (Abb. 5) zei-
gen trotz aller methodischen Anpassungen exemplarisch sehr deutlich, wie
unterschiedlich die Kompetenzen des Textverstehens zwischen 15-jihrigen
Schiiler:innen der Allgemeinen Schulen und dem FgE sind. Es ist davon auszu-
gehen, dass unterrichdiche Informationen, die iiber auch nur etwas komplexere
Texte gegeben werden, von dem grofiten Teil der Jugendlichen mit dem FgE
nicht verstanden werden. Ein Drittel von ihnen kénnte iiber eine sehr konse-
quente und hochwertige Darstellung in Einfacher Sprache erreicht werden (z. B.
Bredel und Maaf3, 2016), ein weiteres Drittel durch den zusitzlichen Einsatz
von Piktogrammen, wie dies die Regeln der Leichten Sprache (Netzwerk Leichte
Sprache, 2021) vorschlagen (s.a. Baumert, 2016 und Kellermann, 2014). Es
verbleibt dennoch ungefihr ein Drittel der Jugendlichen, fiir die andere Wege
der Kommunikation und Information gefunden werden miissen (s.a. Baumann,
in diesem Band).
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Abbildung 5. Kumulierte Kompetenzen des Textverstehens von 15-Jihrigen. Vergleich zwischen
PISA 2009 und SEGEII (n = 85).
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Mathematische Kompetenzen

Das Fach Mathematik umfasst viele und sehr verschiedene Bereiche, welche je
nach Bundesland unterschiedlich benannt sind. Sie lassen sich in folgende Ge-
biete zusammenfassen: Raum und Form; Muster und Strukturen; Groflen und
Messen; Daten, Hiufigkeit und Wahrscheinlichkeit und Mengen, Zahlen und
Operationen (Lorenz, 2016, S. 110). Auch im bayerischen LehrplanPLUS Fér-
derschule »Lehrplan fiir den Forderschwerpunkt geistige Entwicklung« finden
sich im schulartiibergreifenden Kompetenzstrukturmodell des Faches Mathe-
matik, welches in Orientierung an die Bildungsstandards im Fach Mathematik
fiir die Primarstufe (2003) der Kultusministerkonferenz (KMK) entstanden ist,
diese fiinf Gegenstandsbereiche: Muster und Strukturen; Zahlen und Operatio-
nen; Gréflen und Messen; Raum und Form; Daten und Zufall (Staatsinstitut fiir
Schulqualitit und Bildungsforschung Miinchen [ISB], 2019, S. 161). Nicht all
diese Bereiche konnten in der vorliegenden Studie beriicksichtigt werden. Die
in SFGE II erhobenen mathematischen Kompetenzbereiche sind dem Gegen-
standsbereich »Zahlen und Operationen« zuzuordnen. Dabei handelt es sich um
einen bewusst gesetzten Schwerpunke, welcher ein umfassendes und reprisenta-
tives Bild fiir Bayern fiir die von Lehrkriften eingeschitzten numerischen Kom-
petenzen der Schiilerschaft im Forderschwerpunke geistige Entwicklung liefert.

1 Theoretische Grundlage

Das Modell der Zahl-Groflen-Verkniipfung (ZGV-Modell, Abbildung 1) be-
schreibt die zunehmende Verkniipfung von Zahlwortern mit den dazugehori-
gen Mengen und beschreibt damit, wie Kinder ein numerisches Verstindnis von
Zahlen entwickeln (Krajewski, 2013, S. 155).

In der ersten Ebene werden die sogenannten Basisfertigkeiten erworben. Dar-
unter fillt sowohl die Kenntnis der Zahlenfolge als auch die Zahlwortkennenis.
Unabhingig davon entwickelt sich parallel auch ein erstes Mengenverstindnis.
Mengen konnen anhand ihrer Fliche, Ausdehnung und Volumen unterschie-
den werden. Die zweite Ebene des einfachen Zahlverstindnisses setzt eine erste
Verkniipfung des bisherigen Mengenverstindnisses mit den Zahlwértern und
Ziffern voraus. Zunichst ist es den Kindern méglich, unprizise Groflen zu be-
stimmen. Konkret bedeutet dies, dass sie weit auseinanderliegende Zahlen wie >3«
und »20¢ Gréflenkategorien wie >wenig« und svielc zuordnen kénnen. Diese Fi-
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Abbildung 1. Entwicklungsmodell der Zahl-Gréflen-Verkniipfung nach Krajewski (2008, 2013,
2018)

higkeit verfestigt sich in Form des prizisen Anzahlkonzepts. Einer Zahl kann eine
konkrete Menge zugeordnet werden. Wiederum parallel entwickelt sich auf die-
ser zweiten Ebene auch die Fihigkeit der Groflenunterscheidung weiter: Durch
den Einblick in die Grofenrelationen erlernen die Schiiler:innen ein Verstindnis
fur die Veranderung von Mengen. Beispielsweise wird erkannt, dass eine Menge
grof8er wird, wenn Teile hinzugefiigt werden, oder aber eine Menge gleichbleibt,
auch wenn sie in der dufleren Anordnung veridndert wird. Die dritte und letzte
Ebene des Entwicklungsmodells ist durch die Verkniipfung der Kompetenzen
der zweiten Ebene zu erkliren. Damit wird ein tiefes Zahlverstindnis erreicht,
welches sowohl die Kenntnis der Zusammensetzung und Zerlegung einzelner
Zahlen als auch die Differenzbestimmung zwischen zwei Zahlen umfasst.

Wird das Modell in seinen Gegebenheiten fiir den Forderschwerpunke geistige
Entwicklung betrachtet, lisst sich hervorheben, dass es in seinen Uberlegungen
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bis auf das sehr frithe Kindesalter zuriickgreift und somit aus theoretischer Sicht
die breite Kompetenzspanne der Schiilerschaft im Forderschwerpunke geistige
Entwicklung umfasst. Gleichzeitig ldsst das ZGV-Modell unterschiedliche nu-
merische Entwicklungsstinde je nach betrachtetem Zahlenraum zu. Die Kom-
petenzen der Kinder und Jugendlichen miissen stets in Abhingigkeit der Zah-
lenrdume eingeschitzt werden, da z.B. die Fihigkeit, bis 100 zu zihlen, nicht
gleichzeitig das prizise Anzahlkonzept bis 100 impliziert. Dariiber hinaus kann
das Modell je nach Reprisentationsform (enaktiv, ikonisch, symbolisch) unter-
schiedlich schnell durchlaufen werden. Ein ausschliefllich mentales Operieren
mit Anzahlen ist daher ebenfalls nicht zwingend notwendig, da alle Ebenen auch
mit Hilfe von Material abgebildet werden kénnen (Krajewski, 2008, S. 365).

2 Forschungsstand

Der Kompetenzbegriff umfasst per definitionem erlernbare Anwendungen von
Kenntnissen, Fihigkeiten und Fertigkeiten in bestimmten Situationen (Gastei-
ger, 2010, S. 21). Diese konnen durch Lernprozesse aufgebaut und weiterent-
wickelt werden (Wullschleger, 2017, S. 41). Das Verstindnis fiir mathematische
Operationen basiert auf einem Grundwissen an numerischen Kompetenzen.!
Diese stehen fiir einen Umgang mit Mengen und Zahlen. Um einen tiefen Ein-
blick in die Mathematik zu erlangen, ist es notig, das Zihlen mit der Fihigkeit,
Mengen zu erfassen, zu verkniipfen (Krajewski & Schneider, 2009, S. 513).

Im Férderschwerpunke geistige Entwicklung gibt es vereinzelt Studien, welche
die numerischen Kompetenzen der Schiiler:innen untersucht haben. Baroody
(1999, S. 73) fand heraus, dass es Schiiler:innen mit einer geistigen Behinderung
leichter fillt, Ziffern zu lesen, als diese zu schreiben. Auflerdem stellte Baroody
(1986, S. 293) fest, dass 23.0 % (7 = 48) der »moderately mentally handicapped«
(IQ 33-50) Kinder das Zihlen bis 29 beherrschen. Bei den als »mildly mentally
handicapped« (IQ 51-80) eingestuften Kindern sind es 54.0 % (n = 74). Garot-
te, Moser Opitz und Ratz (2015, S. 33, S. 38) arbeiteten mit 109 Lernenden
mit einer leichten bis mittelgradigen geistigen Behinderung und fanden heraus,
dass alle iiber Zahl-Groflen-Kompetenzen verfiigen und sich diese hauptsichlich
im Bereich der Basisfertigkeiten befinden. Die Losungswahrscheinlichkeit lag
bei allen Subtests tiber 90 %. Im Bereich der prizisen GrofSenreprisentation lag

1 Je nach Fachliteratur werden synonym auch folgende Begriffe verwendet: »frithe numerische
Kompetenzen«, »mathematische Vorliuferfihigkeiten«, »mathematische Basiskompetenzenc,
»erste mathematische Kompetenzen, »grundlegende Mengen-Zahlen-Kompetenzen«, »Zahl-
Gréflen-Kompetenzen« (z. B. Gersten, Jordan und Flojo (2005); Schneider, Kiispert und Kra-
jewski (2013)).
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die Losungswahrscheinlichkeit hingegen deutlich niedriger, zwischen 59 % und
68 %. Auflerdem verftigen die dlteren Kinder in allen Subtests iiber signifikant
héhere Kompetenzen als die Kinder in der Schuleingangsphase. In SFGE I hat
Ratz (2012, S. 137) die Zihlkompetenz nach Fuson von 1 593 Schiiler:innen
durch deren Lehrkrifte einschitzen lassen. Es zeigte sich eine enorme Band-
breite mathematischer Fihigkeiten, knapp 25.0% der Schiilerschaft zihlen
tiberhaupt nicht, andererseits haben 20.3 % die Zahlwortreihe vollstindig rever-
sibel erfasst. Schnepel zeigte in Clusteranalysen, dass Schiiler:innen mit Kennt-
nis des prizisen Anzahlkonzeptes innerhalb eines Schuljahres deutlich groflere
Fortschritte machten als Kinder, die noch kein prizises Anzahlkonzept besaflen
(2019, S. 201). In der Fachliteratur wird auflerdem hiufig auf die Erkenntnis
hingewiesen, dass sich die Vorstellungen von Kindern und Jugendlichen im
Forderschwerpunke geistige Entwicklung nicht signifikant von anderen Ler-
nenden auf dem gleichen Entwicklungsstand unterscheiden. Es wird von einer
zeitlichen Verzégerung der Entwicklung ausgegangen (Peter-Koop, 2016, S. 7;
Rartz, 2011, S. 19; Siegemund, 2016, S. 124). Schnepel verdeutlicht dies auch
in ihrer Interventionsstudie. Die Entwicklung der Zahl-Gréf8en-Kompetenzen
der Schiiler:innen mit intellektueller Beeintrichtigung entspricht weitestgehend
dem im ZGV-Modell vorgestellten Verlauf (Schnepel, 2019, S. 201).

Auf der Grundlage empirischer Forschungen bei Kindern ohne Behinderung
sind evidenzbasierte Entwicklungsmodelle entstanden. Diese sind in der Ma-
thematikdidaktik inzwischen sehr verbreitet. Die anschlussfihige (Neu-)Aus-
richtung der Mathematikdidaktik im Férderschwerpunke geistige Entwicklung
macht es sich zur Aufgabe, fachwissenschafiliche Grundlagen der Mathema-
tik zu berticksichtigen und gleichzeitig die besonderen Bediirfnisse der Schii-
lerschaft im Blick zu behalten (Ratz & Wittman, 2011, S. 133; Ratz, 2017,
S. 187; Schifer, 2020, S. 12). Daher ist zu diskutieren, inwiefern die Modelle
auch im Unterricht des Férderschwerpunktes geistige Entwicklung eine Rolle
spielen sollten. Im deutschsprachigen Raum werden zur Beschreibung der nu-
merischen Kompetenzen hiufig die Modelle von Fritz und Ricken (2008) und
Krajewski (2008, 2013, 2018) herangezogen. Das in der Mathematikdidaktik
sehr verbreitete ZGV-Modell (Abb. 1) ist Grundlage der vorliegenden Erhe-
bung.

3 Methode

Aufgrund der fehlenden Maglichkeiten der meisten Schiiler:innen des For-
derschwerpunktes geistige Entwicklung, ihre (mathematischen) Kompetenzen
selbst einzuschitzen bzw. anzugeben, wurde eine Befragung der Lehrkrifte
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durchgefiihrt (Ratz & Dworschak, in diesem Band). Fiir die Erfassung der nu-
merischen Kompetenzen sind mir keine empirisch erprobten Ratingskalen oder
Einschitzungsbogen bekannt, welche im Rahmen der SFGE II-Studie hitten
eingesetzt werden konnen. Auf Basis des ZGV-Modells von Frau Krajewski (Ka-
pitel 1 Theoretische Grundlage) wurde daher ein eigenes Rating entwickelt. Mit
Hilfe von Items auf Ordinalskalenniveau konnten die Lehrkrifte die einzelnen
Kompetenzen der Schiiler:innen einschitzen. Tabelle 1 gibt einen Uberblick
tiber das theoretische Verstindnis der erfragten numerischen Kompetenzen im
Zuge der vorliegenden Studie.

Tabelle 1
Ubersicht iiber die erhobenen Kompetenzen und deren inhaltliches Verstindnis nach dem ZGV-
Modell

Kompetenz Inhalt

Zahlwortkenntnis Zuschreibung von Zahlenwértern zu Zahlen in Ziffernform
Zahlenfolge Beherrschung der Zahlenfolge vorwirts

Vorginger und Nachfolger Benennung von Vorginger und Nachfolger einer Zahl
Anzahlkonzept Zuordnung von Objekten zu einer Ziffer

Zahlvergleich Grof8envergleich von eng beieinanderliegenden Zahlenpaaren
Anzahlseriation Vervollstindigung einer abgebildeten, liickenhaften Punktreihe

Eine exemplarische Operationalisierung (Tab. 2) verdeutlicht die Entstehung
der einzelnen Fragebogenitems.

Tabelle 2
Beispiel zur Fragenkonstruktion auf Grundlage des ZGV-Modells

Kompetenz Fragebogenitem

Zahlwortkenntnis  Sie/er kann Zahlen in Ziffernform mit dem korrekten Zahlwort
benennen. Bis zur Zahl ...

O (noch)niche 0O5 ©O10 O20 ©O100 O>100

Die gewihlten Antwortkategorien orientieren sich an der dekadischen Ein-
teilung der Zahlenriume, welche den Lehrkriften nicht zuletze durch den
Fachlehrplan Mathematik 1-9 bekannt ist (ISB, 2019, S. 531) Die zusitzliche
Stufe bis 5 erweitert die umfassende Erhebung eines sehr breiten Kompetenz-
spektrums. Die vergleichsweise geringen bzw. anfinglichen numerischen Kom-
petenzen werden erhoben und nicht automatisch der Antwortkategorie (noch)
nicht zugeschrieben.
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Zusitzlich zu den in Tabelle 1 genannten Kompetenzen wurden die Kennt-
nisse im Bereich der Grundrechenarten erhoben. Dies erfolgte in Anlehnung
an SFGE I, aufgeteilt nach Addition, Subtraktion, Multiplikation und Division
und den Kategorien mit Material und ohne Material (Ratz, 2012, S. 136).

Die erhobenen numerischen Kompetenzen wurden auf deskriptiver Ebene
mit Hilfe der Gewichtungsvariable ausgewertet, um eine reprisentative Aussa-
ge fiir Bayern zu erméglichen. Sobald Unterschiede oder Zusammenhinge an-
hand von Signifikanztests berechnet wurden, liegen die ungewichteten Daten
zugrunde (Ratz & Dworschak, in diesem Band). Die signifikanten Ergebnisse
werden durch die Angabe des jeweiligen Effektstirkemafles konkretisiert und
eingeordnet, dabei kann per Konvention zwischen schwachen, mittleren und
starken Effekten unterschieden werden (Cohen, 1988). Die Auswertung wur-
de mit dem Lehrkriftedatensatz durchgefiihrt (Ratz & Dworschak, in diesem
Band).

4 Ergebnisse

41 Basisfertigkeiten

Zahlwortkenntnis

Bereits in der Grundschulstufe kénnen laut Lehrkriften fast 80 % der Schii-
ler:innen einzelne Zahlen mit dem korrekten Zahlenwort benennen (Abb. 2).
Der grofite Anteil beherrsche diese Kompetenz im Zahlenraum bis 10 (25.2 %).
Gleichzeitig erkennt ca. ein Fiinftel der Schiilerschaft (noch) keine Zahlenwér-
ter. Der Zahlenraum iiber 100 spielt in der Grundschulstufe kaum eine Rolle
(3.9%). In der Mittel- und Berufsschulstufe verschiebt sich diese Verteilung
deutlich. In der Mittelschulstufe befindet sich laut Lehrkriften der grofite Teil
der Schiilerschaft (26.1 %) im Zahlenraum bis 100 und weitere 18.9 % im Zah-
lenraum tiber 100 hinaus. Der Zahlenraum bis 5 (5.6 %) vetliert im Vergleich
zur Grundschulstufe (17.2%) deutlich an Bedeutung. 18.2% der Jugendlichen
in der Mittelschulstufe besitzen (noch) keine Kompetenzen innerhalb der Zahl-
wortkenntnis, in der Berufsschulstufe liegt dieser Wert bei 18.4%. Der Zah-
lenraum bis 100 ist wie in der Mittelschulstufe auch in der Berufsschulstufe
der am hiufigsten beherrschte (24.9 %). Gemeinsam mit dem Zahlenraum tiber
100 (24.5 %) erkennen knapp die Hilfte der Schiilerschaft (49.4 %) die Ziffern
mindestens im Zahlenraum bis 100. In der Mittelschulstufe liegt dieser Wert
mit 45.0 % knapp darunter.
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GS (n =396) MS (n = 406) BS (n = 259)

Abbildung 2. Zahlwortkenntnis im Schulstufenvergleich? (z = 1 061)

Laut Einschitzung der Lehrkrifte beherrschen also bereits in der Grundschul-
stufe mehr als die Hilfte aller Schiiler:innen die Zahlwortkenntnis mindestens
im Zahlenraum 10. In der Mittel- und Berufsschulstufe sind es iiber drei Viertel
der gesamten Schiilerschaft. Uber die Schulstufen hinweg gelingt es rund einem
Fiinftel nicht, die Zahlwortkenntnis zu erarbeiten.

Zahlenfolge

Abbildung 3 zeigt die Verteilung der Kompetenz, die Zahlenfolge vorwirts auf-
zusagen, {iber die verschiedenen Schulstufen hinweg.

In der Grundschulstufe ist bereits der Zahlenraum bis 20 derjenige, in dem
laut Lehrkriften die Kompetenzen der meisten Schiiler:innen liegen (27.9 %).
Etwa genauso viele Kinder (27.1 %) beherrschen die Zahlenfolge bis zur Zahl 10.
12.2% konnen bereits in der Grundschulstufe die Zahlenfolge mindestens im
Zahlenraum bis 100 aufsagen. Davon beherrschen 2.7 % die Zahlenfolge sogar
tiber die Zahl 100 hinaus. Knapp ein Viertel (23.5 %) der Schiiler:zinnen in der
Grundschulstufe verfiigen (noch) nicht iiber die Kompetenz der Zahlenfolge.
In der Mittelschulstufe beherrschen 21.0% die Zahlenfolge im Zahlenraum
bis 20, mit 26.1 % befinden sich am meisten Schiiler:innen im Zahlenraum
bis 100 und 15.0 % im Zahlenraum grofier als 100. Insgesamt beherrschen in
der Mittelschulstufe damit 62.1 % die Zahlenfolge mindestens bis zur Zahl 20

2 Bei Summenbildungen ggf. auftretende Abweichungen von 100 % sind durch Rundungsef-
fekte begriindet.
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Abbildung 3. Kenntnis der Zahlenfolge im Schulstufenvergleich (z = 1 054)

(bis 20, bis 100 und diber 100 addiert) und der Anteil derjenigen Jugendlichen,
welche (noch) nicht zihlen kénnen, ist fast 5% niedriger (18.8%) als in der
Grundschulstufe. In der Berufsschulstufe liegt dieser Anteil bei 16.8 % und der
grofite Anteil der Schiilerschaft (23.3 %) beherrsche die Zahlenfolge im Zah-
lenraum tiber 100. Auch im Zahlenraum bis 20 (21.7 %) und im Zahlenraum
bis 100 (22.4 %) befinden sich dhnlich viele Jugendliche wie in der Mittelschul-
stufe.

Insgesamt zeigt sich bei der Kompetenz der Zahlenfolge eine sehr dhnliche
Verteilung wie bei der Zahlwortkenntnis. Die Zahlenrdume 100 und tiber 100
spielen erst ab der Mittelschulstufe eine bedeutendere Rolle.

Vorgénger und Nachfolger

Bei der Kompetenz der Vorginger und Nachfolger zeigt sich eine etwas andere
Verteilung als bei der Kompetenz Zahlenfolge und Zahlwortkenntnis (Abb. 4).

Der Anteil derjenigen, welche die Kompetenz in der Grundschulstufe (noch)
nicht besitzen, liegt bei iiber 50 % (50.7 %). In der Mittelschul- und Berufs-
schulstufe sind es nur noch 32.0% und 34.0 %. Klammert man dicjenigen,
welche es (noch) nicht kénnen, kurzzeitig aus, liegen in der Grundschulstufe
mit 19.4% die Kompetenzen der meisten Schiiler:innen im Zahlenraum bis
10. 14.8 % konnen Vorginger und Nachfolger im Zahlenraum bis 20 bestim-
men. 8.8 % der Schiilerschaft aus der Grundschulstufe bewegen sich bereits in
den beiden Zahlenrdumen bis 100 und grofer als 100. In der Mittelschulstu-
fe befinden sich hingegen die meisten Schiiler:innen im Zahlenraum bis 100
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Abbildung 4. Kenntnis der Vorginger und Nachfolger im Schulstufenvergleich (z = 1 055)

(23.4%), 18.7% im Zahlenraum bis 20 und 12.4% im Zahlenraum grofSer
als 100. Die beiden Zahlenriume bis 10 (11.1%) und bis 5 (2.4 %) sind ver-
gleichsweise cher selten vertreten. In der Berufsschulstufe sind abermals am
meisten Jugendliche im Zahlenraum bis 100 (20.19%). Mit 11.5 %, welche
im Zahlenraum bis 10 in der Berufsschulstufe Vorginger und Nachfolger be-
stimmen, ist die Zahl im Vergleich zur Mittelschulstufe nahezu gleichbleibend.
Auch der Anteil derjenigen im Zahlenraum bis 5 mit 2.5% hat sich kaum
verindert.

Die Kompetenz Vorginger und Nachfolger wird insgesamt von weniger
Schiiler:innen im Férderschwerpunke geistige Entwicklung beherrsche als die
beiden anderen erhobenen Basisfertigkeiten. Gleichzeitig unterscheiden sich
die Verteilungen der Mittel- und Berufsschulstufe deutlich von der Grund-
schulstufe.

4.2 Prazise GroéBenrepréasentation

Anzahlkonzept

Hinter der prizisen Groflenreprisentation steht u.a. das Anzahlkonzept bzw.
auch Kardinalverstindnis genannt. Hierbei handelt es sich um die Kompetenz,
die korrekte Anzahl an Objekten einer Ziffer zuzuordnen und damit eine Eins-
zu-eins-Zuordnung zwischen Zahl und Grof3e zu erreichen.
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Abbildung 5. Kenntnis des Anzahlkonzepts im Schulstufenvergleich (7 = 1 048)

In der Grundschulstufe haben ca. ein Viertel der Schiilerschaft (26.1 %) (noch)
kein Verstindnis fiir das Anzahlkonzept (Abb. 5). Nahezu der gleiche Anteil
(25.4%) befindet sich im Zahlenraum bis 10. 19.7 % bewegen sich im Zah-
lenraum bis 5 und 20.2% im Zahlenraum bis 20. Die Zahlenriume bis 100
und grofler als 100 spielen in der Grundschulstufe kaum eine Rolle. In der
Mittelschulstufe lisst sich eine deutliche Verschiebung der Verteilung festhalten.
Der Anteil derjenigen Schiiler:innen ohne Kardinalverstindnis liegt bei 20.6 %.
Mit 8.6% nimmt der Zahlenraum bis 5 einen verhiltnismiflig geringen Teil
ein. Ebenso die Zahlenriume bis 10 (15.6 %) und bis 20 (17.5 %) sind im Ver-
gleich zur Grundschulstufe geringer vertreten. Die meisten Jugendlichen in der
Mittelschulstufe (25.4 %) beherrschen das Kardinalverstindnis im Zahlenraum
bis 100. Auch der Zahlenraum iiber 100 ist mit 12.4 % deutlich vertreten. In
der Berufsschulstufe ist keine wesentliche Verschiebung dieser Prozentzahlen
festzustellen, die Prozentzahlen der einzelnen Zahlenriume ihneln denen der
Mittelschulstufe.

Insgesamt haben vier Fiinftel der Schiiler:innen in der Berufsschulstufe ei-
nen Einblick in das Anzahlkonzept, was fiir das scheinbar erfolgreiche Erlernen
dieser Kompetenz vieler Schiiler:innen im Laufe der Schulzeit spricht, da in
der Grundschulstufe nur drei Viertel der Schiilerschaft laut Lehrkriften einen
Einblick in das Kardinalverstindnis haben.
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Zahlvergleich

Der Zahlvergleich stellt eine weitere Kernkompetenz der prizisen Groflenrepri-
sentation dar, er umfasst die Fahigkeit, Zahlen anhand ihrer Gréf8e unterschei-
den zu kénnen.
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GS (n=392) MS (n = 405) BS (n = 256)

Abbildung 6. Kenntnis des Zahlvergleichs im Schulstufenvergleich (z = 1 053)

In der Grundschulstufe verfiigen knapp 50% (noch) nicht tiber diese Kom-
petenz (Abb. 6). Weitere zweistellige Prozentteile verteilen sich auf die ersten
drei Zahlenriume: 13.9 % schaffen es im Zahlenraum bis 5, Zahlen hinsichtlich
ihrer Gréfle zu vergleichen. Die meisten Schiiler:innen (15.1%) befinden sich
in der Grundschulstufe im Zahlenraum bis 10 und mit dem Zahlenraum bis 20
beschiftigen sich laut Lehrkriften 11.2%. In der Mittelschulstufe ist der An-
teil der Schiilerschaft, welche die Kompetenz (noch) nicht aufweist, mit 30.2 %
deudich geringer. Mit 6.6 % im Zahlenraum bis 5 nimmct dieser Zahlenraum
einen cher geringen Anteil ein. Die meisten Jugendlichen in der Mittelschulstu-
fe (24.8 %) beherrschen die Kompetenz im Zahlenraum 100, 15.5% befinden
sich im Zahlenraum bis 20 und 12.9% im Zahlenraum iiber 100. In der Be-
rufsschulstufe zeigt sich mit 32.6 % nur ein sehr geringer Unterschied im Anteil
derjenigen Schiiler:innen, welche (noch) kein Verstindnis des Zahlvergleichs
aufweisen. Die Zahlenriume bis 5 mit 5.0 % und bis 10 mit 8.0 % werden eher
seltener behandelt. 14.6 % der Schiilerschaft in der Berufsschulstufe vergleichen
erfolgreich Zahlen im Zahlenraum bis 20. Die grofiten Anteile mit 20.8 % und
19.0 % nehmen aber die Zahlenriume bis 100 und iiber 100 ein.
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Der Zahlvergleich wird von einem geringeren Anteil der Schiilerschaft be-
herrscht als das Anzahlkonzept. Insgesamt sind es mit einem Dirittel deutlich
mehr Schiiler:innen, welche laut Lehrkriften am Ende der Schullaufbahn
(noch) keinen Einblick in diese Kompetenz haben. Gleichzeitig sind es deutlich
weniger als in der Grundschulstufe.

Anzahlseriation

Mit Hilfe der Anzahlseriation wird der Einblick in die aufsteigende Ordnung von
Anzahlen erhoben. Mit dieser Kompetenz wird tiberpriift, ob eine liickenhafte

Punktreihe, welche jeweils um Eins ansteigt, korreke vervollstindigt werden kann.

80
15'3 .
M Uber 100
€ 60 106 - - H bis 100
8 M bis 20
2 91 83
s It 46 bis 10
bis 5
56,4
20 37,5 40,9 (noch) nicht
0
GS (n =390) MS (n = 404) BS (n = 250)

Abbildung 7. Kenntnis der Anzahlseriation im Schulstufenvergleich (7 = 1 044)

In der Grundschulstufe verfiigen 56.4% der Schiilerschaft (noch) nicht tiber
die Kompetenz der Anzahlseriation (Abb. 7). Die prozentualen Anteile verteilen
sich auf die Zahlenriume bis 5 (10.6 %), bis 10 (15.3%) und bis 20 (10.1 %).
Die Zahlenriume bis 100 mit 5.4 % und iiber 100 mit 2.2 % sind kaum ver-
treten. Innerhalb der Mittelschulstufe erhohen sich diese Anteile. Der Anteil
derjenigen, welche die Kompetenz (noch) nicht erlangt haben, ist mit 37.5%
im Vergleich zu den anderen Kompetenzen recht hoch. Gleichzeitig beherrschen
19.3% die Kompetenz im Zahlenraum bis 100 und auch der Zahlenraum bis
20 weist mit 17.3% einen deutlich hoheren Wert als in der Grundschulstu-
fe auf. Eine dhnliche Verteilung zeigt sich in der Berufsschulstufe: 40.9 % der
Jugendlichen verfiigen (noch) niche iiber die Kompetenz der Anzahlseriation,
gleichzeitig besitzen 16.9 % die Kompetenz der Anzahlseriation im Zahlenraum
bis 20 und 18.2% im Zahlenraum bis 100.
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Die Einschitzungen der Lehrkrifte legen offen, dass die Kompetenz der An-
zahlseriation von deutlich weniger Schiiler:innen in den hohen Zahlenriumen
(bis 100 und diber 100) beherrscht wird als beispielsweise die Kompetenz des
Zahlvergleichs.

4.3 Grundrechenarten

Addition und Subtraktion

Bei der Erhebung der Grundrechenarten wird zusitzlich zur Aufteilung nach
den einzelnen Zahlenrdumen nach der Ausfithrung der Kompetenz mit und
ohne Material differenziert. Zunichst werden die Grundrechenarten Addition
und Subtraktion im Hinblick auf die gesamte Schiilerschaft dargestellt, bevor in
einem zweiten Schritt die Rechenart Addition als die am hiufigsten beherrschte
Grundrechenart im Forderschwerpunke geistige Entwicklung differenziert nach
Schulstufen analysiert wird.

Tabelle 3

Kenntnis der Addition der gesamten Schiilerschaft nach Zahlenriumen
Addition ohne Material mit Material
(n=1012) (n = 1104)
in Prozent in Prozent
(noch) nicht 58.4 34.8
bis 5 4.4 9.4
bis 10 9.7 12.8
bis 20 8.6 15.3
bis 100 11.3 17.4
tiber 100 7.5 10.2

Wird die Unterteilung in die Zahlenrdume ausgeklammert, besitzen 41.6 %
der Schiilerschaft die Kompetenz, ohne Material und 56.2 % mit Material zu
addieren. Von denjenigen Schiiler:innen, welche die Kompetenz des Addierens
ohne Material besitzen, liegen die Kompetenzen der meisten Schiiler:innen im
Zahlenraum bis 100 (11.3%). 8.6% der Schiiler:innen addieren ohne Ma-
terial im Zahlenraum bis 20 und 9.7 % im Zahlenraum bis 10. Der Zahlen-
raum bis 5 ist mit 4.4 % eher selten vertreten. 7.5 % konnen auch iiber die
Zahl 100 hinaus ohne Material addieren (Tab. 3). Ein deutlicher Unterschied
wird durch die insgesamt grofleren Prozentanteile der Zahlenrdume im Bereich
der Addition mit Material ersichtlich. 10.2 % addieren im Zahlenraum iiber
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100 und 17.4% im Zahlenraum bis 100. Im Zahlenraum bis 20 liegen die
Kompetenzen von 15.3 % der Schiiler:innen und im Zahlenraum bis 10 von
ihnlich vielen Schiiler:innen (12.8%). 9.4 % addieren im Zahlenraum bis 5
und (noch) ohne Einblick in die Addition mit Material bleiben 34.8 % der

Schiiler:innen.

Tabelle 4
Kenntnis der Subtraktion der gesamten Schiilerschaft nach Zahlenriumen
Subtraktion ohne Material mit Material
(7 =993) (n=1098)
in Prozent in Prozent
(noch) nicht 63.4 44.0
bis 5 4.1 6.4
bis 10 8.3 10.9
bis 20 8.6 13.2
bis 100 9.3 16.7
tiber 100 6.2 8.8

Bei den Daten zur Subtraktion fillt insgesamt auf, dass diese seltener beherrsche
wird als die Addition. Ohne die differenzierte Einteilung in die einzelnen Zah-
lenriume lisst sich festhalten, dass 56.0 % der Schiilerschaft mit und 36.5 %
ohne Material subtrahieren kann (Tab. 4). Die meisten Schiiler:innen subtrahie-
ren ohne Material im Zahlenraum bis 100 (9.3 %). Fast der gleiche Anteil der
Schiilerschaft befindet sich im Zahlenraum bis 20 (8.6 %) und Zahlenraum bis
10 (8.3%). Im Zahlenraum bis 5 sind es mit 4.1 % und im Zahlenraum iiber
100 mit 6.2 % ein nur geringer Anteil. Ohne die Einteilung in die Zahlenriu-
me beherrschen somit 36.6% die Kompetenz der Subtraktion ohne Material.
Knapp 20 % mehr (56.0 %) haben Kenntnisse in der Rechenart Subtraktion mit
Material. Auch hier spielen die Zahlenriume bis 5 mit 6.4 % und der Zahlen-
raum grofler 100 mit 8.8 % eine vergleichsweise geringe Rolle. Im Zahlenraum
bis 10 subtrahieren 10.9 % mit Material, 13.2 % befinden sich im Zahlenraum
bis 20 und 16.7 % im Zahlenraum bis 100. Ein Viertel (25.5%) der gesamten
Schiilerschaft kann mit der Unterstiitzung von Material mindestens im Zahlen-
raum bis 100 addieren (&is 100 und ziber 100 addiert).

Die Addition ist laut Lehrkriften die Rechenart, bei der am meisten
Schiiler:innen des Férderschwerpunktes geistige Entwicklung Kompetenzen er-
werben, und bietet sich daher fiir einen vergleichenden Einblick in die Kompe-

tenzverteilungen der einzelnen Schulstufen an.



Mathematische Kompetenzen 149

Auffillig ist im Bereich der Addition mit Material (Abb. 8), dass der Anteil
derjenigen ohne Kompetenzen im Grundschulstufenbereich noch deutlich hoher
ist als in der Mittelschulstufe. Fiir viele Schiiler:innen scheint daher der Schritt
zum Verstindnis der Addition in der Mittelschulstufe zu erfolgen. Auflerdem ist
festzustellen, dass in der Grundschulstufe der Zahlenraum bis 10 (16.9 %) der
am hiufigsten behandelte ist, wohingegen in der Mittelschulstufe der Zahlen-
raum bis 100 (24.0 %) diese Position einnimmt. In der Grundschulstufe ist beim
Addieren ohne Material (Abb. 9) der Anteil der Schiiler:innen mit (noch) keinen
Kompetenzen hoher (74.4 %) als beim Addieren mit Material. Diese Zahl sinkt

) .
80
. 60 M bis 100
S 14,4 .
o m bis 20
e
6,4 5,1 bis 5
20 48,5 (noch) nicht
26,3 27,8
0
GS (n=390) MS (n = 406) BS (n=257)

Abbildung 8. Kenntnis der Addition mit Material im Schulstufenvergleich (7 = 1 053)

100
80 5,4
M (iber 100
g 18 a7 = bis 20
a  bis 10
40 74,4
bis 5
" 48,9 47,6 (noch) nicht
0
GS (n=373) MS (n = 366) BS (n=221)

Abbildung 9. Kenntnis der Addition ohne Material im Schulstufenvergleich ( = 960)
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in der Mittelschulstufe deutlich auf 48.9 %. Der Zahlenraum bis 10 ist wiederum
der in der Grundschulstufe am hiufigsten behandelte Zahlenraum, wohingegen
in der Mittelschulstufe der Zahlenraum bis 100 dominiert.

Multiplikation und Division

Die Rechenarten Multiplikation und Division werden von dem grofSten Teil
der Schiilerschaft im Férderschwerpunke geistige Entwicklung (noch) nicht be-
herrscht (Tab. 5).

Tabelle 5
Anteil der Schiilerschaft mit (noch) keinem Verstindnis fiir Multiplikation und Division
Multiplikation ohne Material mit Material
(7 = 1 049) (n =1082)
(noch) nicht 89.3% 84.3%
Division ohne Material mit Material
(n=1047) (n=1074)
(noch) nicht 94.4% 90.9%

Bei 89.3 % liegt der Anteil derjenigen mit (noch) keinem Verstidndnis fiir die
Rechenart Multiplikation ohne Material. 10.7 % der Schiiler:innen haben folg-
lich einen Einblick in die Kompetenzen der Multiplikation ohne Material. Bei
der Zuhilfenahme von Materialien beherrschen 15.7% der Schiilerschaft die
Multiplikation. Eine dhnliche Verteilung, allerdings mit insgesamt niedrigeren
Prozentanteilen, zeigt sich mit Blick auf die Division: 5.6 % der Kinder und Ju-
gendlichen konnen ohne Material dividieren und nochmals 3.5 % mehr, wenn
die Moglichkeit der Unterstiitzung mit Material existiert.

4.4  Schulstufenvergleiche

Die deskriptiven Daten zeigen, dass laut Einschitzung der Lehrkrifte in der
Mittelschulstufe durchgingig mehr Schiiler:innen in den hohen Zahlenrdumen
Kompetenzen zeigen als in der Grundschulstufe. Gleichzeitig wurde deutlich,
dass bei den Kompetenzen Zahlwortkenntnis, Zahlenfolge und Anzahlkonzept
der Ancteil derjenigen mit (noch) keinem Einblick in diese Kompetenzen tiber die
drei Schulstufen hinweg auf einem vergleichsweise dhnlichen Niveau bleibt. Der
Vergleich der Schulstufen zeichnet sich bei diesen Kompetenzen also vor allem
durch eine Verschiebung in die hoheren Zahlenrdume aus. Wohingegen bei den
Kompetenzen Vorginger und Nachfolger, Zahlvergleich und Anzahlseriation der
Teil derjenigen Schiiler:innen mit (noch) keinem Verstindnis fiir diese Kompe-
tenzen in der Grundschulstufe noch deutlich hoher ist und sich dann in der Mit-
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telschulstufe deutlich verringert. Die erstgenannten Kompetenzen scheinen in der
Schullaufbahn frither gelernt zu werden und sich dann vorwiegend durch das Vo-
ranschreiten in hohere Zahlenriume charakterisieren zu lassen. Die anderen drei
Kompetenzen hingegen, genauso wie die vier Rechenarten, werden scheinbar von
einem grofen Anteil der Schiilerschaft erfolgreich in der Mittelschulstufe erlernt.
Die Fragestellung, inwiefern sich diese Verteilungen der Mittelschulstufe von
denjenigen der Grundschulstufe unterscheiden, wurde fiir die einzelnen Kom-
petenzen anhand eines Signifikanztests (Mann-Whitney-U-Test) tberpriift.
Somit kénnen hier Aussagen tiber Kompetenzunterschiede in den drei Schul-
stufen getitigt werden. Von einer Entwicklung der numerischen Kompetenzen
hingegen konnte nur bei einer Lingsschnittstudie gesprochen werden. Bei allen
gerechneten Vergleichen kann ein statistisch signifikanter Unterschied der Lehr-
krifteeinschitzungen hinsichtlich der Kompetenzen der Kinder und Jugendlichen
der Mittelschulstufe im Vergleich zur Grundschulstufe festgehalten werden. Die
Interpretation der deskriptiven Ergebnisse bestitigt sich durch die unterschied-
lichen Effekestirken 7 (Tab. 6) der Tests, welche von knapp mittleren bis hin zu
mittleren Effekten reichen (Cohen, 1988). Die Einschitzungen der Lehrkrifte fiir
die Kompetenz Zahlenfolge in der Grundschulstufe unterscheidet sich statistisch
signifikant von der Verteilung der Mittelschulstufe, liegt mit einem Effekestir-
kemaf§ von 7 = .261 aber niedriger als beispielsweise die Kompetenz Vorginger
und Nachfolger (7 = .306). Der deutlichste Effeke zeigt sich bei der Addition. Die
hoéheren Effekte dieser Kompetenzen konnen mit der Tatsache zusammenhingen,
dass diese noch von mehr Schiiler:innen im Forderschwerpunke geistige Entwick-
lung erlernt werden. Die Kompetenzen mit den niedrigeren Effekestirkemaflen
(z.B. Zahlenfolge) erreichen hingegen relativ frith in der Schullaufbahn eine Art
Plateau und werden eventuell nach der Grundschulstufe nicht mehr neu erlernt.

Tabelle 6
Vergleich der Kompetenzen der Schiiler:innen der Grundschulstufe mit denen der Mittelschulstufe

Kompetenz n U P r

Zahlwortkenntnis 795 53503.50 <.001 .283
Zahlenfolge 790 54835.50 <.001 261
Vorginger und Nachfolger 790 51478.00 <001 306
Anzahlkonzept 788 53413.00 <.001 273
Zahlvergleich 791 52079.50 <.001 299
Anzahlseriation 790 55658.00 <.001 262
Addition mit Material 791 46996.00 <.001 .356

Addition ohne Material 734 45528.50 <.001 321
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Der in den deskriptiven Auswertungen hingegen hiufig nur sehr geringe Unter-
schied von Mittelschul- zu Berufsschulstufe lisst andere Ergebnisse vermuten.
Die Verteilungen der einzelnen Kompetenzen unterscheiden sich im Hinblick
auf diese beiden Schulstufen hiufig nur kaum. Dies lisst sich durch die statisti-
sche Uberpriifung bestitigen. Der berechnete Vergleich der erreichten Zahlen-
riume der Berufsschulstufenschiiler:innen unterscheidet sich nicht signifikant
von den erreichten Zahlenriumen innerhalb der Mittelschulstufe. Lediglich bei
der Kompetenz der Zahlenfolge konnte ein statistisch signifikanter Unterschied
nachgewiesen werden, allerdings ohne relevante Effektstirke (Cohen, 1988),
weshalb dieses Ergebnis keine praktische Relevanz hat (U (z = 679, Z = -2.12) =
49817.00, p = .034, r = .081).

4.5 Vergleich der Rechenkompetenzen mit der Studie
SFGE |

Die Daten der arithmetischen Kompetenzen kénnen aufgrund identischer
Erhebungsitems mit den Daten der Studie SFGE I verglichen werden. Die
Kompetenzverteilung der gesamten Schiilerschaft fiir die vier Grundrechenar-
ten hat sich nicht grundlegend geindert. Nach wie vor erreichen nur wenige
Schiiler:innen im Bereich der Addition und Subtraktion das Niveau der zwei-
ten Klasse Grundschule (Rechnen im Zahlenraum bis 100). Multiplikation und
Division spielen allenfalls fiir einen sehr geringen Anteil der Schiilerschaft mit
Forderschwerpunke geistige Entwicklung eine Rolle (Ratz, 2012, S. 146). Nach-
dem sowohl in SFGE I als auch in SFGE II die Addition die am hiufigsten be-
herrschte Rechenart ist, werden diese Ergebnisse differenziert gegeniibergestellt
und anhand der Verteilungen der einzelnen Schulstufen betracheet.

Tabelle 7
Vergleich der Kenntnis der Addition mit Material mit den Daten von SFGE I

Addition mit

Material GS MS BS
SEGE 1 SEGE II SEGE 1 SEGE II SEGE 1 SEGE II
(n=512) (»=390) (»=612) (2=406) (n=400) (n=257)
in Prozent  in Prozent in Prozent in Prozent in Prozent in Prozent
(noch) nicht 52.7 48.5 29.9 26.3 31.1 27.8
bis 5 15.4 14.4 7.5 6.4 7.3 5.1
bis 10 16.6 16.9 14.2 10.6 12.2 11.1
bis 20 13.6 11.8 19.6 18.7 13.8 15.6
bis 100 1.7 6.3 19.8 24.0 20.5 24.6

tiber 100 0.0 2.1 9.0 13.9 15.1 15.7
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Der Anteil der Schiilerschaft, welcher die Addition mit Material (noch) nicht
beherrsche, ist in jeder Schulstufe kleiner und vor allem die groflen Zahlenriu-
me durchweg grofer als in SFGE 1. Der Anteil der Schiiler:innen, welche in der
Grundschulstufe mindestens im Zahlenraum 100 (Kategorien &is 100 und diber
100 zusammengefasst) mit Material addieren, ist um fast 7% grofer geworden
im Vergleich zu SFGE L. In der Mittelschulstufe liegen in SFGE I diese beiden
Zahlenriume bei 28.8%. In SFGE II liegt der Wert bei 37.9 % und ist damit
um 9.0 % hoher (Tab. 7).

In einem nichsten Schritt wurde tiberpriift, ob sich eben dieser Anteil der
Kinder und Jugendlichen, welche die Addition mit Material mindestens im
Zahlenraum 100 beherrschen, zwischen den beiden Studien SFGE I und
SFGE II statistisch signifikant voneinander unterscheidet. Hierfiir wurde der
Exakte Test nach Fisher gerechnet. Die Ergebnisse zeigen fiir SFGE 1I in der
Grund- und Mittelschulstufe statistisch signifikant mehr Schiiler:innen mit
der Kompetenz der Addition mit Material fiir den Zahlenraum bis mindes-
tens 100 (GS: # = 882, p < .001, MS: #n = 1036, p = .005). In der Berufs-
schulstufe ist der Vergleich der beiden Studien nicht signifikant (BS: # =
665, p = .168). Allerdings ist das Effektstirkemafd fiir den Vergleich der Mit-
telschulstufenwerte praktisch nicht bedeutsam (Cramers V' = .088). In der
Grundschulstufe ist hingegen ein kleiner Effekt (Cramers V = .151) feststell-
bar (Cohen, 1988).

Die Kenntnis der Addition ohne Material hat sich ebenfalls vor allem bei
Betrachtung der hoheren Zahlenriume gewandelt. In SFGEI liegt der Wert
fir die Zahlenriume bis 100 und iiber 100 in der Mittelschulstufe bei insge-
samt 11.8%. In SFGE 1II steigt er auf 25.8 %, was ecinem Anstieg um 14.0 %
entspricht. Auch in der Berufsschulstufe ist diese Tendenz im Zahlenraum tiber
100 festzustellen (von 6.3% in SFGEI auf 14.4% in SFGE II). Der Anteil
derjenigen mit (noch) keinen Vorstellungen von der Rechenart Addition ohne
Material bleibt hingegen relativ gleich. Vielmehr handelt es sich um eine Ver-
schiebung der Verteilung in die hoheren Zahlenrdume. Dies ist bereits beim
Vergleich der Werte der Grundschulstufe ersichtlich, besonders deutlich wird es
aber mit Blick auf die Mittelschulstufe (Tab. 8).
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Tabelle 8
Vergleich der Kenntnis der Addition ohne Material mit den Daten von SFGE I

Addition ohne

Material GS MS BS
SEGE 1 SEGE 1T SFGE 1 SEGE II SEGE 1 SEGE 1T
(n=512) (=373) (n=612) (2=366) (n=400) (n=221)
in Prozent  in Prozent in Prozent in Prozent in Prozent in Prozent
(noch) nicht 77.3 74.4 48.8 48.9 48.9 47.6
bis 5 10.1 5.4 11.3 3.8 7.8 4.2
bis 10 9.7 10.7 15.4 10.2 9.8 6.1
bis 20 2.5 3.2 12.7 11.4 14.8 13.4
bis 100 0.4 5.2 8.2 15.6 12.4 14.3
iiber 100 0.0 1.2 3.6 10.2 6.3 14.4

Anhand des Exakten Tests nach Fisher wurde abermals berechnet, ob sich die
Kenntnis der Addition ohne Material in den Zahlenriumen bis 100 und iiber
100 im Vergleich von SFGE I zu SFGE Il signifikant verdndert hat. In allen drei
Schulstufen zeigen sich in SFGE II statistisch signifikant mehr Schiiler:innen
mit Additionsfihigkeiten ohne Material als in SFGE 1, jeweils mit einer kleinen
Effekestirke (GS: 7 = 836, p < .001, Cramers V = .161, MS: n = 983, p < .001,
Cramers V = 163, BS: n = 627, p = .003, Cramers V = .122) (Cohen, 1988).

5 Diskussion

In der zweiten SFGE-Studie wurden auf Basis des ZGV-Modells von Frau Kra-
jewski die numerischen Kompetenzen der Schiiler:innen des Férderschwer-
punktes geistige Entwicklung anhand eines Lehrkrifte-Ratings erhoben. Die
Kompetenzbereiche des ZGV-Modells sind im unteren Leiscungsbereich diffe-
renziert dargestellt und bieten sich daher fiir eine Kompetenzerhebung im Fér-
derschwerpunkt geistige Entwicklung an. Die aufgezeigten Ergebnisse belegen
eine sehr grofle Heterogenitit der Schiilerschaft im Forderschwerpunke geistige
Entwicklung. Alle erhobenen Kompetenzen finden sich in allen drei Schulstufen
mit allen Zahlraumausprigungen wieder. Lehrkrifte haben somit in der gesam-
ten Schullaufbahn mit sehr groffen Kompetenzspannen umzugehen.

Mit Blick auf die Basisfertigkeiten ldsst sich festhalten, dass diese in deutlich
héheren Zahlenrdumen beherrscht werden als die der zweiten Ebene des ZGV-
Modells (einfaches Zahlverstindnis) und mit einem Blick auf die weiteren erho-
benen Kompetenzen vergleichsweise wenige Schiiler:innen diese Kompetenzen
(noch) nicht beherrschen. Dieses Ergebnis wird auch in den Studienergebnissen
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von Frau Schnepel bestitigt (2019, S. 201). Auflerdem sticht im Schulstufen-
vergleich die Kompetenz Vorginger und Nachfolger (Abb. 4) heraus, da sie eine
deutlich andere Verteilung im Vergleich zu den Kompetenzen Zahlwortkenntnis
(Abb. 2) und Zahlenfolge (Abb. 3) zeigt. Die Kompetenz, Vorginger und Nach-
folger einer Zahl zu bestimmen, beherrschen wesentlich weniger Kinder und
Jugendliche als die Kompetenzen der Zahlenfolge oder der Zahlwortkenntnis.
Die Kompetenz Vorginger und Nachfolger ist fiir die Schiilerschaft des Férder-
schwerpunketes geistige Entwicklung scheinbar schwerer zu erreichen. Gleichzei-
tig ldsst sich mit Blick auf die einzelnen Schulstufen festhalten, dass die Kom-
petenz Vorginger und Nachfolger von sehr vielen Schiiler:innen vermutlich
wihrend der Schullaufbahn erlernt wird, da der Anteil derjenigen, welche die
Kompetenz (noch) nicht beherrschen, in der Grundschulstufe noch sehr hoch
ist und schliefllich mit Anstieg der Schulstufe deutlich abnimmt. Dieser Anteil
ist bei den beiden anderen Basiskompetenzen in der Grundschulstufe deutlich
geringer und verdndert sich in den beiden anderen Schulstufen auch niche so
stark wie bei der Kompetenz Vorginger und Nachfolger. Garotte et al. (2015)
kommen in ihrer Studie zu vergleichbaren Ergebnissen. Mit dem Erhebungs-
instrument TEDI-MATH (Kaufmann et al., 2009) wird zwar eine andere Me-
thodik gewihlt, in einem zweiten Schritt werden die erhobenen Subtests aber
schliefSlich in Bezug auf das ZGV-Modell eingeschitzt und diskutiert. Die ver-
gleichbaren Subtests »Zihlen« und »Vorwirts zihlen bis 9« haben mit 91 % und
90% hohe Losungswahrscheinlichkeiten. Bei dem Subtest »Zahlen lesen« be-
trigt die Losungwahrscheinlichkeit 83 %. Der Subtest »weiter zihlen und riick-
wirts zdhlen, welcher teilweise mit der Kompetenz Vorginger und Nachfolger
zu vergleichen ist, wird hingegen nur mit einer 59 %igen Wahrscheinlichkeit
von den Schiiler:innen gelost.

Einen zu diskutierenden Blick erdffnet die Kompetenz der Anzahlseriation,
welche fiir das Verstindnis der aufsteigenden Ordnung von Anzahlen nétig ist.
Diese Kompetenz wird im Vergleich zu den restlichen Kompetenzen der pri-
zisen Groflenreprisentation von den Lehrkriften mit einem deudich geringe-
ren Kenntnisstand der Schiilerschaft eingestuft. Daher wire es interessant, fol-
gende Frage anhand einer weiteren Studie zu untersuchen: Inwieweit kénnen
Schiiler:innen mit dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung, eventuell auf-
grund eines fehlenden Anwendungswissens, die Kompetenz der Anzahlseriation
eingeschrinkter erreichen? Gleichzeitig wiren Unterschiede zur Schiilerschaft
im Regelschulbereich wissenswert.

Die vergleichende Gegeniiberstellung der einzelnen Schulstufen hat offenge-
legt, je hoher die Schulstufe, desto weniger Schiiler:innen sind (noch) ohne die
jeweilige Kompetenz und desto mehr Schiiler:innen werden von den Lehrkrif-
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ten in den héheren Zahlenrdumen gesehen. Die Daten der Grundschulstufe
und der Mittelschulstufe unterscheiden sich statistisch signifikant voneinander.
Zwischen diesen beiden Gruppen ist ein Kompetenzanstieg in Abhingigkeit des
Alters erkennbar, auch wenn es sich nicht um einen Lingsschnitt handelt. Die
Effekestirken legen auflerdem offen, dass die Unterschiede anscheinend auch auf
die Tatsache zuriickzufiihren sind, ob die Kompetenz bei vielen Schiiler:innen
bereits in der Grundschulstufe erlernt wurde oder bei einem groffen Anteil der
Schiilerschaft in der Mittelschulstufe gelernt wird (Kapitel 4.4 Schulstufenver-
gleiche). Dieser vermutliche Kompetenzausbau durch einen voranschreitenden
Einblick in die hdheren Zahlenriume setzt sich in der Berufsschulstufe nicht
gleichermaflen fort, was die nicht signifikanten Ergebnisse beim Vergleich der
Mittelschulstufe mit der Berufsschulstufe zeigen. Es ist zu vermuten, dass die
gesetzten Schwerpunkte Lebenswegplanung und Berufsvorbereitung innerhalb
der Berufsschulstufe damit in Verbindung stehen (ISB, 2019, S. 26). Die Lern-
bereiche Freizeit, Personlichkeit und soziale Bezichungen, Wohnen, Mobilitit,
Beruf und Arbeit stehen im Mittelpunke des Lehrplans der Berufsschulstufe.
Die Kulturtechniken werden innerhalb konkreter arbeitsfeldbezogener Aufga-
benstellungen eingesetzt und anwendungsbezogen getibt (ISB, 2019, S. 52).
Somit kann nicht mehr derselbe Fokus auf dem Ausbau der Kulturtechniken
liegen wie in der Mittelschulstufe. Diese scheinbare Stagnation der numeri-
schen Kompetenzentwicklung von Schiiler:innen im Férderschwerpunke geis-
tige Entwicklung wird auch in der Studie von Garotte et al. (2015) offengelegt.
Es werden ebenfalls signifikante Unterschiede der dlteren Kinder im Vergleich
zu den Schiiler:innen der Schuleingangsphase festgestellt. Bei der Gegeniiber-
stellung der mittleren Altersgruppe mit den dltesten Schiiler:innen lassen sich
im Vergleich zu den hier gezeigten Schulstufenvergleichen (Mittelschulstufe mit
Berufsschulstufe) immerhin fiir den Bereich der Basiskompetenzen signifikante
Unterschiede in Abhingigkeit des Alters belegen. Allerdings ist anzumerken,
dass sich die Stichprobe der Studie von Garotte, Moser Opitz und Ratz mit fast
ausschliefllich Schiiler:innen mit einer leichten und teilweise mittelgradigen In-
telligenzminderung deutlich von der SFGE II-Stichprobe unterscheidet. Diese
umfasst auch Schiiler:innen mit einer schweren oder schwersten Intelligenzmin-
derung (Wagner, in diesem Band). Dieses Charakteristikum der numerischen
Kompetenzentwicklung der Schiiler:innen im Forderschwerpunkt geistige Ent-
wicklung, welches in zwei Querschnittstudien offengelegt wurde, miisste in ei-
ner Lingsschnittstudie verifiziert werden.

Der Vergleich dieser Studie mit der Studie SFGE I (Kapitel 4.5 Vergleich der
Rechenkompetenzen mit der Studie SFGE I) hat Unterschiede fiir die Kenntnis
der Addition mit Material in der Grundschulstufe in den hohen Zahlenriumen
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(bis 100 & iiber 100) offengelegt. Der Vergleich der Zahlen der Kenntnis der
Addition ohne Material legte fiir diese Zahlenriume nicht nur fiir den Vergleich
der Grundschulstufe, sondern auch fiir die Mittel- und Berufsschulstufe statis-
tisch signifikante Unterschiede offen, obgleich die jiingeren Schiiler:innen in
SFGE I cher tiberreprisentiert sind im Vergleich zu SFGE I (Ratz & Dwor-
schak, in diesem Band). Zwar kann in allen Fillen nur von kleinen Effekten
gesprochen werden, diese konnten aber eine Verbindung zur verstirkten fach-
didaktischen Ausrichtung des Mathematikunterrichts mit einer potenziellen
Steigerung der Qualitit des fachdidaktischen Materials seit dem Jahre 2010 her-
stellen. Gleichzeitig kénnen die héheren Kompetenzen im Bereich der Addition
auch mit dem geringeren Grad der Intelligenzminderung der Schiiler:innen in
SFGE II als in SFGE I zusammenhingen (Wagner, in diesem Band).

Die dargelegten Forschungsergebnisse beschreiben die numerischen Kompe-
tenzen der Schiilerschaft im Férderschwerpunke geistige Entwicklung in Bay-
ern auf Basis des ZGV-Modells von Frau Krajewski. Die Daten geben erste
Hinweise darauf, dass dieses auch innerhalb des Férderschwerpunkees geistige
Entwicklung eine Rolle spielen kann. Die zentralen Kompetenzen des Modells
lassen sich im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung abbilden. Somit kann
das Modell sowohl einer gezielten Erfassung der Lernausgangslagen dienen als
auch cine gezielte Forderung verkniipft mit einem fachdidaktisch orientierten
Unterriche fiir Schiiler:innen mit dem Forderschwerpunke geistige Entwicklung
bieten. Im Hinblick auf einen inklusiven Mathematikunterricht bilden diese
Zahlen eine Grundlage fiir die sinnvolle Anwendbarkeit des Modells in inklu-
siven Klassensettings, in welchen auch Schiiler:innen des Férderschwerpunktes
geistige Entwicklung gewinnbringend eingebunden werden kénnen.
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Intelligenzminderung

1 Theoretischer Hintergrund

Der Begriff der Intelligenzminderung bezieht sich auf das internationale Klassi-
fizierungssystem ICD-10 (International Statistical Classification of Diseases and
Related Health Problems), das von der Weltgesundheitsorganisation (WHO)
herausgegeben wird. Dieses dient zur statistischen Klassifikation von Krankhei-
ten und verwandter Gesundheitsprobleme und ist ein Instrument, das insbeson-
dere in der Medizin und auch Psychologie Verwendung findet. In der deutschen
Ubersetzung liegt aktuell die Version ICD-10-GM Version 2021 vor (BfArM,
2020). Im psychiatrischen Klassifikationssystem DSM 5 (Diagnostic and Sta-
tistical Manual of Mental Disorders), das von der American Psychiatric Asso-
ciation (APA) herausgegeben wird und das der Codierung, Klassifikation und
Diagnostik psychischer Erkrankungen dient, wird dquivalent zum Begriff Intel-
ligenzminderung die Bezeichnung sintellektuelle Beeintrichtigung: verwendet
(Falkai & Wittchen, 2015). In der ICD-10 findet man die Bezeichnung Intelli-
genzminderung in Kapitel V Psychische und Verhaltensstérungen und hier un-
ter der Kategorie Intelligenzstérung (F70-F79). Unter Intelligenzstérung wird
dabei »ein Zustand von verzogerter oder unvollstindiger Entwicklung der geis-
tigen Fihigkeiten« (BfArM, 2020) verstanden. Intelligenzminderung ist in die-
sem Kontext eine »sich in der Entwicklung manifestierende, stehen gebliebene
oder unvollstindige Entwicklung der geistigen Fihigkeiten, mit besonderer Be-
eintrichtigung von Fertigkeiten, die zum Intelligenzniveau beitragen, wie z.B.
Kognition, Sprache, motorische und soziale Fihigkeiten« (Dilling, Mombour &
Schmidt, 2014, S. 308). Keinen Niederschlag finden in diesem Zusammenhang
starker dynamische Konzepte, die umweltbezogene Faktoren mit in den Blick
nehmen, wie es in der International Classification of Functioning, Disability
and Health (ICF) der Fall ist, die 2001 von der Weltgesundheitsorganisation
(WHO) erstmals herausgegeben wurde. Die aktuelle deutsche Version der ICF
ist aus dem Jahr 2005 (DIMDI, 2005).

Das Ausmal$ einer méglichen Intelligenzminderung und somit der Schwe-
regrad einer Intelligenzstorung wird mit Hilfe standardisierter Intelligenztests
ethoben und basiert auf der Feststellung eines Intelligenzquotienten. Dabei
konnen verschiedene Tests mit unterschiedlichen theoretischen Hintergriinden
und einer gewissen Variabilitit in der Durchfithrung zu einem Bias im Kontext
Datenerhebung fiihren.
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In der ICD-10 werden vier unterschiedliche Grade der Intelligenzminderung
unterschieden:

e 1Q 50-69: Leichte Intelligenzminderung

e 1Q 35-49: Mittelgradige Intelligenzminderung

e 1Q 20-34: Schwere Intelligenzminderung

e IQ unter 20: Schwerste Intelligenzminderung

Diese Ausprigungs- bzw. Schweregrade sind »keine biologisch oder psycholo-
gisch begriindeten Dimensionen, sondern kategoriale Setzungen« (Buscher &
Hennicke, 2017, S. 40), und werden insbesondere aus einer pidagogischen Per-
spektive durchaus kritisch bewertet. So weist beispielsweise Speck darauf hin,
dass »eine solche ... Einteilung natiirlich eine willkiirliche (ist). Sie hat nur
orientierenden Wert und darf nicht starr angewendet werden« (Speck, 2016,
S. 61). Die Fokussierung auf den Intelligenzquotienten birgt dariiber hinaus
das Problem in sich, dass »gingige reprisentative [...] Intelligenztestverfahren
vor allem im unteren Bereich in der Regel nicht die Mindestanforderungen hin-
sichdich der Testgiitekriterien (erfiillen) und erlauben von daher kaum verlissli-
che Aussagen bzw. Differenzierungen« (Meyer, 2003, S. 19). Im internationalen
Kontext werden daher hiufig nur zwei Gruppen unterschieden: Menschen mit
leichter Intelligenzminderung (IQ 50-69) und Menschen mit schwerer Intelli-
genzminderung (IQ <50) (Buscher & Hennicke, 2017).

Trotz dieser kritischen Einwinde wird der Aspeke der Intelligenzminderung
und damit verbunden die Unterscheidung zwischen verschiedenen Schweregra-
den vor allem im klinischen Bereich, aber auch im Kontext von Forschung im
Hinblick auf (internationale) Vergleichsuntersuchungen herangezogen (Kulig,
Theunissen & Wiillenweber, 2006).

2 Empirischer Forschungsstand

Uber die Gesamtzahl der Menschen mit einer geistigen Behinderung in Deutsch-
land gibt es keine belastbaren Daten (Neuhiuser & Steinhausen, 2013). Maulik
etal. (2011) kommen in ihrer internationalen Metaanalyse zu dem Ergebnis,
dass die Gesamtprivalenz bei 10.37 pro 1000 Mitglieder der Bevolkerung liegt,
also wenig mehr als 1% der Gesamtbevélkerung. Fiir Kinder und Jugendliche
betrigt die Pravalenz 18.3 pro 1000. Auch variiert die Pravalenz je nach wirt-
schaftlicher Situation des Landes. Linder mit geringem Einkommen haben eine
Privalenzrate von 16.4 pro 1000, Linder mit hohem Einkommen wie Deutsch-

land haben 9.2 pro 1000 (Maulik et al., 2011). Auch mit Bezug auf die Studie
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von Maulik et al. gehen Neuhduser & Steinhausen von einer Privalenzrate von
{iber 0.6 % und unter 1.8 % aus (Neuhiuser & Steinhausen, 2013).

Im Hinblick auf den Personenkreis der Menschen mit einer Intelligenzmin-
derung beschreiben King etal. (2009) im Kontext der verschiedenen Grade
der Intelligenzminderung und auf der Basis von zugeordneten 1Q-Bereichen,
die leicht von der ICD-10 abweichen, folgende Verteilung: leichte Intelligenz-
minderung 85 9%, mittelgradige Intelligenzminderung 10 9%, schwere Intelli-
genzminderung 3-4 % und schwerste Intelligenzminderung 1-2% (King et al.,
2009). Auch die S2K-Praxisleitlinie Intelligenzminderung der Deutschen Ge-
sellschaft fiir Kinder- und Jugendpsychiatrie, Psychosomatik und Psychothe-
rapie geht von dhnlichen Anteilen aus: 80 % der Menschen mit einer Intelli-
genzminderung werden der Kategorie leichte Intelligenzminderung zugeordnet.
12 % gehoren der Kategorie mittelgradige Intelligenzminderung an, 7 % der der
schweren Intelligenzminderung und < 1% der schwersten Intelligenzminderung
(Deutsche Gesellschaft fiir Kinder- und Jugendpsychiatrie, Psychosomatik und
Psychotherapie, 2014).

Im Hinblick auf die Zusammensetzung der Schiilerschaft mit dem Férder-
schwerpunkt geistige Entwicklung in Bayern ergab die Studie SFGE I im Kon-
text des Kriteriums der Intelligenzminderung fiir das Schuljahr 2009/10 fol-
gende Ergebnisse (der Begriff' der Intelligenzminderung wurde im Fragebogen
durch den Begriff geistige Behinderung ersetzt): 33.2 % der Schiiler:innen wur-
den der Kategorie leichte geistige Behinderung zugeordnet. Bei 36.3 % erfolgte
die Finschitzung mittelgradige geistige Behinderung, bei 16.3 % schwere und
bei 13.2 % schwerste geistige Behinderung. Bei 1.0 % lag nach Einschitzung der
Lehrkrifte keine geistige Behinderung vor (Wagner & Kannewischer, 2012).

Fokussiert man den Bereich der Schule, so steigt in Deutschland die Zahl der
Schiiler:innen mit einem festgestellten Férderschwerpunke geistige Entwicklung
im Zeitraum von 2009 bis 2018 von insgesamt 77 709 auf 94 192. Die Forder-
quote steigt in diesem Zeitraum von 1.0 % auf 1.28 %. 2018 besuchen bundes-
weit 86.5% dieser Schiiler:innen eine Forderschule (KMK, 2020). In Bayern
betrigt 2018 die Zahl der Schiiler:innen in diesem Forderschwerpunke 11981.
Davon besuchen nach Angaben des Sekretariats der Stindigen Konferenz der
Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland 11026 eine Fér-
derschule, das entspricht einem rechnerischen Anteil von 92.4 % (KMK, 2020).
In Bayern steigt die Forderquote im Forderschwerpunke geistige Entwicklung
im Zeitraum von 2009 bis 2018 nach statistischen Angaben von 0.9 % auf
1.05% (KMK, 2020).
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3 Methode

In der vorliegenden Studie sollten die Lehrkrifte den Grad der Intelligenzmin-
derung nach ICD-10 in einem Item einschitzen. Unklar bleibt dabei, nach
welchen Kriterien diese Einschitzung letztlich erfolgte (Testwerte, Erfahrun-
gen ...). Fiir die Einschitzung stand den Lehrkriften im Fragebogen eine fiinf-
stufige Skala zur Verfiigung. Dabei orientieren sich vier Antwortkategorien di-
rekt an der ICD-10. Im Einzelnen sind dies: schwerste Intelligenzminderung (1Q
<20), schwere Intelligenzminderung (1Q 20-34), mittlere Intelligenzminderung
(1Q 35-49) und leichte Intelligenzminderung (1Q 50—69). Vor dem Hintergrund
der Ergebnisse der Studie SFGE I wurden diese vier Schweregrade noch um
die Antwortkategorie keine Intelligenzminderung (IQ > 70) erginzt. Das Item
wurde deskriptiv fiir die Stichprobe ausgewertet. Dabei wurde der gewichtete
Datensatz verwendet (Dworschak & Ratz, in diesem Band). Zur Analyse von
Gruppenvergleichen wurden zudem Signifikanzpriifungen (Mann-Whitney-U-
Test) durchgefithrt und die Effekestirke 7 (nach Pearson) berechnet.

4 Ergebnisse

Fiir 975 Schiiler:innen wurde durch die Lehrkrifte der Grad der Intelligenz-
minderung (IM) nach ICD-10 eingeschitzt. Eine leichte Intelligenzminderung
wurde bei 59.0 % der eingeschitzten Schiiler:innen gesehen. Bei 23.0 % erfolg-
te die Einschitzung mittelgradige Intelligenzminderung. Fasst man die beiden
Kategorien schwere und schwerste Intelligenzminderung zusammen, so wurden
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Abbildung 1. Einschitzung Grad der Intelligenzminderung (IM) nach ICD-10 (» = 975)
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zusammen 12.6% der Schiiler:innen dieser Kategorie zugeordnet. Bei 5.4 %
der mit dem Item eingeschitzten Schiilerschaft im Forderschwerpunke geistige
Entwicklung lag nach Auffassung der Lehrkrifte keine Intelligenzminderung
vor (Abb. 1).

Bei 962 Schiiler:innen wurde sowohl der Grad der Intelligenzminderung ge-
schitze als auch die Frage nach der Unterstiitzung durch eine Schulbegleitung
(Dworschak & Selmayr, in diesem Band) beantwortet. Als Schulbegleiter:in
werden Personen bezeichnet, »die Kinder und Jugendliche tiberwiegend im
schulischen Alltag begleiten, die aufgrund besonderer Bediirfnisse im Kontext
Lernen, Verhalten, Kommunikation, medizinischer Versorgung und/oder auch
Alltagsbewiltigung der besonderen und individuellen Unterstiitzung [...] be-
diirfen« (Beck, Dworschak & Eibner, 2010, S. 246). In der Kategorie schwere
und schwerste Intelligenzminderung haben 36.8 % dieser Gruppe nach Angaben
der Lehrkrifte eine solche Schulbegleitung. In der Kategorie mittelgradige In-
telligenzminderung sind es 17.2 %, in der Kategorie leichte Intelligenzminderung
8.6 % und fiir die Gruppe mit der Einschitzung keine Intelligenzminderung sind
es 9.9% (Tab. 1).

Tabelle 1
Anteil der Schulbegleitung im Kontext Grad der Intelligenzminderung
Grad der Intelligenzminderung Anteil Schulbegleitung
in Prozent
Keine Intelligenzminderung (z = 50) 9.9
Leichte Intelligenzminderung (7 = 568) 8.6
Mittelgradige Intelligenzminderung (n = 222) 17.2
Schwere und schwerste Intelligenzminderung (7 = 122) 36.8

(Bei Summenbildungen ggf. auftretende Abweichungen von 100 % sind durch Rundungseffekte
begriindet.)

Vergleicht man Schiiler:innen mit und ohne Schulbegleitung statistisch (Mann-
Whitney-U-Test) anhand des Kriteriums Intelligenzminderung bestitigt sich,
dass Schiiler:innen mit einem héheren Grad an Intelligenzminderung hiufi-
ger eine Schulbegleitung erhalten. Der Unterschied ist statistisch signifikant
(p <. 001). Die Effekestirke liegt bei 7 = .201, was einem statistisch kleinen Ef-
feke entspricht (Cohen, 1988).
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5 Diskussion

Die Einschitzung der Schiilerschaft im Férderschwerpunkt geistige Entwicklung
in Bayern durch die Lehrer:innen im Rahmen der Studie SFGE II unterscheidet
sich im Hinblick auf das Kriterium der Intelligenzminderung deutlich von der
angenommenen Zusammensetzung des Personenkreises der Menschen mit In-
telligenzminderung durch King etal. (2009) und auch der S2K-Praxisleidlinie
Intelligenzminderung der Deutschen Gesellschaft fiir Kinder- und Jugendpsychi-
atrie, Psychosomatik und Psychotherapie (2014). Die Gruppe der Schiiler:innen,
bei denen eine leichte Intelligenzminderung eingeschitzt wurde, ist in der aktu-
ellen Studie SFGE II deutlich kleiner (59 % bei SFGE 11 / 85 % bei King et al.
und 80 % bei der S2K-Praxisleitlinie) und die in der zusammengefassten Kate-
gorie schwere und schwerste Intelligenzminderung deutlich grofer (12.6% bei
SEGE 11/ 4-6% bei King et al. und 8% bei der S2K-Praxisleitlinie).

Vergleicht man die Ergebnisse der Studie SFGE I und die Ergebnisse der Stu-
die SFGE II auf einer deskriptiven Ebene, so werden auch hier deutliche Unter-
schiede erkennbar (Tab. 2). Der Anteil der Schiiler:innen, bei denen nach Ein-
schitzung der Lehrkrifte eine leichte Intelligenzminderung vorliegt, steigt von
33.2% in SFGE I auf 59 % in SFGE II. Ebenso steigt der Anteil, bei denen keine
Intelligenzminderung konstatiert wird, von 1% auf 5.4 %. Im Gegenzug sinkt
der prozentuale Anteil der Schiiler:innen mit einer eingeschitzten mittelgradi-
gen, schweren und schwersten Intelligenzminderung — in der Gruppe der Kinder
und Jugendlichen mit einer eingeschitzten schweren und schwersten Intelligenz-
minderung von zusammen 29.5 % (SFGE I) auf 12.6% (SFGE II). Der statisti-
sche Vergleich der ersten und zweiten SFGE-Studie hinsichtlich des Grades der
Intelligenzminderung zeigt, dass sich die beiden Gruppen statistisch signifikant
unterscheiden. Wie es die Hiufigkeitsverteilung (Tab. 2) bereits nahelegt, weisen
die Schiiler:innen aus der zweiten Untersuchung einen geringeren Grad der In-
telligenzminderung auf (U= 558593.5; n = 2 579, p < .001). Die Effekestirke
(r = .258) deutet auf einen kleinen bis durchschnittlichen Effekt hin.

Tabelle 2

Einschitzung Grad der Intelligenzminderung im Vergleich SFGE I zu SFGE IT
Einschitzung Grad der Intelligenzminderung SEGEI SEGE I
(n =1594) (n=975)
in Prozent in Prozent
Keine Intelligenzminderung 1.0 5.4
Leichte Intelligenzminderung 33.2 59.0
Mittelgradige Intelligenzminderung 36.3 23.0

Schwere und schwerste Intelligenzminderung 29.5 12.6




Intelligenzminderung 167

Die im Kontext von SFGE I formulierte Feststellung, dass »die Schiilerschaft im
Forderschwerpunkt geistige Entwicklung in Bayern aus Sicht der Lehrerschaft
sich in drei annihernd gleich groffe Gruppen aufteilt« (Wagner & Kannewi-
scher, 2012, S. 96), kann vor dem Hintergrund der aktuellen Ergebnisse nicht
aufrechterhalten werden. Es lisst sich aus deskriptiver Perspektive vielmehr eine
deutliche Verinderung in der Zusammensetzung der Schiilerschaft konstatie-
ren: Aus drei in etwa gleichgroflen Gruppen wurde cine groffe Gruppe von
Schiiler:innen mit einer eingeschitzt leichten Intelligenzminderung von knapp
60%. Nimmt man zu dieser Gruppe noch die hinzu, bei denen keine Intelli-
genzminderung eingeschitzt wurde, so umfasst diese Gruppe knapp 65 % der
Schiilerschaft mit dem Férderschwerpunkt geistige Entwicklung in Bayern. Der
Anteil der Schiiler:innen, bei denen eine schwere und schwerste Intelligenzmin-
derung eingeschitzt wurde, sinkt von 29.5 % auf 12.6 %.

Es gibt keine Hinweise, dass die deutlich verinderte Befundlage auf metho-
dische Effekte zuriickzufiihren ist. In beiden SFGE-Studien wurde dieses Item
identisch erhoben. Einschrinkend muss an dieser Stelle jedoch erwihnt werden,
dass nicht kontrolliert werden konnte, ob die Lehrkrifte sich bei der Einschit-
zung der Intelligenzminderung auf Testwerte bezichen. Dies gilt aber fiir beide
Studien gleichermaflen. Somit liegt die Vermutung nahe, dass die verinderte
Befundlage tatsichliche Verinderungen in der Schiilerschaft widerspiegelt. Ur-
sachen fiir diese Verinderungen in der Zusammensetzung der Schiilerschaft
mit dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung in Bayern im Kontext der
eingeschitzten Intelligenzminderung konnen aus den erhobenen Daten nicht
direkt abgleitet werden. Der deutliche Anstieg der Einschitzung leichte Intelli-
genzminderung und vor allem auch der Anstieg im Hinblick auf die Einschit-
zung keine Intelligenzminderung lisst allerdings die Vermutung zu, dass dieser
im Zusammenhang mit den Verinderungen der Institution Schule im Kontext
der Diskussion um Inklusion in den zuriickliegenden Jahren stehen kénnte. Be-
riicksichtigt man, dass nach Angaben des Sekretariats der Stindigen Konferenz
der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland 2018 bun-
desweit 86.5% der Schiiler:innen mit dem festgestellten Forderschwerpunkt
geistige Entwicklung die Forderschule besuchen und fiir Bayern sich fiir 2018
rechnerisch ein Anteil von 92.4% ergibt, so liegt die Schlussfolgerung nahe,
dass der Aspekt des moglichen Schulortes bei der Zuweisung des Forderschwer-
punktes durchaus eine Rolle spielt.

Gestiitzt wird dies durch die statistische Feststellung ciner bundesweiten
Zunahme der Zahl der Kinder und Jugendlichen mit dem Férderschwer-
schwerpunkt geistige Entwicklung im Zeitraum von 2009 bis 2018 bei einem
gleichzeitig sehr hohen Anteil im Hinblick auf den Aspekt >Schulort Forder-
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schule«. In diesem Zusammenhang ist ebenfalls zu vermuten, dass der Zuwachs
an Schiiler:innen im Forderschwerpunke geistige Entwicklung vermehrt auf
Schiiler:innen mit leichterer Intelligenzminderung zuriickzufithren ist (Dwor-
schak, 2017). Wenngleich der Anstieg der Forderquote um 0.2% die deutlich
verdnderte Befundlage nicht vollstindig aufkldren kann, erscheint dieser Ein-
fluss jedoch evident. Auch die Angaben der Lehrkrifte im Hinblick auf die Un-
terstiiizung durch eine Schulbegleitung legen den Schluss nahe, dass hier neben
einer moglichen Intelligenzminderung noch andere Faktoren, wie bspw. Verhal-
ten, Kommunikation oder auch Pflegebedarf, relevant sind (Baumann, in die-
sem Band; Wagner, Ratz & Dworschak, in diesem Band). Immerhin 8.6 % der
Schiiler:innen mit der Einschitzung leichte Intelligenzminderung werden durch
eine Schulbegleitung unterstiitzt.
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Michael Wagner, Christoph Ratz & Wolfgang Dworschak
Pflegebedarf

1 Theoretischer Hintergrund

»Nur wenn es einem Menschen erméglicht wird, seine Gesundheit zu erhalten
oder wiederzuerlangen und/oder seine erforderliche Pflege durch bedarfsde-
ckende Pflegemalinahmen sicherzustellen, kann er als Biirger gleichberech-
tigt am gesellschaftlichen Leben teilhaben« (Bundesvereinigung Lebenshilfe,
2010, S. 5). Im Kontext dieses grundsitzlichen Angewiesenseins des Men-
schen auf Pflege im Hinblick auf gesellschaftliche Teilhabe ist es notwen-
dig, zwischen den Begriffen Selbstpflege und Fremdpflege zu unterscheiden.
Selbstpflege »umfasst alle Aktivititen, die der Mensch in Wechselwirkung mit
seiner Umwelt ausiibt, um sich wohl zu fiihlen [...]. Plege ist demzufolge
fir alle Menschen, nicht nur fiir Kranke und Menschen mit Behinderung,
notwendig« (Schlichting, 2013, S. 42). Werden diese pflegebezogenen Aktivi-
titen bspw. aufgrund einer Beeintrichtigung durch andere ausgetibt, so wird
dies als Fremdpflege bezeichnet (Schlichting, 2013). Im Hinblick auf die As-
pekte Schule und Bildung macht Schlichting auflerdem deutlich, dass zum
einen »eine bediirfnisgerechte Plege grundlegende Voraussetzung fiir Lernen
darstellt« (2013, S. 53), und dass zum anderen pflegerische Mafinahmen selbst
Maglichkeiten des Lernens beinhalten und somit ein Teil von schulischen Bil-
dungsangeboten sind.

Im Kontext der Sozialgesetzgebung bezieht sich der Begriff der Pflegebe-
diirftigkeit in erster Linie auf den Aspekt des Angewiesenseins auf Fremd-
pllege. Mit Inkrafttreten des Zweiten Pflegestirkungsgesetzes im Januar 2016
wurde ein neuer Pflegebediirftigkeitsbegriff sowie ein neues Begutachtungs-
verfahren in die Gesetzgebung eingefithrt (BMG, 2017). Bezog sich zuvor der
Begriff der Plegebediirftigkeit auf die regelmifSig wiederkehrenden Verrich-
tungen des tiglichen Lebens (Korperpflege, Ernihrung, Mobilitit und haus-
wirtschaftliche Versorgung), so sind nun nach SGB XI § 14, Abs. 1 die Per-
sonen pflegebediirftig, »die gesundheitlich bedingte Beeintrichtigungen der
Selbstindigkeit oder der Fihigkeiten aufweisen und deshalb der Hilfe durch
andere bediirfen. Es muss sich um Personen handeln, die korperliche, kogni-
tive oder psychische Beeintrichtigungen oder gesundheitlich bedingte Belas-
tungen oder Anforderungen niche selbstindig kompensieren oder bewiltigen
kénnen« (BMJV, 2021, S. 25). Fiir das Vorliegen solcher Beeintrichtigungen
und somit einer Pflegebediirftigkeit nach SGB XI § 14, Abs. 2 sind nun sechs
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und nicht wie vorher nur vier Bereiche von Relevanz (BM]JV, 2021). Im Ein-

zelnen sind dies:

e Mobilitit (u. a. Positionswechsel im Bett, Fortbewegen innerhalb des Wohn-
bereichs, Treppensteigen)

e Kognitive und kommunikative Fihigkeiten (u.a. Erkennen von Personen
des niheren Umfeldes, 6rtliche und zeitliche Orientierung, Steuern von
mehrschrittigen Alltagshandlungen, Mitteilen elementarer Bediirfnisse,
Verstehen von Aufforderungen)

e  Verhaltensweisen und psychische Problemlagen (u.a. motorisch geprigte
Verhaltensauffilligkeiten, nichtliche Unruhe, selbstschidigendes oder auto-
aggressives Verhalten)

o Selbstversorgung (u.a. Waschen, An- und Auskleiden, Ernihrung, Toilet-
tengang)

e  Umgang mit krankheits- oder therapiebedingten Anforderungen und Belas-
tungen (u.a. Medikation, Arztbesuche, Diir)

e Gestaltung des Alltagslebens und sozialer Kontakte (u.a. Gestaltung des Ta-
gesablaufs, Ruhen und Schlafen, Interaktion mit Personen)

Die chemals giiltigen 3 Pflegestufen wurden durch fiinf Pflegegrade ersetzt.
SGB XI § 15 regelt die Ermittlung des Grades der Pflegebediirftigkeit auf der
Grundlage der Anwendung eines Begutachtungsinstrumentes. Im Rahmen die-
ser Begutachtung werden Punkte im Hinblick auf die sechs oben beschriebenen
Bereiche vergeben. Auf der Basis der zu vergebenden Punkte werden insgesamt
funf Pflegegrade unterschieden:

o Dflegegrad 1: geringe Beeintrichtigungen der Selbstindigkeit oder der Fahig-
keiten

o Dflegegrad 2: erhebliche Beeintrichtigungen der Selbstindigkeit oder der Fi-
higkeiten

o Dflegegrad 3: schwere Becintrichtigungen der Selbstindigkeit oder der Fihig-
keiten

o Dflegegrad 4: schwerste Beeintrichtigungen der Selbstindigkeit oder der Fi-
higkeiten

o DPflegegrad 5: schwerste Beeintrichtigungen der Selbstindigkeit oder der
Fihigkeiten mit besonderen Anforderungen an die pflegerische Versorgung
(BMJV, 2021)
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2 Empirischer Forschungsstand

Ende 2015 weist die Pflegestatistik fiir Deutschland ca. 2.8 Millionen pfle-
gebediirftige Personen aus (Statistisches Bundesamt, 2017). 2017 sind es laut
Statistischem Bundesamt rund 3.4 Millionen (Statistisches Bundesamt, 2018)
und laut der Pflegestatistik 2019 waren zum Ende des Jahres 2019 ca. 4.1 Mil-
lionen Menschen in Deutschland pflegebediirftig im Sinne des SGB XI. Der
deutliche Anstieg der Zahl der Pflegebediirftigen wird auf die Erweiterung der
fur die Bestimmung einer Plegebediirftigkeit relevanten Bereiche von vier auf
sechs und die Verinderung der drei Pflegestufen in fiinf Pflegegrade zuriick-
gefithre (Statistisches Bundesamt, 2020). Mit Blick auf diese Pflegegrade zeigt
sich fiir 2019 rechnerisch folgende Verteilung: Pflegegrad 1: 7.2 %, Pflegegrad
2: 43.5%, Plegegrad 3: 29.5 %, Pflegegrad 4: 13.9 %, Pllegegrad 5: 5.9 %. Die
Zahl der Pllegebediirftigen unter 15 Jahren betrdgt 160 953. Dies entspricht
einer Plegequote, also einem Anteil an der jeweiligen Bevolkerungsgruppe, von
1.4%. Zwischen 2017 und 2019 zeigt sich in dieser Altersgruppe ein Anstieg
von 41.4 % (Statistisches Bundesamt, 2020).

Im Rahmen der Studie SFGE I sollten die Lehrkrifte den Pflegebedarf der
Schiiler:innen im Forderschwerpunke geistige Entwicklung in Bayern zeitlich
fur die Dauer zwischen 8 und 13 Uhr einschitzen. Grundlage fiir die Einschit-
zung war der damals giiltige engere Plegebegriff, der sich auf Verrichtungen
des tiglichen Lebens in den Bereichen Kérperpflege, Ernihrung, Mobilitit und
hauswirtschaftliche Versorgung bezog. Die Studie erbrachte folgende Ergeb-
nisse: Kein Pflegebedarf wurde bei 43.1 % der Schiiler:innen eingeschitzt, ein
Pflegebedarf von 0 bis 30 Min. bei 24.0 %, ein Pflegebedarf von 30 bis 90 Min.
bei 15.8 %, von 90 Min. bis 3 Std. bei 10.8% und ein Pflegebedarf von iiber
3 Std. bei 6.3% (7 = 1600). Zum Zeitpunkt der Datenerhebung gab es nicht
funf Pflegegrade, sondern drei Pflegestufen. 29.1% der Schiiler:innen hatten
die anerkannte Pflegestufe 1, ebenfalls 29.1% die Plegestufe 2 und 41.8%
die Pflegestufe 3 (# = 275) (Wagner & Kannewischer, 2012). Eine Bedarfs-
ethebung zu Kurzzeitwohnangeboten fiir Kinder und Jugendliche mit geisti-
ger Behinderung in Bayern, bei der Eltern 2013 befragt wurden, erbrachte das
Ergebnis, dass nach Angaben der Eltern 70% der Kinder und Jugendlichen
tiber eine anerkannte Pflegestufe verfiigen (2 = 3 890). Im Hinblick auf die
drei Pllegestufen wurden folgende Angaben gemacht: Pllegestufe 1 wurde fiir
44.4%, Plegestufe 2 fiir 28.6 % und Pflegestufe 3 fiir 19.5 % angegeben (7 =
2 657) (Dworschak, 2015).



174 Michael Wagner, Christoph Ratz & Wolfgang Dworschak

3 Methode

Im Fragebogen fiir Lehrerinnen und Lehrer sollten die Lehrkrifte den Pflege-
bedarf der Schiiler:innen bezogen auf den Zeitraum von 8 bis 13 Uhr einschit-
zen. Grundlage fur diese Einschitzung war das aktuelle Verstindnis von Pfle-
gebediirftigkeit, wie es nach SGB IX § 14, Abs. 1 u. 2 formuliert ist. Um den
Lehrkriften eine Einschitzung zu erleichtern, waren die sechs Kriterien, die im
Kontext ciner Pflegebediirftigkeit relevant sind (Mobilitit, kognitive und kom-
munikative Fihigkeiten, Verhaltensweisen und psychische Problemlagen, Selbst-
versorgung, Umgang mit krankheitsbedingten Anforderungen, Gestaltung des
Alltagslebens und sozialer Kontakte), mit jeweils kurzen Erlduterungen auf dem
Fragebogen abgedrucke. Fiir die zeitliche Einschitzung des Pflegebedarfs gab es
insgesamt 5 Kategorien (Tab. 1).

Tabelle 1
Kategorien zur Einschitzung des Pflegebedarfs

Wie schitzen Sie den Pflegebedarf der Schiilerin /des Schiilers zwischen 8 und 13 Uhr ein?
Kein Pflegebedarf

0 bis 30 Min.

30 bis 90 Min.

90 Min. bis 3 Std.

tiber 3 Std.

Im Fragebogen fiir die Eltern wurde in einem Item nach dem amutlich aner-
kannten Pflegebedarf gefragt. Hier gab es insgesamt fiinf Antwortméglichkei-
ten, entsprechend den fiinf Pflegegraden nach SGB XI § 15. Die beiden Items
(Plegebedarf, Pflegegrad) wurden deskriptiv ausgewertet. Je nach Fragestellung
wurden hierfiir der Lehrkriftedatensatz (V= 1132), der Elterndatensatz (/V =
1111) oder der zusammengefiihrte Datensatz (N = 1 000) genutzt. Zur Analyse
von Gruppenvergleichen wurden zudem Signifikanzprifungen (Kruskal-Wallis-
H-Test) durchgefiithre und die Effekestirke (nach Spearman) berechnet (Ratz &
Dworschak, in diesem Band).

4 Ergebnisse

Fir 1118 Schiiler:innen im Férderschwerpunkt geistige Entwicklung in Bayern
haben die Lehrkrifte den Pflegebedarf zeitlich eingeschitzt. Dies erbrachte fol-
gende Ergebnisse (Abb. 1):
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Bei 34.3 % wurde die Kategorie >kein Pflegebedarft eingeschitzt. 25.7 % ha-
ben einen eingeschitzten Pflegebedarf von 0-30 Minuten, 14.6% von 30-90
Minuten, 7.9 % von 90 Minuten bis 3 Stunden und 17.5 % von iiber 3 Stunden.

100

80

60

Prozent

40

343
25,7
14,6 17,5
0 5 = B

kein 0-30 Minuten 30-90 90 Minuten-3 Uber 3
Pflegebedarf Minuten Stunden Stunden

Abbildung 1. Zeitliche Einschitzung des Pflegebedarfs zwischen 8 und 13 Uhr (2= 1118)

Im Elternfragebogen wurde der amtlich anerkannte Pflegebedarf abgefragt.
Nach den Aussagen der Eltern liegt bei rund zwei Drittel der Kinder und Ju-
gendlichen (68.2%) ein amtlich anerkannter Pflegebedarf vor (7 = 1068). Bei
n =721 wurde im Fragebogen fiir Eltern auch ein Plegegrad angegeben. Dabei
ergibt sich folgende Verteilung (Tab. 2):

Tabelle 2
Amtlich anerkannter Pflegegrad (n = 721)
Amtlich anerkannter Pflegegrad (n=721)
in Prozent
Pflegegrad 1 4.0
Pflegegrad 2 20.3
Pflegegrad 3 33.5
Pflegegrad 4 25.2
Pflegegrad 5 16.9

(Bei Summenbildungen ggf. auftretende Abweichungen von 100 % sind durch Rundungseffekte
begriindet.)
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Fir 980 Kinder und Jugendliche wurden von den Lehrkriften sowohl Anga-
ben zur Einschitzung des Grades der Intelligenzminderung gemacht als auch
zur zeitlichen Einschitzung des Pflegebedarfs zwischen 8 und 13 Uhr. Fiir diese
Gruppe (2 = 980) zeigen sich folgende Ergebnisse (Tab. 3):

Tabelle 3

Einschitzung Grad der Intelligenzminderung und Einschitzung Pflegebedarf zwischen 8 und 13 Uhr

Grad der Intelligenzminderung Pflegebedarf von 8 und 13 Uhr  in Prozent

Keine Intelligenzminderung Kein Pflegebedarf 69.8

(n =53) 0 bis 30 Min. 9.4

30 bis 90 Min. 11.3

90 Min. bis 3 Std. 3.8

tiber 3 Std. 5.7

Leichte Intelligenzminderung Kein Pflegebedarf 45.8

(n = 542) 0 bis 30 Min. 30.0

30 bis 90 Min. 13.3

90 Min. bis 3 Std. 5.5

tiber 3 Std. 5.4

Mittelgradige Intelligenzminderung Kein Pflegebedarf 23.8

(n =235) 0 bis 30 Min. 32.8

30 bis 90 Min. 19.1

90 Min. bis 3 Std. 9.4

tiber 3 Std. 14.9

Schwere und schwerste Intelligenzminderung Kein Pflegebedarf 3.3

(n = 150) 0 bis 30 Min. 8.7

30 bis 90 Min. 12.0

90 Min. bis 3 Std. 16.7

tiber 3 Std. 59.3

Die Gruppen unterscheiden sich statistisch signifikant (Kruskal-Wallis- 7-Test)
(p < .001). Die Effektstirke — berechnet mit dem Korrelationskoeflizienten
nach Spearman — liegt bei r = 489, was cinem mittleren bis groflen Effeke
entspricht.

Bei 563 Kindern und Jugendlichen wurden im Fragebogen fiir Lehrerinnen
und Lehrer Angaben zur Einschitzung des Grades der Intelligenzminderung
und im Fragebogen fiir Eltern Angaben zu einem anerkannten Pflegegrad ge-
macht. Fiir diese Gruppe (7 = 563) ergeben sich im Hinblick auf den Zusam-
menhang zwischen der Einschitzung des Grades der Intelligenzminderung und
einem anerkannten Pflegegrad folgende Verteilungen (Tab. 4):
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Tabelle 4
Einschitzung Grad der Intelligenzminderung und anerkannter Pflegegrad

Grad der Intelligenzminderung anerkannter Pflegegrad  in Prozent
Keine Intelligenzminderung Pflegegrad 1 13.6
(n =22) Pflegegrad 2 40.9
Pflegegrad 3 31.8
Pflegegrad 4 4.5
Pflegegrad 5 9.1
Leichte Intelligenzminderung Pflegegrad 1 5.6
(n =269) Pflegegrad 2 30.9
Pflegegrad 3 43.5
Pflegegrad 4 17.8
Pflegegrad 5 2.2
Mittelgradige Intelligenzminderung Pflegegrad 1 6.0
(n=151) Pflegegrad 2 19.9
Pflegegrad 3 32.5
Pflegegrad 4 33.1
Pflegegrad 5 8.6
Schwere und schwerste Intelligenzminderung Pflegegrad 1 1.6
(n =121) Pflegegrad 2 2.5
Pflegegrad 3 12.4
Pflegegrad 4 27.3
Pflegegrad 5 56.2

(Bei Summenbildungen ggf. auftretende Abweichungen von 100 % sind durch Rundungseffekte
begriindet.)

Auch hier unterscheiden sich die Gruppen statistisch signifikant (Kruskal-
Wallis-H-Test) (p < .001). Die Effektstirke — berechnet mit dem Korrelations-
koefhizienten nach Spearman — liegt bei r = .510.

5 Diskussion

Ein grofler Teil der Schiiler:innen im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung
in Bayern hat einen anerkannten Pflegebedarf (68.2 %). Im Jahr 2013 — vor Ein-
fihrung des Zweiten Pllegestarkungsgesetzes — lag der Anteil in einer bayernwei-
ten Elternbefragung dhnlich hoch, bei 70 % (Dworschak, 2015). Angesichts der
Ausweitung des Pflegebediirftigkeitsbegriffs iiberrascht der dhnlich hohe Anteil.
Es wire zu vermuten gewesen, dass die Anteile in der SFGE II-Studie hoher
liegen. Im Vergleich zur Gesamtbevolkerung liegt der Anteil der pflegebediirf-
tigen Schiiler:innen nach SGB XI allerdings um ein Vielfaches hoher. Wihrend
die Pflegequote in der Gesamtbevolkerung bei Menschen unter 15 Jahren nur
1.4% betrigt (Statistisches Bundesamt, 2020), liegt sie in der SFGE II-Studie
bei knapp 70 %.
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Auch die Angaben im Elternfragebogen zum amtlich anerkannten Pflegegrad
(Tab. 2) unterscheiden sich deutlich von den entsprechenden Zahlen des Statis-
tischen Bundesamces fiir 2019. Fiir zusammen 42.1 % der Kinder und Jugendli-
chen im Férderschwerpunke geistige Entwicklung, fiir die im Elternfragebogen
ein anerkannter Pflegegrad angegeben wurde (7 = 721), wurden die Pflegegrade
4 und 5 angegeben. Bezogen auf die Gesamtgruppe der mit dem Elternfrage-
bogen erfassten Kinder und Jugendlichen (V= 1111) sind dies 27.4%. Das
heiflt, es bestehen bei diesen Schiiler:innen schwerste Beeintrichtigungen der
Selbststindigkeit. Im Unterschied dazu wird fiir diese beiden Pflegegrade in der
Pllegestatistik 2019 mit Bezug auf die Gesamtzahl aller Pflegebediirftigen und
fiir alle Altersgruppen fiir Deutschland ein Anteil von zusammen 19.8 % ausge-
wiesen (Statistisches Bundesamt, 2020). Diese Differenz von 42.1 % zu 19.8 %
macht deutlich, dass ein grofer Prozentsatz der Schiiler:innen im Forderschwer-
punke geistige Entwicklung im Hinblick auf Selbststindigkeit in besonderer
Weise auf die Hilfe durch andere angewiesen ist.

Vergleicht man die Ergebnisse der Studie SFGE I mit denen von SFGE I
im Kontext Pflegebedarf in der Zeit von 8—13 Uhr (Tab. 5), so wird zunichst
deutlich, dass nach Einschitzung der Lehrkrifte der Anteil der Schiiler:innen
ohne Pflegebedarf von 43.1 % (SFGE I) auf 34.3 % (SFGE II) gesunken ist. Da
SFGE I auf dem fritheren und SFGE II auf dem aktuellen Pflegebediirfigkeits-
verstindnis nach SGB XI basiert, kann hier eine Parallele zu der im Hinblick
auf die Verinderung der Zahl der Pflegebediirftigen in Deutschland zwischen
2015 und 2019 beschriebenen Entwicklung (Statistisches Bundesamt, 2017,
2018, 2020) vermutet werden. Es hat sich hier gezeigt, dass durch Einfithrung
des neuen Pflegebediirftigkeitsverstindnisses die Zahl der Menschen, die als
pllegebediirftig eingeschitzt werden, steigt. Dies wiirde auch die Verinderung
der Ergebnisse von SFGE I zu SFGE II im Hinblick auf die Einschitzung kein
Pflegebedarf erkliren.

Betrachtet man den Anteil der Kinder und Jugendlichen, bei denen ein Pfle-
gebedarf von tiber 3 Stunden eingeschitzt wurde, so steigt dieser von 6.3 % in
SFGE I auf 17.5% in SFGE II. Auch diese Entwicklung diirfte im Zusammen-
hang mit der Erweiterung der bei der Einschitzung des Pflegebedarfs relevanten
Kriterien stehen.
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Tabelle 5

Einschitzung Pflegebedarf der Schiiler:innen im Vergleich SFGE I und SFGE IT

Pflegebedarf von 8 bis 13 Uhr SFGE I SFGEII

(n = 1600) (n=1118)

in Prozent in Prozent
Kein Pflegebedarf 43.1 34.3
0 bis 30 Min. 24.0 25.7
30 bis 90 Min. 15.8 14.6
90 Min. bis 3 Std. 10.8 7.9
tiber 3 Std. 6,3 17.5

Besonders deutlich wird die Verdnderung in der Einschitzung des Pflegebedarfs, wenn
man die Ergebnisse von SFGE I (Wagner & Kannewischer, 2012) und SFGE II im
Hinblick auf die Einschitzung der Intelligenzminderung betrachtet (Tab. 6).

Tabelle 6

Einschitzung Grad der Intelligenzminderung und Einschirzung Pflegebedarf zwischen 8 und 13 Ubr

im Vergleich SFGE I und SFGE IT

Grad der Intelligenzminderung Pflegebedarf von 8-13 Uhr SFGEI  SFGEII
in Prozent  in Prozent

Keine Intelligenzminderung Kein Pflegebedarf 75.0 69.8
0 bis 30 Min. 6.2 9.4

30 bis 90 Min. 18.8 11.3

90 Min. bis 3 Std. 0 3.8

iiber 3 Std. 0 5.7

(n=16)  (n=53)

Leichte Intelligenzminderung Kein Pflegebedarf 74.5 45.8
0 bis 30 Min. 18.9 30.0

30 bis 90 Min. 5.2 13.3

90 Min. bis 3 Std. 0.9 5.5

iiber 3 Std. 0.5 5.4

(n=526) (n=>542)

Mittelgradige Intelligenzminderung Kein Pflegebedarf 45.3 23.8
0 bis 30 Min. 32.4 32.8

30 bis 90 Min. 16.4 19.1

90 Min. bis 3 Std. 3.2 9.4

tiber 3 Std. 2.7 14.9

(n=565)  (n=235)

Schwere und schwerste Kein Pflegebedarf 4.5 3.3
Intelligenzminderung 0 bis 30 Min. 18.8 8.7
30 bis 90 Min. 26.9 12.0

90 Min. bis 3 Std. 31.9 16.7

tiber 3 Std. 17.9 59.3

(n=461) (n=150)




180 Michael Wagner, Christoph Ratz & Wolfgang Dworschak

Bei allen Graden der Intelligenzminderung sinkt der Anteil der Kinder und
Jugendlichen, bei denen nach Einschitzung der Lehrkrifte kein Pfegebedarf
besteht. Besonders deudlich ist dies im Kontext der Kategorien leichte Intelli-
genzminderung (74.5 % bei SFGE I vs. 45.8% bei SFGE II) und miztelgradi-
ge Intelligenzminderung (45.3 % bei SEFGE I vs. 23.8% bei SFGE II). Es kann
auch hier vermutet werden, dass dieser Effekt insbesondere auf die Verinderung
im Verstindnis der Pflegebediirftigkeit und der fiir die Bestimmung relevanten
Aspekte zuriickzufithren ist. Besonders die beiden Bereiche »Verhaltensweisen
und psychische Problemlagen« sowie »Gestaltung des Alltagslebens und sozialer
Kontakte« konnten hier von Bedeutung sein. Ein Hinweis auf diesen Zusam-
menhang ist auch in der Verbindung von der Einschitzung der Intelligenzmin-
derung durch die Lehrkrifte und dem eingeschitzten Pflegebedarf zu sehen. So
wurden ca. 55 % (n = 542) der insgesamt 980 eingeschitzten Schiiler:innen der
Kategorie leichte Intelligenzminderung zugeordnet. Bei insgesamt 54.2 % wurde
ein Plegebedarf angegeben (Tab. 3). Bei 269 der Kinder und Jugendlichen mit
der Zuordnung leichre Intelligenzminderung wurde auflerdem im Elternfragebo-
gen angegeben, dass sie einen anerkannten Pflegegrad haben (Tab. 4). Auch bei
den Schiiler:innen, bei denen die Lehrkrifte keine Intelligenzminderung einge-
schitzt haben (7 = 53, Tab. 3), wurde im Elternfragebogen fiir 22 von ihnen cin
anerkannter Plegegrad angegeben (Tab. 4).

Betrachtet man die Gruppe der Schiiler:innen, bei denen durch die Lehrkrifte
sowohl eine schwere und schwerste Intelligenzminderung als auch der Pflege-
bedarf eingeschitzt wurde (7 = 150), so betragen hier die Angaben »90 Min bis
3 Std« und siiber 3 Stdc zusammen 76.0% (Tab. 3). Bei SFGE 1 (# = 461) wa-
ren dies noch 49.8 % (Tab. 6). Das heifit, fiir den grofSten Teil der Kinder und
Jugendlichen mit einer schweren und schwersten Intelligenzminderung besteht
nach Einschitzung der Lehrkrifte ein weiter Teil des schulischen Vormittags
von 8-13 Uhr aus pflegebezogenen Titigkeiten, in einem nun im Vergleich zu
SFGE I allerdings erweiterten Verstindnis. Vor dem Hintergrund des Bildungs-
auftrags von Schule, als dem Ort, dem »neben der Familie [...] entscheiden-
de Bedeutung fiir die Bildung des Einzelnen zu(komme)« (Dérpinghaus, Poe-
nisch & Wigger, 2009, S. 85), machen diese Ergebnisse im Kontext Pflegebedarf
im Hinblick auf die Kinder und Jugendlichen mit einer eingeschitzt schweren
und schwersten Intelligenzminderung Folgendes deutlich: Fiir die Lehrkrifte
kommt der Aufgabe, pflegerisch geprigte Titigkeiten und Situationen auch
pidagogisch und bildungsbezogen zu gestalten und zu nutzen, nach wie vor
eine grofle Bedeutung zu, ja, sie hat im Hinblick auf diese Schiiler:innen noch
weiter an Bedeutung gewonnen.
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Miriam Kroschewski & Dominika Baumann

Grobmotorische Moéglichkeiten

Die Studie SFGE II beriicksichtigt in ihrer Neuauflage erstmals den Forschungs-
schwerpunkt der Grobmotorik. Die Einschitzungen der Lehrkrifte erdfinen
Einblicke in die motorischen Kompetenzen der Schiiler:innen mit dem Forder-
schwerpunke geistige Entwicklung. Die Daten schaffen zudem eine Grundlage
fur die Kenntnis von méglichen Zusammenhingen mit Unterstiitzungsbedarfen
und Kompetenzen.

1 Theoretischer Hintergrund

Unter dem Begriff Motorik versteht man »die Gesamtheit der aktiven, vom
Gehirn aus gesteuerten koordinierten Bewegungen des menschlichen Korpers«
(Heidbreder & Mayer, 2020, S. 1). Darunter fillt sowohl die Bewegung als auch
die Haltung. Beides wird bewusst und unbewusst vom zentralen und peripheren
Nervensystem gesteuert (Rosenkétter, 2021, S. 23). Dem Gehirn kommt dabei
eine wesentliche Aufgabe zu, da es die Informationen aus der Umwelt und dem
Kérper verarbeiten muss, um eine entsprechende Reaktion zu veranlassen. Die
Ausfiihrung einer entsprechenden Bewegung bedarf der Zusammenarbeit einer
Vielzahl an unterschiedlichen Hirnregionen (Jansen & Richter, 2016, S. 55,
siche auch S. 88). Motorik ist daher eingebettet in ein sich wechselseitig beein-
flussendes und kontrollierendes System. Dieses umfasst: das motorische System
(Steuerung der Willkiirbewegungen und der reflekcorischen, unbewussten An-
passung der Muskelaktivitdten an die dufleren Bedingungen), das sensorische
System (Erfassung und Verarbeitung von Signalen der Sinnesorgane) sowie das
vegetative (autonome) System (Koordination und Anpassung der Titigkeit der
inneren Organe) (Rosenkotter, 2021, S. 23).

Die Bedeutung von Motorik ist insgesamt unumstritten: Bewegung bildet
eine zentrale Grundlage kindlicher Entwicklung, »da sie Kindern die Moglich-
keit erdffnet, ihre Umwelt zu explorieren und alltagsrelevante Handlungen zu
erlernen« (Petermann & Reinhardt, 2010, S. 430). Wie auch andere Entwick-
lungsbereiche vollzieht sich die motorische Entwicklung in der »dynamischen
Auscinandersetzung mit der Umwelt« (Morgenstern, 2007, S. 3). Diese aktive
Auseinandersetzung fithrt dazu, dass sich motorische Fahigkeiten weiter ausdif-
ferenzieren und spezifizieren. Die Entwicklung motorischer Kompetenzen gilt
zudem als elementare Voraussetzung fiir die »Ausbildung und Umsetzung von
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Wahrnehmunggsleistungen, Kognition sowie der Sozialentwicklung« (Kastner &
Petermann, 2010, S. 37). Bereits Piaget (1975) verweist auf die Bedeutsamkeit
sensomotorischer Reize fiir die kognitive Entwicklung eines Kindes. Dessen mo-
torische Interaktion mit seiner Umwelt und die dadurch gesammelten sensomo-
torischen Erfahrungen stellen eine elementare Voraussetzung fiir die kognitive
Entwicklung des Kindes dar (Morgenstern, 2007, S. 7).

In der Literatur unterscheidet man sowohl zwischen »motorischen Fihigkeiten
(z.B. Kraft, Schnelligkeit, Beweglichkeit, Ausdauer, Koordination) und Fertigkei-
ten (Ausfithren erlernter Bewegungsabliufe, z. B. Werfen, Schwimmen)« (Hasmann
etal., 2010, S. 463) als auch zwischen Grobmotorik (z.B. kontrollierte Haltung
und Bewegung des Kopfes, Krabbeln, Laufen, Gehen, Treppe steigen, Hiipfen)
und Feinmotorik (wird auch als Handmotorik bezeichnet, z.B. Auge-Hand-Ko-
ordination, Greifen, Stapeln, Schreiben) (Pauen & Vonderlin, 2007, S. 3). Letzt-
genannte soll in diesem Beitrag aber nicht im Fokus stehen. In der vorliegenden
Studie wurden die grobmotorischen Méglichkeiten der Schiiler:innen untersuche.
Die Feinmotorik spielt durch die Untersuchung des Zusammenhangs der Schreib-
fahigkeiten mit den grobmotorischen Méglichkeiten nur am Rande eine Rolle.

Das Vorliegen einer geistigen Behinderung geht hiufig mit Einschrinkungen oder
Verzogerungen dieser motorischen Entwicklung einher. Dies zeigt sich oft schon im
frithen Kindesalter, z. B. durch das verspitete Erlernen des Sitzens, Stehens oder Lau-
fens (NufSbeck, 2008, S. 12). Welche motorischen Méglichkeiten Schiiler:innen mit
dem Férderschwerpunke geistige Entwicklung haben und mit welchen Unterstiit-
zungsbedarfen diese einhergehen, steht im Fokus dieses Beitrages. AufSerdem werden
Zusammenhinge dieser Einschrinkungen und Verzdgerungen mit ausgewihleen
Kompetenzen und Unterstiitzungsbedarfen in den Blick genommen.

2 Empirischer Forschungsstand

Verschiedene nationale wie internationale Studien untersuchen den Zusammen-
hang von motorischen Storungen und Lernstorungen (Petermann & Reinhardt,
2010, S. 430) und konnten u.a. eine »Komorbiditit grob- und feinmotorischer
Stérungen mit Aufmerksamkeitsproblemen und Wahrnehmungsdefiziten« (Has-
mann et al., 2010, S. 463) nachweisen. Zudem konnten Untersuchungen zeigen,
dass entwicklungsbedingte Koordinationsstérungen hiufig von verschiedenen ko-
gnitiven Defiziten begleitet werden (Kastner & Petermann, 2010, S. 37).

Scholz, Wagner und Negwer (2016, N = 1031) untersuchten in ihrer Studie
unter anderem die motorischen Fahigkeiten von Schiiler:innen an Schulen mit
dem Férderschwerpunkt korperliche und motorische Entwicklung im Schuljahr
2014/15 in Rheinland-Pfalz. Die Lehrkrifte wurden gebeten, die motorischen
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Fihigkeiten anhand der GMFCS (Gross Motor Function Classification System —
Grobmotorik) sowie der MACS (Manual Ability Classification System — Hand-
motorik) einzuschitzen. Folgende Ergebnisse berichten die Autoren: Die grofiten
Einschrinkungen im Bereich der Grob- und Handmotorik weisen Schiiler:innen
auf, die nach dem Lehrplan geistige Entwicklung (7 = 748) unterrichtet wer-
den. Nur 1.5% dieser Schiiler:innengruppen zeigen keine Einschrinkungen der
Grob- und Handmotorik, 21.5% werden dem Level 5 (starke Einschrinkungen
der Grob- und Handmotorik) zugeordnet. Im Vergleich dazu weisen 14.4% der
Schiiler:innen, die nach dem Lehrplan Lernen (7 = 187) unterrichtet werden,
keine motorischen Einschrinkungen in beiden Skalen (Grob- und Handmo-
torik) auf, starke Einschrinkungen (Level 5 in beiden Skalen) weisen in dieser
Gruppe nur 3.2% der Schiiler:innen auf. Fiir die Schiiler:innen, die nach den
allgemeinen Lehrplinen unterrichtet werden zeigt sich ein dhnliches Profil. Ca-
meto et al. (2010) befragen in ihrer Studie 422 Lehrkrifte zu verschiedenen schu-
lischen Kompetenzen eines ausgewihlten Kindes bzw. Jugendlichen mit geistiger
Behinderung. Sie berichten, dass 79% der befragten Lehrkrifte angeben, dass
ihre Schilerin bzw. ihr Schiiler keine kérperlichen Einschrinkungen aufweist,
die einer Unterstiitzung bediirfen. 7% der Lehrkrifte geben an, dass diese
Schiiler:innen eine Unterstiitzung bei motorischen Aufgaben brauchen. 4% der
befragten Lehrkrifte berichten, dass ihre Schiilerin bzw. ihr Schiiler einen Roll-
stuhl, Sitzvorrichtungen und/oder andere Hilfsmittel fiir die meisten Aktivitdten
benétigt, und 11 % der Lehrkrifte geben an, dass ihre Schiilerin bzw. ihr Schiiler
fiir (fast) alle motorischen Aktivititen personliche Assistenz braucht.

3 Methode

In der Diagnostik der grobmotorischen Fihigkeiten hat sich das »Gross Motor
Function Classification System« durchgesetzt (GMFCS; Russell et al., 2006). Da-
bei handelt es sich um ein internationales Diagnostikinstrument zur Abklirung
der motorischen Moglichkeiten von Kindern und Jugendlichen mit Zerebral-
parese. Die Einschitzung der motorischen Fihigkeiten erfolgt anhand von finf
Stufen. Diese sind so gewihlt, dass sie sich eindeutig voneinander unterscheiden
lassen und diese Unterschiede jeweils bedeutsam fiir das tigliche Leben sind. Ziel
des GMECS ist die »Bestimmung der Stufe der aktuellen motorischen Méglich-
keiten« (Mall, Heinen & Michaelis, 2009, S. 1096), d.h., es gilt die alltdglichen
Fihigkeiten der Kinder und Jugendlichen einzuschitzen, nicht die bestmogli-
chen Fihigkeiten, die sie zeigen kénnten. Die Stufen benennen die verschiedenen
»selbstinitiierte(n) Bewegungen unter besonderer Beachtung der Sitzfahigkeit, des
Transfers und der Mobilitit« (Mall, Heinen & Michaelis, 2009, S. 1096) und die
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hierftir notwendigen Hilfsmittel. Auch wenn das GMFCS im Hinblick auf Men-
schen mit Zerebralparese entwickelt wurde, so ist es aufgrund seiner »definierten,
international einheitlichen und fachiibergreifenden Sprachregelung« (Mall et al.,
2009, S. 1096) auch fiir die Klassifikation motorischer Fihigkeiten von Kindern
und Jugendlichen mit anderen Behinderungen sinnvoll einsetzbar. Das GMFCS
bildet deshalb in SFGE II die empirische Grundlage fiir die Einschitzung der
motorischen Fihigkeiten der Schiilerschaft mit dem Forderschwerpunke geistige
Entwicklung durch die Lehrkrifte. Neben den fiinf GMFCS-Stufen hatten die
Lehrkrifte die Méglichkeit auszuwihlen, dass die Schiilerin bzw. der Schiiler grob-
motorisch unauffillig ist, was speziell fiir diese Studie erginzend aufgenommen
wurde und im Folgenden auch als Stufe 0 bezeichnet wird (Tab. 1).

Tabelle 1
Fragebogenitem zu den grobmotorischen Maglichkeiten der Schiiler:innen

Stufe 0 Die Schiilerin/der Schiiler ist grobmotorisch unauffillig.

Stufe 1 Sie bzw. er kann frei gehen. Treppensteigen klappt ohne

Festhalten am Gelinder. Rennen und Hiipfen sind mog-
lich. Geschwindigkeit, Gleichgewicht und Koordination
sind eingeschrinkt. Lﬁ

Stufe 2 Sie bzw. er kann frei gehen. Treppensteigen ist nur mit

Unterstiitzung oder Festhalten am Gelinder méglich.

Es bestehen Schwierigkeiten bei langen Strecken oder g
unebenem Untergrund. Bei langen Strecken nutzt sie bzw.

er unter Umstinden eine Gehhilfe oder einen Rollstuhl.

Laufen und Springen ist kaum méglich.

Stufe 3 Fiir die Fortbewegung im Raum ist eine Gehbhilfe not-
wendig. Treppen kann sie bzw. er nur mit personaler
Unterstiitzung oder unter Aufsicht tiberwinden. Fiir lin-
gere Strecken wird ein Rollstuhl benétigt. Rollstuhl kann
manuell angetrieben werden.

Stufe 4 Sie bzw. er benutzt Fortbewegungsmittel mit physischer
oder elektronischer Unterstiitzung. Verinderungen wie

Aufstehen oder Hinsetzen sind mit der Hilfe anderer s :Q\;\ -
Personen méglich. In der Regel gibt es Sitzvorrichtungen !
zur Stabilisierung des Rumpfes. Fortbewegung am Boden ) [ \L@
ist moglich (rollen, krabbeln etc.). =

Stufe 5 Ein Rollstuhl wird in allen Situationen benétigt. Moglich-
keiten der Kopf- und Rumpfkontrolle und die Bewegung t
von Armen und Beinen sind sehr stark eingeschrink. o4
Unabhingiges Sitzen oder Stehen ist nicht méglich.
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Jede Stufe wurde wie in dem GMFCS mit einem charakteristischen Bild verse-
hen. Das ordinalskalierte Item wurde im Anschluss deskriptiv fiir die gesamte
Stichprobe ausgewertet. Dabei wurde der gewichtete Lehrkriftedatensatz ver-
wendet, um reprisentative Ergebnisse fiir die Schiilerschaft mit dem Férder-
schwerpunke geistige Entwicklung in Bayern zu erhalten (Ratz & Dworschak, in
diesem Band). Zusitzlich wurden vor dem Hintergrund der motorischen Még-
lichkeiten der Schiiler:innen weitere ausgewihlte Kompetenzen und Unterstiit-
zungsbedarfe analysiert. Die deskriptive Auswertung der Daten hat interessante
Zusammenhinge zwischen diesen unterschiedlichen Bereichen offengelegt, die
daher im Rahmen einer weiteren Analyse inferenzstatistisch untersucht wurden.
Folgende Hypothese war dabei leitend: »Je grof3er die Einschrinkungen der mo-
torischen Moglichkeiten der Schiiler:innen, desto hoher der Pflegebedarf, desto
schwerer die zugeschriebene Intelligenzminderung und desto héher die Ein-
schrinkungen der expressiven Sprache sowie des Schreibens«. Diese Hypothese
wurde auf Basis des ungewichteten Lehrkriftedatensatzes mit Hilfe des nicht
parametrischen Korrelationskoeffizienten Kendall’s Tau-B an den ordinalska-
lierten Variablen Pflegebedarf, Intelligenzminderung, expressive Sprache sowie
Schreibfihigkeit getestet. Die Beschreibung dieser Fragebogenitems ist in den
Kapiteln Pflegebedarf (Wagner, Ratz & Dworschak, in diesem Band), /nzelligenz-
minderung (Wagner, in diesem Band), Kommunikative Kompetenzen (Baumann,
in diesem Band) und Schrifisprachliche Kompetenzen (Ratz & Selmayr, in diesem
Band) ausfiihrlich dargestellt).

i Ergebnisse

41 Grobmotorische Méglichkeiten im Uberblick

Die Ergebnisse beruhen auf dem im Kapitel Studiendesign beschriebenen ge-
matchten und gewichteten Lehrkriftedatensatz und damit auf einer reprisenta-
tiven Stichprobe (Ratz & Dworschak, in diesem Band).

Betrachtet man die Schiilerschaft (7 = 1088) mit dem Férderschwerpunke
geistige  Entwicklung hinsichdich ihrer grobmotorischen Maglichkeiten
(Abb. 1), werden rund drei Viertel (75.4%) als (nahezu) unauffillig einge-
stuft. Konkret beschreiben die Lehrkrifte 35.9 % ihrer Schiiler:innen als grob-
motorisch unauffillig (Stufe 0). Weitere 39.5% konnen sowohl frei gehen als
auch Treppen ohne Hilfe steigen. Rennen und Hiipfen sind ebenfalls moglich.
Gleichzeitig sind bei diesen knapp 40 % der Schiilerschaft die Geschwindigkeit,
das Gleichgewicht und die Koordination eingeschrinkt (Stufe 1). Vergleichswei-
se wenige Schiiler:innen (13.8 %) befinden sich in Stufe 2. Das freie Gehen ist
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0% 10 % 20% 30% 40 % 50 %

Stufe 0 35,9
Stufe 1 39,5
Stufe 2 13,8

. Stufe 3 2,0

Stufe der grobmotorischen
Moglichkeiten

Stufe 4 3,2

Stufe 5 5,7

Abbildung 1. Grobmotorische Méglichkeiten der Schiilerschaft in sechs Stufen (7 = 1 088)!

weiterhin moglich, bei langen Strecken kann es sein, dass sie unter Umstinden
auf eine Gehhilfe oder einen Rollstuhl zuriickgreifen miissen. Treppensteigen ist
mit Unterstiitzung oder Festhalten am Gelinder moglich, Laufen und Springen
sind allerdings kaum méglich. 2.0% aller Schiiler:innen kénnen Treppen nur
mit personaler Unterstiitzung oder unter Aufsicht tiberwinden und benétigen
fur lange Strecken einen Rollstuhl, der manuell angetrieben werden kann (Stu-
fe 3). Auf ein Fortbewegungsmittel mit physischer oder elektronischer Unter-
stiitzung greifen 3.2 % der Schiilerschaft zuriick, gleichzeitig brauchen sie Hil-
fe anderer Personen beim Aufstchen oder Hinsetzen. Eine Fortbewegung am
Boden ist in dieser Stufe maglich (Stufe 4). 5.7 % der Schiiler:innen befinden
sich laut Einschitzung der Lehrkrifte in der Stufe 5. Die Schiiler:innen dieser
Stufe benétigen in allen Lebenssituationen einen Rollstuhl, da die Kopf- und
Rumpfkontrolle oder die Bewegung der Arme und Beine méoglicherweise stark
eingeschrinke ist. Ein unabhingiges Sitzen oder Stehen ist innerhalb dieser Stu-
fe 5 nicht méglich.

Zusammenfassend lisst sich festhalten, dass knapp 90 % der Schiilerschaft mit
dem Férderschwerpunke geistige Entwicklung frei gehen konnen, mit mehr, weni-
ger oder keinen Einschrinkungen in der Grobmotorik. 10.9% der Schiilerschaft
sind in irgendeiner Form auf eine Gehhilfe bzw. einen Rollstuhl angewiesen.

1 Bei Summenbildungen ggf. auftretende Abweichungen von 100 % sind durch Rundungs-
effekte begriindet.
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4.2  Weitere Kompetenzen und Unterstiitzungsbedarfe der
Schiiler:innen innerhalb einzelner Stufen

Im Nachfolgenden werden die Schiiler:innen der einzelnen Stufen vor dem
Hintergrund ihres Pflegebedarfs, ihrer Intelligenzminderung sowie ihrer expres-
siven Sprache und ihrer Schreibfihigkeiten analysiert. Bei den Ergebnissen ist
die unterschiedliche und z.T. sehr geringe Stichprobengréfie in den einzelnen
Stufen zu beachten. Die Ergebnisse basieren ebenfalls auf den gewichteten und
damit reprisentativen Daten.

Stufe 0 — Unaufféllig

Die Schiiler:innen, die von ihren Lehrkriften als motorisch unauffillig einge-
schitze werden, bilden die zweitgroffite Gruppe bezogen auf die Schiilerschaft
mit dem Forderschwerpunke geistige Entwicklung (7 = 390). Der tiglich be-
nétigte Pflegebedarf ist cher gering und verteilt sich vor allem auf die Stu-
fen kein Pflegebedarf (58.7 %) bzw. geringer Pflegebedarf zwischen 0 und 30
Minuten (22.2%) (Tab. 2). Im Hinblick auf eine Intelligenzminderung ldsst
sich festhalten, dass diese Gruppe zu einem groflen Anteil aus Schiiler:innen
mit einer leichten (74.3 %), mittelgradigen (16.2 %) oder sogar ohne (7.5 %)
Intelligenzminderung besteht (Tab. 2). Die lautsprachlichen Fihigkeiten der
Schiiler:innen ohne motorische Einschrinkungen (7 = 389) werden durch die
Lehrkrifte sehr hoch eingeschitzt (Tab. 2). 50.9 % kénnen sich lautsprachlich
ohne Artikulationsstérungen duflern. Weitere 34.4 % weisen zwar Artikula-
tionsstérungen auf, sind jedoch trotzdem fiir Fremde verstindlich. Fiir Fremde
unverstindlich ist die expressive Sprache bei 10.8% und 3.9 % koénnen sich
lautsprachlich (noch) nicht du8ern. Auch im Hinblick auf die Schreibfihigkeit
kénnen hohe Prozentanteile in den héheren Kompetenzstufen festgehalten
werden (Tab. 2).

Tabelle 2
Einschitzung des Pflegebedarfs, der Intelligenzminderung, der expressiven Sprache sowie der
Schreibfiihigkeiten bei Schiiler:innen der Stufe 0

Pflegebedarf (7 = 387) in Prozent Intelligenzminderung (z = 358)  in Prozent
iiber 3 h 6.5 schwere/schwerste 2.0
90 min bis 3 h 2.8 mittelgradige 16.2
30-90 min 9.8 leichte 74.3
0-30 min 22.2 keine 7.5

ohne 58.7
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Expressive Sprache (7 = 389)  in Prozent Schreibfihigkeit (7 = 386) in Prozent
nicht lautsprachlich 3.9 schreibt (noch) tiberhaupt nicht 4.1
fiir Fremde unverstindlich 10.8 beherrscht kritzeln 3.6
fiir Fremde verstindlich 34.4 malt Buchstabenreihen 16.3
Lautsprache ohne 50.9 schreibt Lautelemente 15.5
Artikulationsstdrungen nutzt phonetische Schreibung 27.7

verwendet orthographische 24 4

Muster

gute orthographische Kenntnisse 8.3

Stufe 1 — Geht ohne Einschrdnkungen

Der Stufe 1 werden Schiiler:innen zugeordnet, deren grobmotorische Fihigkei-
ten Einschrinkungen hinsichtlich Geschwindigkeit, Gleichgewicht und Koor-
dination aufweisen. Weitere Bereiche wie freies Gehen, Treppensteigen ohne
Festhalten und Rennen und Hiipfen sind moglich. Diese Stufe ist mit 430
Schiiler:innen die grofite Gruppe im Férderschwerpunke geistige Entwicklung.
Der tigliche Pflegebedarf ist unterschiedlich verteilt: Die meisten Schiiler:innen
dieser Gruppe sind auf bis zu 30 Minuten Pflege angewiesen (35.1 %) und wei-
tere 29.5 % brauchen keine pflegerische Unterstiitzung (Tab. 3). Mit Blick auf
die Intelligenzminderung verteilen sich die Kinder und Jugendlichen vor allem
auf zwei Gruppen. 60.6% wird eine leichte Intelligenzminderung zugeschrie-
ben, 26.0% eine mittelgradige Intelligenzminderung (Tab. 3). Schiiler:innen
mit leichten motorischen Einschrinkungen zeigen recht heterogene Kompeten-
zen hinsichtdlich der Lautsprache (7 = 426). 27.9 % sprechen ohne Artikulati-
onsstorungen, 35.2 % konnen sich mit ihrer Lautsprache trotz Artikulationssto-
rungen auch fiir Fremde verstindlich ausdriicken, bei 25.1 % ist die Lautsprache
aufgrund starker Artikulationsstorungen fiir Fremde nicht mehr verstindlich.
Der kleinste Anteil mit 11.7 % verfiigt iiber keine Lautsprache. Bei den Schreib-
fihigkeiten lisst sich festhalten, dass 10.2% (noch) tiberhaupt nicht schreiben.
Hier zeigen sich die Fihigkeiten vor allem beim Malen von Buchstabenreihen
(23.3%), Schreiben von Lautelementen (17.3 %) und beim phonetischen Ver-
schriftlichen (22.6 %, Tab. 3).
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Tabelle 3
Einschitzung des Pflegebedarfs, der Intelligenzminderung, der expressiven Sprache sowie der
Schreibfiihigkeiten bei Schiiler:innen der Stufe 1

Pflegebedarf (n = 424) in Prozent Intelligenzminderung (z = 373)  in Prozent
iiber 3 h 15.1 schwere/schwerste 7.5
90 min bis 3 h 5.9 mittelgradige 26.0
30-90 min 14.4 leichte 60.6
0-30 min 35.1 keine 5.9
ohne 29.5
Expressive Sprache (z = 426) in Prozent Schreibfihigkeit (7 = 421) in Prozent
nicht lautsprachlich 11.7 schreibt (noch) tiberhaupt nicht 10.2
fiir Fremde unverstindlich 25.1 beherrscht kritzeln 124
fiir Fremde verstindlich 35.2 malt Buchstabenreihen 23.3
Lautsprache ohne 27.9 schreibt Lautelemente 17.3
ArtikulationsstSrungen nutzt phonetische Schreibung 22.6

verwendet orthographische

10.7
Muster
gute orthographische 3.6

Kenntnisse

Stufe 2 — Geht mit Einschrdnkungen

Kinder und Jugendliche, welche frei gehen kénnen, bei lingeren Strecken aber
unter Umstidnden eine Gehhilfe oder einen Rollstuhl benotigen, Treppen mit
Unterstiitzung bewiltigen, wohingegen Laufen und Springen kaum méglich ist,
werden der Stufe 2 zugeordnet. In unserer Studie ist diese Gruppe mit 151
Schiiler:innen die drittgréffte. Die meisten Schiiler:innen mit diesen motori-
schen Einschrinkungen brauchen tiber 3 Stunden Pflege tiglich (27.5%),
gleichzeitig gibt es viele mit einem Pflegebedarf zwischen 30 und 90 Minuten
(25.5 %) und bis zu 30 Minuten (22.1 %, Tabelle 4). Den meisten Schiiler:innen
dieser Stufe wird eine mittelgradige Intelligenzminderung zugeschrieben (41.8 %).
Bei 36.4 % geben die Lehrkrifte eine leichte Intelligenzminderung an. Fast 80 %
der Schiiler:innen der Stufe 2 weisen demnach eine leichte bzw. mittelgradige
Intelligenzminderung auf (Tab. 4). Mit Blick auf die expressive Sprache dieser
Gruppe (7 = 149), hat der grofite Anteil mit 36.9 % keine Moglichkeiten, sich
lautsprachlich zu duf$ern. Lautsprachliche Fihigkeiten, allerdings fiir Fremde un-
verstindlich, haben 26.8%. Fiir Fremde verstindlich kénnen sich 18.8% mit
ihrer Lautsprache dufSern. Fast der gleiche Anteil (17.4 %) weist keine Artikula-
tionsstérungen in der Lautsprache auf. Die Schreibfihigkeiten der Schiiler:innen
mit mittelgradigen Einschrinkungen der Grobmotorik verteilen sich recht unter-



192 Miriam Kroschewski & Dominika Baumann

schiedlich auf die jeweiligen Stufen (Tab. 4). Auffillig ist der hohe Anteil (37.1 %)
innerhalb der Stufe schreibt (noch) iiberhaupt nicht. Gleichzeitig gibt es auch
Schiiler:innen, welche das Malen von Buchstabenreihen (21.9%) beherrschen
oder bereits Lautelemente schreiben (10.6%). 13.9% der Kinder und Jugendli-
chen mit mittelgradigen Einschrinkungen der Grobmotorik kénnen mindestens

phonetisch verschriftlichen (Tab. 4).

Tabelle 4
Einschirzung des Pflegebedarfs, der Intelligenzminderung, der expressiven Sprache sowie der
Schreibfiihigkeiten bei Schiiler:innen der Stufe 2

Pflegebedarf (n = 149) in Prozent Intelligenzminderung (2 = 110) in Prozent
iiber 3 h 27.5 schwere/schwerste 21.8
90 min bis 3 h 15.4 mittelgradige 41.8
30-90 min 25.5 leichte 36.4
0-30 min 22.1 keine 0.0
ohne 9.4
Expressive Sprache (7 = 149)  in Prozent Schreibfihigkeit (7 = 151) in Prozent
nicht lautsprachlich 36.9 schreibt (noch) tiberhaupt nicht 37.1
fiir Fremde unverstindlich 26.8 beherrscht kritzeln 16.6
fiir Fremde verstindlich 18.8 malt Buchstabenreihen 21.9
Lautsprache ohne 17.4 schreibt Lautelemente 10.6
ArtikulationsstSrungen nutzt phonetische Schreibung 7.9

verwendet orthographische

Muster 40

gute orthographische

Kenntnisse 2.0

Stufe 3 — Geht mit Benutzung einer Gehbhilfe

Mittelgradige Einschrinkungen in der Grobmotorik weisen 2.0 % der Schiiler-
schaft mit dem Férderschwerpunke geistige Entwicklung auf und werden da-
her der Stufe 3 zugeordnet (2 = 21). Mehr als ein Drittel dieser Schiiler:innen
hat einen Pflegebedarf, der tiglich mehr als drei Stunden pflegerische Leistung
in Anspruch nimmt (36.4 %). Jeweils knapp cin Drittel benétigt 30 bis 90
Minuten pflegerische Unterstiitzung oder hat einen Pflegebedarf von weniger
als 30 Minuten (31.8 %, Tab. 5). Fast der Hilfte der Schiiler:innen der Stu-
fe 3 wird eine leichte Intelligenzminderung zugeschrieben (45.0 %), ein Vier-
tel der Gruppe weist eine mittelgradige Intelligenzminderung auf (25.0 %).
30.0% haben laut Einschitzung der Lehrkrifte eine schwere oder schwers-
te Intelligenzminderung (Tab. 5). Hinsichtlich der expressiven Sprache (7 =



Grobmotorische Moglichkeiten 193

20) ist festzustellen, dass sich jeweils 35.0 % entweder nicht lautsprachlich
duflern konnen oder zwar iiber Lautsprache verfiigen, diese aber fiir Frem-
de nicht verstindlich ist. Insgesamt 30 % kénnen sich lautsprachlich duflern,
20.0% ohne und 10.0 % mit leichten Artikulationsstérungen (Tab. 5). Bzgl.
der Schreibfihigkeiten zeigt sich in der Stufe 3 folgendes Bild: Ein Drittel und
damit der groffte Anteil der Schiiler:innen schreibt (noch) tiberhaupt nicht
(33.3%). Die anderen zwei Drittel verteilen sich auf die restlichen Stufen
der Schreibfihigkeit, wobei hier 23.8 %, welche selbststindig Lautelemente
schreiben konnen, und jeweils 14.3 % mit der Fihigkeit, Buchstabenreihen
zu malen bzw. phonetisch zu verschriftlichen, die gréf8ten Prozentanteile ein-
nehmen. Orthographische Kenntnisse werden lediglich 4.8 % dieser Gruppe
zugeschrieben (Tab. 5).

Tabelle 5
Einschitzung des Pflegebedarfs, der Intelligenzminderung, der expressiven Sprache sowie der
Schreibfiihigkeiten bei Schiiler:innen der Stufe 3

Pflegebedarf (n = 22) in Prozent Intelligenzminderung ( = 20) in Prozent
iiber 3 h 36.4 schwere/schwerste 30.0
90 min bis 3 h 0.0 mittelgradige 25.0
30-90 min 31.8 leichte 45.0
0-30 min 31.8 keine 0.0
ohne 0.0
Expressive Sprache (7 = 20)  in Prozent Schreibfihigkeit (7 = 21) in Prozent
nicht lautsprachlich 35.0 schreibt (noch) tiberhaupt nicht 33.3
fiir Fremde unverstindlich 35.0 beherrscht kritzeln 9.5
fiir Fremde verstindlich 10.0 malt Buchstabenreihen 14.3
Lautsprache ohne 20.0 schreibt Lautelemente 23.8
ArtikulationsstSrungen nutzt phonetische Schreibung 14.3
verwendet orthographische Muster 0.0
gute orthographische Kenntnisse 4.8

Stufe 4 — Selbststéndige Fortbewegung eingeschrdnkt, es kann ein
E-Rollstuhl benutzt werden

3.2% der Schiilerschaft mit dem Forderschwerpunke geistige Entwicklung wei-
sen starke Einschrinkungen der Grobmotorik auf und sind damit der Stufe 4
zuzuordnen (7 = 34). Alle Schiiler:innen dieser Stufe weisen einen Pflegebedarf
auf, wobei tiber die Hilfte dieser Schiiler:innen einen Pflegebedarf von mehr als
drei Stunden tiglich hat (52.9 %). Knapp cine weiteres Drittel (29.4 %) beno-
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tigt tiglich zwischen 90 Minuten und drei Stunden pflegerische Unterstiitzung
(Tab. 6). Hinsichtlich der Intelligenzminderung lisst sich festhalten, dass 40.0 %
der Schiiler:innen mit einer starken motorischen Einschrinkung eine schwere
oder schwerste, 24.0 % ecine mittelgradige, 32.0 % eine leichte und 4.0 % keine
Intelligenzminderung zugeschrieben wird (Tab. 6). Mit Blick auf die expressi-
ve Sprache (7 = 34) zeigen die Daten, dass der grofSte Teil der Schiiler:innen
(61.8%) tiber keine Lautsprache verfiigt. 8.8% verfiigen iiber Lautsprache,
diese ist durch Artikulationsstérungen jedoch so stark eingeschrinke, dass sie
fiir Fremde nicht verstindlich ist. Knapp 30 % koénnen sich lautsprachlich du-
Bern, 17.6 % ohne Artikulationsstérungen, 11.8% mit leichten Artikulations-
storungen. Die Einschitzung der Schreibfihigkeiten zeigt, dass zwei Drittel der
Schiiler:innen (noch) tiberhaupt nicht schreiben (66.7 %, Tab. 6). Es gibt keine
Schiiler:zinnen in der Stufe mit guten orthographischen Kenntnissen. Die iib-
rigen 33.3 % der Schiiler:innen verteilen sich auf die verbleibenden Stufen der

Schreibfihigkeit (Tab. 6).

Tabelle 6
Einschitzung des Pflegebedarfs, der Intelligenzminderung, der expressiven Sprache sowie der Schreib-
fiihigkeiten bei Schiiler:innen der Stufe 4

Pflegebedarf (7 = 34) in Prozent Intelligenzminderung (n = 25) in Prozent
iiber 3 h 52.9 schwere/schwerste 40.0
90 min bis 3 h 29.4 mittelgradige 24.0
30-90 min 14.7 leichte 32.0
0-30 min 2.9 keine 4.0
ohne 0.0
Expressive Sprache (7 = 34)  in Prozent Schreibfihigkeit (7 = 33) in Prozent
nicht lautsprachlich 61.8 schreibt (noch) tiberhaupt nicht 66.7
fiir Fremde unverstindlich 8.8 beherrscht kritzeln 6.1
fiir Fremde verstindlich 11.8 malt Buchstabenreihen 3.0
Lautsprache ohne 17.6 schreibt Lautelemente 6.1
Artikulationsstbrungen nutzt phonetische Schreibung 12.1
verwendet orthographische Muster 6.1

gute orthographische Kenntnisse 0.0
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Stufe 5 — Wird in einem Rollstuhl gefahren

5.7 % der Schiilerschaft mit dem Férderschwerpunke geistige Entwicklung wei-
sen erhebliche Einschrinkungen in der Grobmotorik auf und werden daher der
Stufe 5 zugeordnet (7 = 62). Der tigliche Pflegebedarf variiert stark, liegt aber
bei fast 60 % tiber drei Stunden. Es gibt keine Schiiler:innen ohne Pflegebedarf.
Knapp 5% bendtigen tiglich nur bis zu 30 Minuten pflegerische Leistungen
(Tab. 7). Mit Blick auf die Einschitzung der Intelligenzminderung innerhalb
dieser Gruppe fillt auf, dass einem sehr grofien Teil eine schwere oder schwerste
Intelligenzminderung zugeschrieben wird (91.7 %, Tabelle 7). Bzgl. der expres-
siven Sprache (7 = 60) ist festzuhalten, dass 86.7 % dieser Gruppe keine Laut-
sprache besitzen und 10.0% dieser Gruppe sich zwar lautsprachlich duflern,
aufgrund von Artikulationsstorungen jedoch fiir Fremde unverstindlich sind.
Die anderen beiden Kategorien (Lautsprache mit Artikulationsstérungen fiir
Fremde verstindlich und Lautsprache ohne Artikulationsstérungen) sind im
Hinblick auf die Prozentzahlen im Verhiltnis zur GruppengrofSe zu vernachlis-
sigen (jeweils 1.7 %). Auch im Bereich der Schreibfihigkeiten befindet sich mit
Abstand der grofite Anteil der Schiiler:innen in der Stufe, welche (noch) nicht
schreiben kénnen (91.7 %, Tabelle 7). Die anderen Schreibstufen kénnen auf-
grund der geringen Stichprobengrofie abermals nahezu vernachlissigt werden.

Tabelle 7
Einschirzung des Pflegebedarfs, der Intelligenzminderung, der expressiven Sprache sowie der
Schreibfiihigkeiten bei Schiiler:innen der Stufe 5

Pflegebedarf (7 = 62) in Prozent Intelligenzminderung (7 = 48) in Prozent
{iber 3 h 58.1 schwere/schwerste 91.7
90 min bis 3 h 24.2 mittelgradige 4.2
30-90 min 12.9 leichte 4.2
0-30 min 4.8 keine 0.0
ohne 0.0
Expressive Sprache (z = 60)  in Prozent Schreibfihigkeit (7 = 60) in Prozent
nicht lautsprachlich 86.7 schreibt (noch) tiberhaupt nicht 91.7
fiir Fremde unverstindlich 10.0 beherrscht kritzeln 1.7
fiir Fremde verstindlich 1.7 malt Buchstabenreihen 0.0
Lautsprache ohne 1.7 schreibt Lautelemente 3.3
Artikulationsstdrungen nutzt phonetische Schreibung 1.7
verwendet orthographische Muster 1.7

gute orthographische Kenntnisse 0.0
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4.3 Analyse der Zusammenhédnge zwischen
grobmotorischen Méglichkeiten und ausgewahlten
Kompetenzen und Unterstiitzungsbedarfen

In einer zweiten Analyse wurde der Zusammenhang zwischen dem Ausmafd der
motorischen Einschrinkungen der Schiiler:innen mit dem Forderschwerpunke
geistige Entwicklung und den Aspekten Pflegebedarf, Intelligenzminderung,
expressive Sprache sowie Schreibfihigkeit untersucht. Folgende Hypothese wur-
de mithilfe des nicht parametrischen Korrelationskoeffizienten Kendall’s Tau-B
getestet: »Je grofler die Einschrinkungen der motorischen Moglichkeiten der
Schiiler:innen, desto héher der Plegebedarf, desto hoher der Grad der Intelli-
genzminderung und desto hoher die Einschrinkungen der expressiven Sprache
sowie des Schreibens«. Die Uberpriifung der Hypothese erfolgte am ungewich-
teten Lehrkriftedatensatz.

Die Ergebnisse der Analyse werden in der nachfolgenden Tabelle berichtet.
Da es aktuell kaum Angaben zur Interpretation des Koefhizienten Kendall’s Tau-
B gibt, wurden die berechneten Kendall’s Tau-B-Werte tiber folgende Formel
in das Effektstirkemafd » umgerechnet (Walker, 2003, S. 526): 7 = sin (.5 7 7).

Die so berechneten ~Werte wurden im Anschluss nach Cohen (1988) wie
folgt interpretiert:

e r> 1, kleiner Effekt
e 7> .3 mittlerer Effekt
e rx.5, grofler Effekt

Tabelle 8
Korrelation zwischen den grobmotorischen Maglichkeiten der Schiilerschaft und der Einschitzung des
Pflegebedarfs, der Intelligenzminderung, der expressiven Sprache sowie der Schreibfiihigkeiten

Grobmotorische Mglichkeiten

Pflegebedarf T, = .469, p <.001, r = .67
Intelligenzminderung T, =.417, p <.001, r = .61
Expressive Sprache T, = 441, p < .001, r = .64
Schreibfihigkeit T, = 456, p < .001, r = .66

Anmerkung: Korrelationskoefhizient Kendall’s Tau-B (T b)’ zweiseitiger Signifikanzwert (p) und
Effektstirkemafd (r)

Fiir alle Variablen (Pflegebedarf, Intelligenzminderung, Expressive Sprache und
Schreibfihigkeit) besteht ein positiver Zusammenhang mit den grobmoto-
rischen Méglichkeiten (1, > 0). Dieser Zusammenhang ist statistisch signifikant
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(p < .001). Die berechneten »Werte verweisen auf einen grofSen Effekt (7 = .5)
und damit einen starken Zusammenhang. Die Hypothese »Je grofSer die Ein-
schrinkungen der motorischen Moglichkeiten der Schiiler:innen, desto héher
der Plegebedarf, desto hdher der Grad der Intelligenzminderung und desto ho-
her die Einschrinkungen der expressiven Sprache sowie des Schreibens« kann
damit bestitigt werden.

5 Diskussion

Die Daten zeigen, dass rund drei Viertel (75.4 %) der Schiiler:innen von ihren
Lehrkriften als (nahezu) unauffillig eingestuft werden (Stufe 0 und 1), 13.8%
der Schiiler:innen benétigen bei langen Strecken unter Umstinden eine Geh-
hilfe (Stufe 2). Rund 10% der Schiiler:innen weisen jedoch sehr starke Ein-
schrinkungen in ihrer Grobmotorik auf, so dass sie fiir die Fortbewegung im
Raum auf eine Gehbhilfe bzw. einen Rollstuhl angewiesen sind (Stufe 3, 4 und
5). Ein grofler Teil der Schiilerschaft mit dem Forderschwerpunkt geistige Ent-
wicklung ist demnach grobmotorisch unauffillig bzw. nur leicht eingeschrinkt,
was hinsichtlich der Mobilitit keine direkten Konsequenzen fiir den Schulalltag
hat. Gleichzeitig ist ein Zehntel (10.9 %) der Schiilerschaft auf Maf$nahmen an-
gewiesen, welche Konsequenzen die riumliche Gestaltung und Barrierefreiheit
betreffen. Diese grofle Heterogenitit der grobmotorischen Maglichkeiten der
Schiiler:innen darf nicht vernachlissigt werden und sollte im Hinblick auf die
methodische Gestaltung von Bildungsangeboten Beachtung finden.

Die in der Studie SFGE II erhobenen Daten verweisen zudem auf einen Zu-
sammenhang zwischen dem Ausmafl der Einschrinkung der grobmotorischen
Méglichkeiten der Schiiler:innen mit dem Forderschwerpunkt geistige Entwick-
lung und ihrem Pflegebedarf, der Intelligenzminderung, der expressiven Sprache
sowie der Schreibfihigkeit. Dieser Zusammenhang konnte statistisch tiberpriift
und bestitigt werden.

Schiiler:innen mit starken Einschrinkungen in der Grobmotorik zeigen auch
grofSere Einschrinkungen in ihrer expressiven Sprache und ihren Schreibfihig-
keiten. Zudem machen die Daten deutlich, dass starke Einschrinkungen in der
Grobmotorik mit einem hohen Pflegebedarf einhergehen. Auch belegen die Er-
gebnisse, dass Kindern und Jugendlichen mit ausgeprigten motorischen Ein-
schrinkungen hiufiger eine hohere Intelligenzminderung zugeschrieben wird,
was wiederum im Zusammenhang mit niedrigen Kompetenzen im Bereich der
Kulturtechniken, wie beispiclsweise des Schreibens, stehen kénnte.

Diese Erkenntnisse verdeutlichen den hohen individuellen Férderbedarf von
Schiiler:innen mit starken Einschrinkungen der Grobmotorik. Der dadurch
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bedingte zeitintensive Pflegebedarf erfordert es, Bildungsinhalte konsequent
in Pflegeprozesse einzubinden. Auch eine Forderung der sprachlich-kommuni-
kativen Kompetenzen durch Mafinahmen der Unterstiitzten Kommunikation
scheint mit Blick auf die Bedeutsamkeit von Kommunikation unerlisslich.

Die Daten der Studie verweisen einmal mehr auf die besonderen Bediirfnisse
dieser Personengruppe und damit einerseits, wie vulnerabel das Recht dieser
Schiiler:innen auf Bildung, Teilhabe, Selbstbestimmung und Inklusion ist, aber
auch, mit welchen Herausforderungen Lehrkrifte konfrontiert sind, vor dem
Hintergrund einer heterogenen Schiilerschaft, die Einhaltung dieser Rechte je-
ner Schiiler:innen zu erméglichen.
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Praktische Alltagskompetenzen

Praktische Alltagskompetenzen haben in der Pidagogik bei geistiger Behin-
derung seit jeher eine grofle Bedeutung. In der Anfangszeit der 1970er-Jahre
stellten sie neben sozialen Kompetenzen die zentrale Zielperspektive schulischer
Bildung dar. Vor dem Hintergrund eines kategorialen Bildungsverstandnisses
(Klafki, 1997) stehen heute praktische, soziale und konzeptuelle Kompeten-
zen (u.a. Kommunikation, Lesen, Schreiben, Rechnen) gleichberechtigt im
Mittelpunkt schulischer Bemithungen. Wahrend das Wissen tiber konzeptuel-
le Kompetenzen im Zuge der Diskussionen um Unterstiitzte Kommunikation
und Fachorientierung in der Pidagogik bei geistiger Behinderung in den letzten
20 Jahren stark zugenommen hat, liegen aktuell nur ganz vereinzelt Befunde zu
den praktischen Alltagskompetenzen von Schiiler:innen im Forderschwerpunkt
geistige Entwicklung vor.

1 Theoretischer Hintergrund und Forschungsstand

Praktische Alltagskompetenzen bzw. lebenspraktische Fihigkeiten oder (prakti-
sche) Alltagsfertigkeiten werden international dem Konstruke adaptive behavior
zugerechnet. »Adaptive behavior is defined as the collection of conceptual, so-
cial, and practical skills that have been learned and are performed by people in
their everyday lives« (Tassé et al., 2012, S. 292).

Adaptive behavior kann mit adaptivem Verhalten oder auch adaptiver Kom-
petenz iibersetzt werden. Es geht dabei um ein sehr breites psychologisches Kon-
strukt, das die Zusammenstellung gelernter konzeptueller, sozialer und praketi-
scher Fertigkeit und ihre Anwendung im Alltag in den Blick nimmt.

International ist adaptive Kompetenz, neben Intelligenz, das zweite Diagno-
sekriterium fiir eine geistige Behinderung bzw. intellektuelle Beeintrichtigung.
So heif§t es im diagnostischen und statistischen Manual psychischer Stérungen
(DSM-5), dass neben Defiziten in intellektuellen Funktionen »Defizite in der
Anpassungsfihigkeit [erfillc sein miissen,] wodurch entwicklungsbezogene und
soziokulturelle Standards von Selbststindigkeit und sozialer Kompetenz nicht
erreicht werden« (Falkai et al., 2018, S. 43). Die aktuell giiltige ICD-10 (F70-
F79) betont das Intelligenzkriterium bei der Diagnose einer Intelligenzmin-
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derung stirker, erlaubt erginzende »Einschitzungen der sozialen Anpassung«
(Weltgesundheitsorganisation [WHO], 2019). Die ICD-11 beschreibt Disor-
ders of intellectual development (6A00) »characterised by significantly below
average intellectual functioning and adaptive behaviour that are approximately
two or more standard deviations below the mean« (WHO, 2020). Testergebnis-
se etwa zwei Standardabweichungen unterhalb des Durchschnitts gelten dann
nicht mehr nur fiir Intelligenz, sondern auch fiir adaptives Verhalten als gleich-
rangiges Kriterium fiir die Diagnose einer geistigen Behinderung (die ICD-11
trice 2022 in Kraft und wird miteelfristig auch in Deutschland eingefiihrr).
Adaptive Kompetenz als psychologisches Konstruke wird also in den nichsten
Jahren an Bedeutung gewinnen. Das verdeutlicht den Bedarf an validen Diag-
nostikinstrumenten genauso wie an Grundlagenforschung zu adaptiven Kom-
petenzen bei Schiiler:innen mit geistiger Behinderung.

Wihrend international die Schiilerinnen und Schiilern Konstrukee Intelligenz
und adaptives Verhalten schon linger gleichwertig fiir die Beschreibung von
geistiger Behinderung herangezogen werden, dominiert in Deutschland bis heu-
te Intelligenz als Diagnosekriterium; adaptives Verhalten findet hingegen bisher
kaum Beachtung. Es wird jedoch erwartet, dass sich das Verhiltnis, angesichts
des DSM-5 und der Einfithrung der ICD-11 wandeln und adaptives Verhalten
an Bedeutung gewinnen wird. Dabei geht man von zwei verwandten, aber ei-
genstindigen Konstrukten aus (Alexander, 2017), wobei Intelligenz die »gene-
relle (latente) geistige Kapazitit« und adaptive Kompetenz die »Performanz in
konkreten Situationen« (Bless & Zurbriggen, 2017, S. 42) beschreibt.

Adaptive Kompetenzen lassen sich in drei Bereiche gliedern: die praktische,
die konzeptuelle und soziale Kompetenz (Dell’Armo & Tassé, 2019, S. 1639;
Tassé, 2013, S. 105). Konzeptuelle Fihigkeiten umfassen u.a. kommunikative
Fihigkeiten, die sozialen Anteile beziehen sich u.a. auf interpersonale Fihigkei-
ten und die Fihigkeit zur sozialen Verantwortungsiibernahme. Der vorliegende
Beitrag widmet sich nicht dem gesamten Konstrukt adaptiver Kompetenzen,
sondern fokussiert die Beschreibung praktischer Alltagsfertigkeiten innerhalb
der adaptiven Kompetenzen. Der praktische Fertigkeitsbereich impliziert »basic
personal care skills such as hygiene, domestic skills, and health and safety, as well
as work skills« (Tassé, 2013, S. 106). Im Mittelpunkt stehen also grundlegende
Fertigkeiten in der Selbstfiirsorge, die Fihigkeit, sich um Haushalt oder um
Gesundheit und Sicherheit zu kiimmern.
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2 Forschungsstand

Im Hinblick auf das gesamte Konstrukt adaptive Kompetenzen stellt eine gro-
Be, aktuelle Schweizer Untersuchung von Miiller etal. (V=1 107) fir Kin-
der und Jugendliche mit geistiger Behinderung im Vergleich zur unauffilligen
US-Referenzstichprobe (Kinder und Jugendliche ohne geistige Behinderung)
insgesamt deutlich unterdurchschnittliche adaptive Kompetenzen mithilfe der
deutschen Forschungsversion des Adaptive Behavior Assessment System Third
Edition (ABAS-3) fest (Bienstein, Dépfner & Sinzing, 2017). Mehr als 90 % der
Schiiler:innen verfiigen tiber Alltagskompetenzen »zwischen sehr tief und unter-
durchschnittlich« (Miiller et al., 2020, S. 357). Die Fihigkeiten in der konzep-
tuellen Domine sind dabei signifikant niedriger als in der praktischen Domine.
Die besten Ergebnisse erzielten die Schiiler:innen in der sozialen Domine (Miil-
ler et al., 2020, S. 357-359). Des Weiteren liefSen sich Hinweise finden, dass
die Alltagskompetenzen insgesamt bei dlteren Schiiler:innen fiir ihr Alter etwas
héher ausgeprigt waren als bei jiingeren Kindern (Miiller et al., 2020, S. 360).

Das Verhiltnis von adaptiver Kompetenz und Intelligenz ist in der Literatur
umstritten, es werden Korrelationen zwischen »nahe Null« und .75 beschrieben.
Je geringer die Intelligenz ist, desto hoher scheinen adaptive Kompetenz und
Intelligenz zu korrelieren (Alexander, 2017, S. 28-31).

Papazoglou, Jacobson, McCabe, Kaufmann und Zabel priiften 2014 in einer
Studie (V= 884) die Auswirkungen verinderter Diagnosekriterien des DSM-5
und nahmen dabei die adaptiven Kompetenzen mit der ABAS-2 in den Blick.
Sie stellten u. a. fest, dass fiir Kinder und Jugendliche mit geistiger Behinderung
(IQ < 70) die Ergebnisse der konzeptuellen (r = .30) und der praktischen Do-
mine (7 = .27) mit dem Intelligenzniveau miflig korrelieren (Papazoglou et al.,
2014).

Postler und Sarimski (2017) kommen in einer kleinen Vergleichsuntersuchung
zu adaptiven Kompetenzen (V = 36) an verschiedenen Bildungsorten mit einer
deutschen Ubersetzung der Vineland Adaptive Behavior Scales 11 (VABS-II,
Sparrow, Cicchetti & Balla, 2005) (Elternbefragung) zu dem Ergebnis, dass die
analysierten Entwicklungsalterswerte der Schiiler:innen an der »Stammschule«
(Forderzentrum mit dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung) signifikant
niedriger waren als die der Schiiler:innen in der »Auf$enklasse« (in Bayern Part-
nerklasse). In der separativen Organisationform betrug das ermittelte mittlere
Entwicklungsalter der adaptiven Kompetenzen 3.3 Jahre, in der kooperativen
Organisationsform 5.8 Jahre. Die Ergebnisse sind hinsichtlich der Stichproben-
grofle und -gestaltung nicht sehr robust, die Autor:innen weisen darauf hin,
dass es sich moglicherweise nicht um die Ergebnisse von Férderung, sondern

um einen »Placzierungs-Bias« handelt (Postler & Sarimski, 2017, S. 395). Die
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Forschungsergebnisse zu adaptiven Kompetenzen von Schiiler:innen mit geis-
tiger Behinderung an verschiedenen Bildungsorten werden von Sermier Des-
semontet, Benoit und Bless zusammengefasst: »Die bisherigen Forschungser-
gebnisse weisen darauf hin, dass integriert beschulte Kinder mit einer geistigen
Behinderung entweder ebenso gute oder leicht groflere Lernfortschritte erzielen
als vergleichbare Kinder in Sonderklassen oder Sonderschulklassen« (Sermier
Dessemontet et al., 2011, S. 292). Die Autor:innen kommen in einer eigenen
Untersuchung an einer kleineren (V= 134) und heterogenen Stichprobe zu
folgendem Ergebnis: Es bestechen keine Unterschiede zwischen den Vergleichs-
gruppen, bei »den adaptiven Fihigkeiten besteht insgesamt ein Patt zwischen
Integration und Separation« (Sermier Dessemontet et al., 2011, S. 303).

In der Regel werden die die adaptiven Fihigkeiten im Ganzen und in Re-
lation zu einem anderen Phinomen (Beschulung, Motorik o.A.) untersucht.
Die Studien stellen iibereinstimmend fest, dass Kinder und Jugendliche mit
geistiger Behinderung tiber weniger ausgeprigte adaptive Fihigkeiten verfiigen
als Gleichaltrige ohne geistige Behinderung. Noch weiter zu erforschen ist der
Zusammenhang von adaptiven und intellektuellen Fihigkeiten.

3 Methode

Die Einschitzung der praktischen Alltagskompetenzen erfolgte in der zweiten
Erhebung der SFGE-Studie erstmalig, im Elternfragebogen und anhand des
Adaptive Behavior Assessment System (ABAS-3; Harrison & Oakland, 2015)
in der deutschen Forschungsversion (Bienstein, Dépfner & Sinzig, 2017, zum
Forschungsdesign siche auch Ratz und Dworschak, in diesem Band). Erho-
ben wurden ausschliefllich die Kompetenzen der praktischen Domine. Diese
ist weiter in die vier Fertigkeitsbereiche Selbstfiirsorge (25 Items), Verhalten zu
Hause (25 Items), Gesundheit und Sicherheit (20 Items) sowie Verhalten in der
Offentlichkeit (23 Items) unterteilt. Die vier Fertigkeitsbereiche innerhalb der
praktischen Domine wurden anhand von insgesamt 93 Items erhoben (Tab. 1).

Tabelle 1

Fertigkeitsbereiche und Beispielitems
Fertigkeitsbereich Beispiel
Selbstfiirsorge (25 Items) Verwendet eine Gabel, um feste Nahrung zu essen
Verhalten zu Hause (25 Items) Wischt Verschiittetes auf

Gesundheit und Sicherheit (20 Items) Legt den Sicherheitsgurt im Auto an

Blickt vor dem Uberqueren einer Straf$e oder eines

Verhalten in der Offentlichkeit (23 Items) Patkplatzes in beide Richtungen
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Gemiif$ den Instruktionen des ABAS-3 sollen die Eltern einschitzen, ob ihr Kind
die Fertigkeiten grundsitzlich zeigen kann. Wenn das Kind das Verhalten zeigen
kann, schitzen die Eltern die Hiufigkeit ein, mit der das Kind das Verhalten ohne
Hilfe und ohne Aufforderung zeigt. Die Eltern konnten fiir jede Aussage angeben,
ob ihr Kind diese Fertigkeit (fasz) nie, manchmal, (fast) immer zeigt oder ob es dazu
nicht in der Lage ist. Die in der Forschungsversion erginzende Antwortoption
vermutet wurde in der SFGE II-Studie nicht angeboten. Diese Option kann im
Rahmen cines Interviews als Anlass zum dialogischen Austausch genutzt werden.
Da in der Fragebogenerhebung keine Moglichkeit bestand, bei den Eltern nach-
zufragen, wurde die Antwortoption weggelassen. Die Elternangaben im Fragebo-
gen wurden mit Rohpunkten codiert. Dabei erhilt die Antwortoption nicht in der
Lage null Punkte, (fast) nie einen Punkt, manchmal zwei Punkte, (fast) immer drei
Punkee, d. h., den teilnehmenden Schiiler:innen konnte ein Gesamtrohwert pro
Fertigkeitsbereich zugewiesen werden. In Kombination mit den Angaben zum
Alter der Schiiler:innen wurden fiir die Gesamtrohwerte pro Fertigkeitsbereich
dquivalente skalierte Punktwerte (A =10, SD = 3) bestimmt. Diese skalierten
Punktwerte (Scaled Scores) wurden summiert und in Standardwerte (M = 100,
SD =15) tiberfithre (Harrison & Oakland, 2015, S. 160-174, Appendix A).
Das erlaubt einen direkten Vergleich zwischen der Performanz einer Person im
ABAS-3 und anderen standardisierten psychometrischen Verfahren (Harrison &
Oakland, 2015, S. 34), wie zum Beispiel Verfahren zur Intelligenzdiagnostik. Die
Autor:innen geben zur Interpretation der Standardwerte Folgendes an:

Tabelle 2

Interpretation der Standardwerte (Harrison & Oakland, 2015, S. 35)
Standardwerte ABAS-3 Interpretation, Kompetenzstufen
> 120 Hohe adaptive Kompetenzen
110-119 Uberdurchschnittliche adaptive Kompetenzen
90-109 Durchschnittliche adaptive Kompetenzen
80-89 Unterdurchschnittliche adaptive Kompetenzen
71-79 Geringe adaptive Kompetenzen
<70 Sehr geringe adaptive Kompetenzen

Der vorliegende Beitrag nimmt die Fertigkeitsbereiche innerhalb der praktischen
Domine (Tab. 1) in den Blick und analysiert die Verteilung der Schiiler:innen
auf die Kompetenzstufen (Tab. 2), ihre Kompetenzen in den Fertigkeitsberei-
chen der praktischen Domine und iiber das Lebensalter sowie die Schulstu-
fen und vor dem Hintergrund anderer relevanter Merkmale, wie Grobmotorik,
Geschlecht, Intelligenzminderung, soziodkonomischer Status und Staatsange-
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hérigkeit. Fiir 898 Schiiler:innen liegen vollstindige Informationen zu ihren
praktischen Alltagskompetenzen vor.

Den Empfehlungen der Autorin und des Autors folgend (Harrison & Oak-
land, 2015, S. 35), werden fiir die praktische Domine Standardwerte (M = 100,
8D = 15) ausgewertet und berichtet. Auf der Ebene der Subskalen zu den ein-
zelnen Fertigkeiten werden die skalierten Punktwerte (Scaled Scores) (M = 10,
8D = 3) zur Ergebnisdarstellung genutzt.

Wihrend die Befunde fiir die Gesamtstichprobe mit gewichteten Daten de-
skriptiv berichtet werden, um eine reprisentative Aussage fiir Bayern zu ermég-
lichen (Ratz und Dworschak, in diesem Band), werden alle inferenzstatistischen
Analysen mit ungewichteten Daten durchgefiihrt. Dabei wurden Gruppenun-
terschiede iiber Signifikanztests (U-Test, H-Test) statistisch gepriift. Zum besse-
ren Gesamtverstindnis werden diese Ergebnisse um eine Berechnung der Effekt-
stirke (7) konkretisiert (Lind, 2012). Dabei kann statistisch zwischen geringen,
mittleren und groflen Effekten unterschieden werden (Cohen, 1988; siche auch
Ratz & Dworschak, in diesem Band).

4 Ergebnisse

4.1 Allgemein

Die Auswertung der praktischen Domine adaptiver Kompetenzen zeigt, dass die
Schiiler:innen im Forderschwerpunke geistige Entwicklung sehr unterschiedlich
ausgestattet sind (Tab. 3). Wihrend das Minimum bei 46 und damit mehr als
drei Standardabweichungen unterdurchschnittlich im Bereich sehr geringer
Kompetenzen liegt, erreichen andere den maximalen Wert von 120, also mehr
als eine Standardabweichung tiberdurchschnittlich im Bereich hoher adaptiver
Kompetenzen. Im Durchschnitt (Mittelwert) erreichen die Schiiler:innen einen
Standardwert von 69, was im deutlich unterdurchschnittlichen Bereich liegt
und einer sehr geringen praktischen Alltagskompetenz entspricht, wobei die
Streuung von 19 Punkten eine erhebliche Spannbreite verdeutlicht. Der Medi-
an von 65 weist darauf hin, dass der ausreiflersensible Mittelwert die Resultate
fir die Gesamtgruppe tendenziell tiberschitzt. Daher werden die Ergebnisse im
Folgenden weitergehend nach Kompetenzstufen gruppiert analysiert.

Tabelle 3
Alltagspraktische Kompetenzen, Standardwerte praktische Doméne (ABAS-3)
n Min Max  Mittelwert s Median
Praktische Domine adaptiver 898 46 120 69 18.6 65

Kompetenzen
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Das Gruppieren der Ergebnisse nach Kompetenzstufen zeigt, dass mehr als
die Hilfte der Schiiler:innen iiber sehr niedrige Kompetenzen (< 70) in der
praktischen Domine verfiigen (Abb. 1). Drei in etwa gleich grofle Gruppen
an Schiller:sinnen verfiigen tiber niedrige (10.5%), unterdurchschnittliche
(11.5%) bzw. durchschnittliche (11.4 %) Kompetenzen. Wenige Schiiler:innen
verfiigen {iber tiberdurchschnittliche (2.0 %) Kompetenzen, immerhin 11 %
der Schiiler:innen verfiigen tiber hohe Kompetenzen in der praktischen Do-
mine adaptiver Kompetenzen. Damit wird deutlich, dass iiber die Hilfte der
Schiiler:innen im Férderschwerpunke geistige Entwicklung in der prakeischen
Domine nur sehr niedrige Kompetenzen aufweisen.
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Abbildung 1. Schiiler:innen nach Kompetenzstufen, praktische Domine des adaptiven
Verhaltens (ABAS-3) (7 = 898)!

Die Kompetenzen in den vier Fertigkeitsbereichen der praktischen Domine
— Gesundheit und Sicherheit, Verhalten in der Offentlichkeit, Verhalten zu
Hause und Selbstfiirsorge — sind recht ausgewogen (Tab. 4). In den Subskalen
Gesundheit und Sicherheit sowie Verhalten in der Offentlichkeit liegen die Mit-
telwerte bei rund 4.6, in den Subskalen Verhalten zu Hause und Selbstfiirsorge
bei rund 5.0. Die Minima, Maxima und Standardabweichungen geben einen
Hinweis darauf, dass auch innerhalb der Fertigkeitsbereiche eine grofie Hete-
rogenitit hinsichdich der erreichten Kompetenzen vorliegt. Besondere Unter-
schiede zwischen den Subskalen finden sich jedoch nicht (Abb. 2).

1 Bei Summenbildungen ggf. auftretende Abweichungen von 100% sind durch Rundungs-
effekte begriindet.
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Tabelle 4
Subskalen praktische Domine (ABAS-3), (n = 898)
Min Max Mittelwert s Median
Gesundheit und Sicherheit 1 17 4.6 3.558 4
Verhalten in der Offentlichkeit 1 18 4.6 3.513 4
Verhalten zu Hause 1 16 4.9 3.404 5
Selbstfiirsorge 1 15 5.1 3.964 5
10
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Gesundheit und Verhalten in der Verhalten zu Hause Selbstfirsorge
Sicherheit (n=937)  Offentlichkeit (n=938) (n=948) (n=949)

Abbildung 2. Mittelwerte nach Subskalen, praktische Domine des adaptiven Verhaltens (ABAS-3)

Die deskriptive Darstellung erginzend, sollen zur genaueren Analyse adaptiver
Kompetenzen verschiedene Gruppen miteinander verglichen werden:

Die Geschlechterverteilung im Forderschwerschwerpunke geistige Ent-
wicklung ist zugunsten minnliche Schiiler (60.6 %) verschoben (Selmayr &
Dworschak, in diesem Band). Im Bereich der praktischen Domine adaptiver
Kompetenzen gibt es keinen Hinweis auf geschlechterspezifische Unterschiede

(4854) = .668, p = .51).

4.2  Altersvergleich

Die Schiiler:innen in der Stichprobe sind zwischen 6 und 21 Jahre alt (M = 13,
s=3.75). Ein Vergleich der alltagspraktischen Kompetenzen iiber die Alters-
stufen zeigt, dass die, mit dem ABAS-3 gemessenen, praktischen Alltagskom-
petenzen abnehmen (Abb. 3). Den Schiiler:innen aus der Stichprobe gelingt
es mit zunehmendem Alter schlechter, den alterstypischen Anforderungen
gerecht zu werden. Wihrend die 6-jihrigen Schulanfinger:innen tiber unter-
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durchschnittliche Kompetenzen im Bereich einer Standardabweichung verfii-
gen, nechmen die Kompetenzen iiber die Grundschulstufe (ca. 6-10 Jahre) ab
und pendeln sich fiir die Jahrginge der Mittelschulstufe (ca. 11-16 Jahre) auf
einem Plateau knapp unterhalb von zwei Standardabweichungen bei sehr ge-
ringen praktischen Kompetenzen ein. Die praktischen Kompetenzen von jun-
gen Erwachsenen, die die Berufsschulstufe (ca. 17-21 Jahre) besuchen, sind
im Vergleich zur Normstichprobe nochmal etwas geringer ausgeprigt. Alter
und prakeische Alltagskompetenzen korrelieren statistisch signifikant nega-
tiv. D. h. je dlter die Schiiler:innen mit dem Férderschwerpunke geistige Ent-
wicklung sind, desto schwicher sind ihre praktischen Kompetenzen (p = .01,
r=-.2, n = 881). Dieser Effekt ldsst sich als schwacher Zusammenhang be-
schreiben (Cohen, 1988).

100

Mittelwerte

6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21
(n=11) (n=61) (n=82) (n=60) (n=71) (n=59) (n=66) (n=67) (n=75) (n=73) (n=65) (n=74) (n=72) (n=37) (n=11) (n=2)

Abbildung 3. Mittelwerte der alltagspraktischen Kompetenzen (ABAS-3) der Schiiler:innen nach
Alter in Jahren (n = 739)

4.3 Intelligenzminderung

Der Zusammenhang von Intelligenz und adaptiven Kompetenzen (Tab. 5) in-
teressiert besonders vor dem Hintergrund eines Paradigmenwechsels in der Di-
agnostik einer Intelligenzminderung (siche auch Wagner, in diesem Band). Aus
Abb. 4 geht hervor, dass die alltagspraktischen Kompetenzen mit zunehmen-
dem Grad der Intelligenzminderung abnehmen.
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Tabelle 5
Vergleich der alltagspraktischen Kompetenzen, Standardwerte praktische Domdne (ABAS-3)
vor dem Hintergrund der Intelligenzminderung

Intelligenzminderung n Min Max Mittelwert s

keine 41 50 120 86.3 18.4
leichte 456 48 120 75.8 18.0
mittelgradige 173 48 118 62.5 13.8
schwere/schwerste 108 46 103 51.1 8.2

Schiiler:innen, bei denen keine Intelligenzminderung nach ICD-10 vorliegt,
erreichen einen mittleren Standardwert von 86.3 Punkten in der praktischen
Domine des ABAS-3. Das liegt cinerseits im unterdurchschnittlichen Bereich,
andererseits verfligen diese Kinder und Jugendlichen tiber umfangreichere
Kompetenzen als ihre Mitschiiler:innen mit einer leichten Intelligenzminde-
rung, die in der praktischen Domine einen Mittelwert von 75.8 Standard-
punkten erreichen, ein Ergebnis knapp oberhalb von zwei Standardabweichun-
gen. Unterhalb der Grenze von zwei Standardabweichungen befinden sich die
Ergebnisse der Schiiler:innen mit einer mittelgradigen Intelligenzminderung
(Mittelwert 62.5) und einer schweren bzw. schwersten Intelligenzminderung
(51.1). Diese Kinder und Jugendlichen verfiigen tiber sehr geringe Fihigkei-
ten in der praktischen Domine adaptiver Kompetenzen (Tab. 5). Die vierstu-

100
86,3
80 75,8
62,5
9]
g 51,1
3
9]
o
S 40
20
0
keine IM leichte IM mittelgradige IM  schwere/schwerste IM
(n=41) (n=456) (n=173) (n=108)

Abbildung 4. Mittelwerte der alltagspraktischen Kompetenzen (ABAS-3) der Schiiler:innen nach
dem Grad der Intelligenzminderung
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fige Einteilung der Intelligenzniveaus (keine, leichte, mittelgradige, schwere/
schwerste Intelligenzminderung) und die sechsstufige Einteilung adaptiver
Kompetenzen (schr niedrig bis hoch, Abb. 1) korrelieren statistisch signifikant
(r = .36, p < .01, n = 874). Je schwerer die Intelligenzminderung, desto gerin-
ger die adaptiven Kompetenzen. Dabei handelt es sich nach Cohen (1988) um
einen mittleren Effekt.

5 Diskussion

Die vorliegenden Daten wurden mit der deutschen Forschungsversion des
ABAS-3 erhoben (Bienstein et al., 2017). Solange keine Normierung fiir den
deutschsprachigen Raum vorliegt, kénnen die Ergebnisse nur mit der amerika-
nischen Referenzstichprobe verglichen werden. Die adaptiven Kompetenzen der
Schiiler:innen im Férderschwerpunkt geistige Entwicklung in Bayern wurden
in der zweiten Erhebung der SFGE-Studie das erste Mal erhoben. Das heifit, es
ist kein Vergleich mit der ersten Erhebung méglich. Auflerdem wurde nur die
praktische Domine beriicksichtigt, die konzeptuelle und soziale konnten nicht
berticksichtigt werden.

Die Auswertung zeigt, dass die Schiilerschaft im Foérderschwerpunkt geistige
Entwicklung hinsichtlich praktischer Kompetenzen sehr heterogen ist (Tab. 3).
Die Verteilung auf die Kompetenzstufen ist deutlich linksschief und offenbart
Bodeneffekte (Abb. 1). Fiir die Zukunft sind einerseits eine Normierung fiir den
deutschsprachigen Raum des ABAS-3, andererseits Instrumente zur genauen
Erfassung adaptiver Kompetenzen bei Kindern und Jugendlichen mit geistiger
Behinderung wiinschenswert, die auch unterdurchschnittliche Kompetenzen
valide und prizise erfassen.

Die Verteilung (Abb. 1) zeigt weiter, dass mehr als 40% der Schiiler:innen
zumindest in der praktischen Domine adaptiver Kompetenzen nicht das zu-
kiinftige ICD-11-Kriterium fiir eine Intelligenzminderung von mindestens zwei
Standardabweichungen unter dem Durchschnitt erfiillen. Hier sind weitere For-
schungsbemiihungen zu den adaptiven Kompetenzen von Kindern und Jugend-
lichen mit geistiger Behinderung erforderlich, die sich nicht auf die praktische
Domine beschrinken, sondern das gesamte Konstrukt mit geeigneten Instru-
menten und Methoden in den Blick nehmen.

Der Zusammenhang zwischen Intelligenz und adaptive » Kompetenz ist
bisher weder theoretisch noch empirisch abschlieffend geklirt. Im vorliegen-
den Datensatz korrelieren die beiden Konstrukte auf einem mittleren Niveau
(r = .36), wobei einschrinkend beriicksichtigt werden muss, dass die Informati-
onen zur Intelligenz als Experteneinschitzung auf Grundlage der ICD-10 vorlag
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und nicht sichergestellt ist, dass die Lehrkrifte in jedem Fall einen Testwert zu
Grunde gelegt haben.

Die vorliegenden Ergebnisse sind insgesamt gut an die Befunde von Miiller
et al. (2020) anschlussfihig. Die Stichprobe der Schweizer Schulstudie hat gro-
e Ahnlichkeit mit der SFGE-Stichprobe, u.a. hinsichtlich Alters-, Geschlech-
terverteilung und Zielgruppe ist sie fiir einen Vergleich pridestiniert. Miiller
et al. stellen fest, dass tiber 90 % der Kinder und Jugendlichen tiber Alltagskom-
petenzen im Bereich »zwischen sehr tief und unterdurchschnittlich« (Miiller
etal., 2020, S. 357) verfiigen, in der vorliegenden Studie treffen diese Kriteri-
en (mind. zwei Standardabweichungen unter dem Mittelwert) auf 85.5% der
Schiiler:innen zu.

Interessant ist der Vergleich der Mediane zu den Subskalen der Alltagskompe-
tenzen (Tab. 6). In beiden Studien schnitten die Schiiler:innen auf der Subskala
Selbstfiirsorge und Verhalten in der Schule / zu Hause gleich und etwas besser als in
den Subskalen Gesundheit und Sicherbeit und Verbalten in der Offentlichkeit ab.
Das konnte ein Hinweis auf ein typisches Kompetenzprofil bei Schiiler:innen
mit geistiger Behinderung sein, moglicherweise als Ergebnis von pidagogischen
Bemiihungen.

Tabelle 6
Vergleich Miiller et al. und SFGE II (2019), Ergebnisse praktische Domdne adaptiver Kompetenzen
anhand der Mediane fiir die Subskalen

Miiiller et al. (2020, S. 358) SEGEII (2019)

(n=1073) (n = 898)

Md Md

Gesundheit und Sicherheit 5 4
Verhalten in der Offentlichkeit 5 4
Verhalten in der Schule / zu Hause 6 5
Selbstfiirsorge 6 5

Anders als in der Studie von Miiller et al., fallen die praktischen Alltagskompe-
tenzen in der SFGE II-Studie mit zunehmendem Alter niedriger aus, wihrend
in der Schweiz »die Alltagskompetenzen bei dlteren Schiilerinnen und Schiilern
fir ihr Alter etwas hoher ausgeprigt waren als bei jiingeren Kindern« (Miiller
etal., 2020, S. 360). Beim Vergleich der beiden Studien darf nicht aufSer Acht
gelassen werden, dass sich die SFGE II-Studie auf die praktische Domine be-
schrinke und die Altersstufen teilweise nur mit wenigen Schiiler:innen vertreten
sind (Abb. 4).

Abschlieflend wollen wir dem {iberraschenden Befund einer Kompetenz-
abnahme mit zunehmendem Alter etwas nachgehen. Adaptive Kompetenzen
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sind gelernt (»...skills that have been learned...«, Sermier Dessemontet et al.,
2011, S. 292). Da mit zunehmendem Alter die Wahrscheinlichkeit steigt, Din-
ge gelernt zu haben, beriicksichtigt das Konstrukt das und die Anforderungen
an die Schiiler:innen steigen. Unsere Ergebnisse lassen die Vermutung zu, dass
Schiiler:innen im Férderschwerpunke geistige Entwicklung zu Beginn ihrer
Schulzeit unterdurchschnittliche, aber an die Normstichprobe anschlussfihi-
ge Leistungen in den praktischen Kompetenzen zeigen (Abb. 4). Im Laufe der
Grundschulstufe gelingt es den Schiiler:innen zunehmend schlechter, den ge-
steigerten Anforderungen gerecht zu werden. In der Mittelschulstufe zeigt sich
eine Plateaubildung auf niedrigem Niveau. Unterhalb von zwei Standardabwei-
chungen meistern die Jugendlichen einen Kompetenzzuwachs: Lernzuwachs
bei steigendem Lebensalter und steigende Anforderungen sind relativ ausgewo-
gen. Bei jungen Erwachsenen in der Berufsschulstufe fallen die Kompetenzen
und die Diskrepanz zur Normstichprobe wichst. Von jungen Erwachsenen
erwartet der Test relativ anspruchsvolle erlernte Kompetenzen, die erwachsene
Schiiler:innen im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung i.d. R. nicht erwor-
ben haben. Es zeigt sich also ein Schereneffekt. Bei zunehmendem Lebensalter
sind die Schiiler:innen trotz individualisierter Forderung immer weniger in der
Lage, die alltdglichen Anforderungen an cin autonomes Leben zu erfiillen. Fiir
die Bildungsbemiithungen im Férderschwerpunke geistige Entwicklung macht
dies die Notwendigkeit konsequenter Forderung im Bereich praktischer Alltags-
kompetenzen deutlich, wenn dem ganzheitlichen Bildungsauftrag entsprochen
werden soll.
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Resilimee

Im Mittelpunkt der Studie »Schiilerschaft mit dem Férderschwerpunkt geis-
tige Entwicklung II« (SFGE II) steht die Beschreibung der Schiilerschaft im
sonderpidagogischen Schwerpunkt geistige Entwicklung sowohl hinsichtlich
wichtiger soziobiographischer, bildungsbiographischer und psychologisch-me-
dizinischer Aspekte als auch hinsichtlich schulisch orientierter Kompetenzen in
den Bereichen Sprache und Kommunikation, Lesen, Schreiben und Mathema-
tik sowie praktischer Alltagskompetenzen. Ziel ist es, zum einen aktuelle Daten
zu den Ausgangsbedingungen, Unterstiitzungsbedarfen und Kompetenzen der
Schiiler:innen im Forderschwerpunke geistige Entwicklung reprisentativ fiir
Bayern zu generieren und zum anderen die Entwicklung des Férderschwerpunk-
tes in den letzten knapp 10 Jahren zu betrachten. Hierfiir werden die Daten
von SFGE II mit den Befunden der ersten SFGE-Studie (Dworschak, Kannewi-
scher, Ratz & Wagner, 2012) verglichen. Im Folgenden werden die zentralen Er-
gebnisse der Studie SFGE II zusammengefasst und einzelne Diskussionspunkte,
die sich aus den Befunden ergeben, aufgegriffen.

Soziobiographische Aspekte

In der ersten SFGE-Studie zeigte sich, dass die Schiilerschaft im Forderschwer-
punke geistige Entwicklung Charakteristika hinsichdlich des Geschlechtes, der
Nationalitit/des Migrationshintergrundes und der sozialen Lage aufweist. Die
zweite SFGE-Studie bestitigt diese spezifische Situation fiir die Merkmale Ge-
schlecht und soziale Lage. Das Geschlechterverhiltnis ist nach wie vor zuguns-
ten der Jungen (60.6 %) verschoben; das Verhiltnis hat sich in den letzten knapp
10 Jahren kaum verindert. Die soziookonomische Situation in den Familien der
Schiiler:innen ist sechr unterschiedlich, insgesamt jedoch deutlich unterdurch-
schnittlich. Speziell die Situation von Alleinerzichenden und Familien mit Mig-
rationshintergrund stellt sich unter monetir-materiellen Bedingungen oft prekir
dar. Diese vorhandene soziale Ungleichheit ist ein stabiles Merkmal der Schi-
lerschaft im Forderschwerpunke geistige Entwicklung, die es zu beriicksichtigen
gilt. Der Anteil der Kinder und Jugendlichen mit Migrationshintergrund ist seit
der ersten SFGE-Studie nur moderat gestiegen (von 18.3 % auf 21.6 %). Dieser
Anstieg bleibt hinter dem iiberregionalen Trend an allen allgemeinbildenden
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Schulen zurtick; hier hat sich der Anteil im gleichen Berichtszeitraum mehr als
verdoppelt (von 11.7% auf 22.3 %) (Dworschak & Ratz 2012, S. 44). Waren
Schiiler:innen mit Migrationshintergrund im Jahr 2010 im Forderschwerpunke
geistige Entwicklung noch iiberreprisentiert, liegt deren Anteil im Jahr 2019
knapp unter dem Durchschnitt.

Bildungsbiographische Aspekte

Bei knapp 88 % der Schiiler:innen wurde der sonderpidagogische Férderbedarf
geistige Entwicklung vor bzw. zur Einschulung formal festgestellt. Der Anteil
hat sich im Vergleich zur ersten SFGE-Studie leicht erhoht (84 %) (Dworschak,
2012, S. 65). Die bundesweite Diskussion um den Feststellungszeitpunke bzw.
die Feststellung des sonderpidagogischen Forderbedarfs insgesamt zeichnet sich
im Forderschwerpunke geistige Entwicklung in Bayern also bisher nicht ab.

Im Elementarbereich wird das Bildungs- und Betreuungsangebot der Schul-
vorbereitenden Einrichtungen (SVE) am hiufigsten in Anspruch genommen.
Im Vergleich zu 2010 nimmt ihre Bedeutung jedoch zugunsten des integrativen
bzw. (Regel-)Kindergartens ab. Bei den schulischen Angeboten dominiert klar
das Forderzentrum mit dem Forderschwerpunke geistige Entwicklung. Aller-
dings muss hier festgehalten werden, dass in der SFGE II-Studie Schiiler:innen
in Einzelintegration bzw. Tandemklassen unterreprisentiert sind. Die Partner-
klassen nehmen als Bildungsort fiir knapp 20 % der Schiiler:innen eine wichtige
Rolle ein, sie haben seit 2010 an Bedeutung gewonnen. Die Heilpadagogische
Tagesstitte wird von einem Grof3teil der Schiiler:innen in Anspruch genom-
men (80 %). Ihre Bedeutung ist seit der ersten SFGE-Studie ungebrochen hoch.
Unterstiitzung beim Schulbesuch durch eine Schulbegleitung erhalten knapp
17% der Schiiler:innen. Hier zeigt sich im Vergleich zu 2010 ein deutlicher
Anstieg (7 %) (Dworschak, 2012, S. 68), angesichts einer Elternbefragung aus
dem Jahr 2015 (20%) (Dworschak, 2015, S. 20) konnte sich méglicherwei-
se eine gewisse Sdttigung hinsichdich dieser Eingliederungsmafinahme zeigen.
Dies kann an dieser Stelle jedoch nur gemutmafit werden, hier gilt es die weitere
Entwicklung abzuwarten. Im Hinblick auf die Entwicklung von Inklusion er-
scheint die Zahl der Einschulungen an der Grundschule besonders interessant:
Rund 7% der Schiiler:innen mit dem Férderschwerpunkt geistige Entwicklung
wurden an der Grundschule eingeschult. Vor knapp 10 Jahren waren es knapp
4% (Dworschak, 2012, S. 57). Die Grundschule scheint also als Bildungsort
fur Schiiler:innen mit dem Forderschwerpunke geistige Entwicklung an Actrak-
tivitdt gewonnen zu haben, wenngleich die Befunde der SFGE II-Studie darauf
hindeuten, dass es sich hierbei eher um eine inklusive biographische Phase als
um eine inklusive Schullaufbahn handelt. Um diese Fragestellung fundiert be-
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antworten zu kdnnen, gilt es allerdings weitergehende Analysen und auch wei-
tergehende Untersuchungen anzustrengen.

Diagnosen

Bei der Frage nach Diagnosen bei den Schiiler:innen im Férderschwerpunkt
geistige Entwicklung ist die Kategorie unklare Genese (auch >Entwicklungsver-
zogerung<) mit 39.9 % (bezogen auf die Gesamtstichprobe der Lehrkriftebefra-
gung, N = 1132) die hiufigste Angabe durch die Lehrkrifte. Betrachtet man die
Verteilung der angegebenen Einzeldiagnosen, die im Fragebogen fiir die Lehr-
krifte vorgegeben waren, auf die Zeitrdume pri-, peri- und postnatal, so fillt
auf, dass der Anteil der Diagnosen, die dem Zeitraum perinatal zugeordnet wer-
den, mit 35 % sehr grofl ist und damit auch deutlich héher liegt als in der Studie
SFGE I (10.4 %). Beide Ergebnisse, die hiufige Nennung der Kategorie unklare
Genese (auch >Entwicklungsverzogerung<) und der hohe Anteil von angegebenen
Diagnosen im Kontext des Zeitraums perinatal, kénnten im Zusammenhang
stechen mit der groffen Gruppe der Schiiler:innen, bei denen durch die Lehr-
krifte eine leichte Intelligenzminderung eingeschitzt wurde (59 %, Wagner, in
diesem Band). Hiufig genannte Einzeldiagnosen sind Autismusspektrumstorung
(17.7%) und Down-Syndrom (12.5%). Diese Ergebnisse sind jeweils bezogen
auf die Gesamtstichprobe der Lehrkriftebefragung (V = 1132). Vergleicht man
diese Daten mit denen aus SFGE I, so zeigt sich, dass bei der Angabe Down-
Syndrom vergleichbare Ergebnisse vorliegen (SFGE I 11.7 %, SFGE II 12.9 %)).
Einen deutlichen Unterschied gibt es allerdings bei der Angabe der Diagnose
Autismusspektrumstorung (SFGE 1 5%, SFGE 11 17.7 %). An dieser Stelle muss
allerdings darauf hingewiesen werden, dass die Daten, aufgrund der unter-
schiedlichen Konstruktion der jeweiligen Items, nur bedingt direkt miteinander
verglichen werden kénnen. Dariiber hinaus ist es aufgrund der zur Verfiigung
stehenden Daten nicht méglich, eine spezifische Ursache fiir diesen Unterschied
zu benennen.

Kommunikative Kompetenzen

Die Ergebnisse der Studie SFGE 1I zeigen, dass sich zum Schuljahr 2018/2019
rund 60 % der Schiiler:innen mit dem Férderschwerpunke geistige Entwicklung
lautsprachlich verstindigen mit keinen (33.2 %) oder leichten (29.4 %) Artiku-
lationsstorungen. Uber keine Lautsprache verfiigen laut Einschitzung der Lehr-
krifte knapp 20 % und bei wiederum knapp 20 % ist die Lautsprache durch Ar-
tikulationsstérungen so stark eingeschrinke, dass sie fiir Fremde unverstindlich
sind. Damit gibt es einen Anteil von 37.3% an Schiiler:innen, die kaum oder
nicht sprechend sind. Von diesen kaum und nicht sprechenden Kindern erhal-



220 Reslimee

ten jedoch die Hilfte (51.9 %) noch keine UK-Forderung bzw. seltener als ein-
mal pro Woche. Hinsichtlich der Kommunikationsformen hat sich gezeigt, dass
die Schiiler:innen hauptsichlich kérpereigene Kommunikationsformen nutzen.
Trotz groflen Potenzials werden elekeronische Kommunikationshilfen akcuell
nur von 12.7 % der Schiilerschaft genutzt. Betrachtet man weitere kommunika-
tive Kompetenzen der Schiilerschaft (Ausdriicken der Kommunikationsfunktio-
nen und Sprachverstindnis), so vermitteln die Daten zunichst ein sehr positives
Bild. Bei einer differenzierteren Analyse zeigt sich jedoch, dass deutliche Unter-
schiede zwischen sprechenden Schiiler:innen und kaum bzw. nicht sprechenden
Schiiler:innen hinsichdlich dieser Kompetenzen bestehen. Bei den sprechen-
den Schiiler:innen schitzen die Lehrkrifte, dass 82.4% komplexe Sitze und
Anweisungen verstehen. Bei den kaum bzw. nicht sprechenden Schiiler:innen
vermuten sie ein solches Sprachverstindnis bei nur 26.2%. Auch hinsichtlich
des Ausdriickens der Kommunikationsfunktionen werden diese gravierenden
Unterschiede deutlich: Rund 80 % der sprechenden Schiiler:innen kdnnen mit
ihren aktuellen Kommunikationsformen alle Kommunikationsfunktionen aus-
driicken. Bei den kaum und nicht sprechenden Schiiler:innen variieren diese
Zahlen zwischen 16.5% (Informationen teilen und weitergeben kénnen) und
67.4% (Ablehnung ausdriicken konnen). Diese Diskrepanz wird auch bei der
Auswertung der Items zum Verstehen von Mitteilungen und dem Gelingen der
Alltagskommunikation deutlich. Die Daten der Studie verweisen damit ein-
driicklich auf die aktuelle Situation kaum und nicht sprechender Schiiler:innen
mit dem Férderschwerpunkt geistige Entwicklung und zeigen den dringenden
Handlungsbedarf hinsichtlich einer konsequenten, kompetenten und alltagsin-
tegrierten UK-Forderung auf.

Schriftsprachliche Kompetenzen

Aus dem umfangreichen Gebiet der »Literacy« wurde fiir SFGE II wie bei
SFGE I die Komponente der Phonem-Graphem-Korrespondenz herausgegrif-
fen; neu hinzugekommen ist eine zweite der fiinf Komponenten, das Textverste-
hen. Nach wie vor zeigt sich eine erhebliche Spannbreite der schriftsprachlichen
Kompetenzen, in allen Schulstufen ist jede Kompetenzstufe vorhanden. Bei den
Lesestufen liest ein Viertel (25.6 %) (noch) gar nicht, wihrend 25.1 % »fortge-
schritten« lesen und 11.6 % sogar iiber ein automatisiertes Worterkennen ver-
fiigen. Die Schreibstufen liegen auf einem etwas niedrigeren Niveau, sind aber
ebenso breit verteilt. An den querschnittlichen Daten lisst sich im Schnitt ein
etwas hoheres Niveau der Kompetenzen von der Grund- zur Mittelschulstufe
erkennen, nicht aber von der Mittel- zur Berufsschulstufe. Dies weist darauf
hin, dass Schiiler:innen mit dem FgE auch im Sekundarschulalter Fortschritte
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im Lesen und Schreiben machen. Mit Blick auf das Textverstehen verfiigt etwas
iber die Hilfte aller Schiiler:innen tiber ein Textverstehen, 19.9 % kénnen auch
Hauptgedanken in einem Text lokalisieren und einen Bezug zum Alltagswis-
sen herstellen, und 4.0 % verfiigen tiber noch weiterentwickelte Kompetenzen.
Insgesamt sind die Kompetenzniveaus im Schriftspracherwerb in SFGE I und
SFGE II dhnlich. Insbesondere mit Blick auf die Gestaltung inklusiven Unter-
richts wird deutlich, wie herausfordernd es ist, den enormen Unterschied in den
schriftsprachlichen Kompetenzen im gemeinsamen Unterricht zu adressieren.
Aber auch innerhalb der Férderzentren sind die Spannbreiten der Kompetenzen
erheblich, wenn man den Anspruch ernst nimmt, »das Kind da abzuholen, wo
es stehte.

Mathematische Kompetenzen

Bei der Erhebung der mathematischen Kompetenzen der Schiilerschaft im
Forderschwerpunke geistige Entwicklung lag der Fokus auf der Erfassung der
numerischen Kompetenzen. Die Daten der Kompetenzen Zahlwortkenntnis,
Zahlenfolge, Vorginger und Nachfolger, Anzahlkonzept, Zahlvergleich und
Anzahlseriation sowie der vier Rechenarten belegen jeweils eine grofie Kom-
petenzspanne innerhalb der Schiilerschaft mit dem Forderschwerpunke geistige
Entwicklung. Die Einschitzungen der Lehrkrifte zeigen, dass es in allen drei
Schulstufen, der Grund-, Mittel- und Berufsschulstufe, immer Schiiler:innen
gibt, welche die einzelnen Kompetenzen jeweils (noch) nicht beherrschen und
es gleichzeitig auch fast immer Schiiler:innen gibt, welche die gleiche Kom-
petenz in den vergleichsweise hohen Zahlenrdumen 100 oder grofler als 100
beherrschen. Die Lehrkrifte haben somit in der gesamten Schullaufbahn mit
grofSen Spannbreiten bei den numerischen Kompetenzen umzugehen. Gleich-
zeitig lassen die Daten vermuten, dass es Kompetenzen gibt, welche vergleichs-
weise etwas leichter und frither erlernt werden. Dies gilt fiir die numerischen
Kompetenzen Zahlwortkenntnis und Zahlenfolge. Die Kompetenz der Vor-
ginger und Nachfolger wird hingegen von weniger Schiiler:innen beherrsche
und vermudtlich spiter im Bildungsverlauf erlernt. Der Schulstufenvergleich der
einzelnen Kompetenzen hat offengelegt, je hoher die Schulstufe, desto weniger
Schiiler:innen sind laut Lehrkriften (noch) ohne die jeweilige Kompetenz und
desto mehr Schiiler:innen zeigen die Kompetenz in den héheren Zahlenriumen.
Die von den Lehrkriften eingeschitzten Kompetenzen der Schiiler:innen der
Mittelschulstufe sind signifikant hoher als die Kompetenzen der Schiiler:innen
der Grundschulstufe. Hier ist ein Kompetenzanstieg in Abhingigkeit des Alters
erkennbar, auch wenn es sich bei der Erhebung nicht um eine Langsschnittstu-
die handelt. Der Vergleich der Kompetenzen der Mittelschulstufe mit denen der
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Berufsschulstufe unterscheiden sich hingegen statistisch nicht signifikant vonei-
nander, was vermutlich u. a. auf die inhaltliche Schwerpunktsetzung der Berufs-
schulstufe, wie Lebenswegplanung und Berufsvorbereitung, zuriickzufithren ist,
die weniger Unterrichtszeit fiir mathematische Inhalte lisst. Die Einschitzung
der Kenntnis der Addition hat sich im Vergleich zur ersten SFGE-Studie statis-
tisch signifikant verindert. Die Lehrkrifte sehen signifikant mehr Schiiler:innen
in der Grundschulstufe mit Additionsfihigkeiten unter Zuhilfenahme von Ma-
terial in den hohen Zahlenriumen (4is 100 und éiber 100) als in der ersten Stu-
die. Bei der Addition ohne Material trifft dieser scheinbare Kompetenzzuwachs
sogar fiir alle drei Schulstufen zu.

Intelligenzminderung

Die Einschitzung des Grades der Intelligenzminderung nach ICD-10 durch die
Lehrkrifte erbrachte als ein Ergebnis, dass sich die Strukeur der Schiilerschaft im
Hinblick auf diesen Aspekt im Vergleich zu den Ergebnissen der Studie SFGE 1
verdndert hat. Der prozentuale Anteil der Kinder und Jugendlichen mit der
Einschitzung leichte Intelligenzminderung ist deutlich gestiegen (33.2 % SFGE 1
vs. 59.0 % SFGE II), ebenso die Einschitzung keine Intelligenzminderung (1.0 %
SFGET vs. 5.4% SFGE II). Der Anteil der Schiiler:innen mit der Einschit-
zung schwere und schwerste Intelligenzminderung ist dagegen gesunken (29.5 %
SEGE I vs. 12.6% SFGE II). Die Gruppe derjenigen, deren Grad der Intelli-
genzminderung mit leicht eingeschitzt wurde, ist dabei mit 59.0 % die grofite.
Eindeutige Ursachen fiir diese Verinderungen in der Struktur der Schiilerschaft
kénnen anhand der Daten nicht direkt identifiziert werden.

Der Anteil der Schiiler:innen, die eine Schulbegleitung haben, steigt mit der
Hohe des Grades der Intelligenzminderung an. Bei einer eingeschitzten schwere
und schwersten Intelligenzminderung betrigt dieser Anteil 36.8%. Etwa ein
Drittel dieser Kinder und Jugendlichen benétigen also auch an einer Forder-
schule eine zusitzliche individuelle Unterstiitzung durch eine Schulbegleitung.
Bei der Gruppe mit der Einschitzung leichte Intelligenzminderung sind dies im-
merhin noch knapp 9% und bei den Schiiler:innen, bei denen nach Einschit-
zung der Lehrkrifte keine Intelligenzminderung vorliegt, sind es fast 10 %.

Pflegebedarf
Die zeitliche Einschitzung des Plegebedarf durch die Lehrkrifte fiir den Zeit-

raum von 8-13 Uhr erbrachte als ein Ergebnis, dass 34.3 % der Schiiler:innen
hier keinen Pflegebedarf haben. Dies sind im Vergleich zum Ergebnis in der
Studie SFGE I deutlich weniger (SFGE I 43.1 %) und steht vermutlich im Zu-
sammenhang mit der Erweiterung des Pflegebediirftigkeitsverstindnisses im
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Rahmen des Zweiten Pflegestirkegesetzes (2016). Die amtliche Pflegestatistik
macht in diesem Kontext deutlich, dass durch die gesetzliche Verinderung ins-
gesamt ein Mehr an Personen festgestellt werden kann, die als pflegebediirftig
beschrieben werden. Uberraschenderweise steigt allerdings der Anteil der Kin-
der und Jugendlichen, fiir die im Fragebogen fiir Eltern ein amtlich anerkannter
Pflegegrad angegeben wird (68.2%), im Vergleich zu einer bayernweiten Stu-
die aus dem Jahr 2013 (70 %) nicht. Auch hier wire ein vergleichbarer Anstieg
der Zahlen zu vermuten gewesen. Gleichzeitig ist der Anteil der Kinder und
Jugendlichen, die den amtlichen Pflegegrad vier bzw. fiinf haben, mit 42.1 %
(bezogen auf die Kinder und Jugendlichen, fiir die ein amtlich anerkannter
Pflegebedarf angeben wurde), deutlich hoher als der in der Plegestatistik 2019
ausgewiesene vergleichbare Anteil von 19.8% fiir alle Altersgruppen. Dieser
Unterschied macht deutlich, dass ein grofler Prozentsatz der Schiiler:innen im
Forderschwerpunke geistige Entwicklung im Hinblick auf Selbststindigkeit in
besonderer Weise auf die Hilfe durch andere angewiesen ist. Bei den Kindern
und Jugendlichen, bei denen durch die Lehrkrifte ein zeitlich hoher und sehr
hoher Pflegebedarf eingeschitzt wurde (90 Min. bis 3 Std. und diber 3 Std.), ist
im Vergleich mit den Ergebnissen in SFGE I eine Zunahme festzustellen. Waren
es in SFGE I zusammen noch 17.1 %, so sind es in SFGE II 25.4%. Bei 76 %
dieser Schiiler:innen wurde gleichzeitig eine schwere oder schwerste Intelligenz-
minderung angegeben. Vor dem Hintergrund des Bildungsauftrags von Schule
machen diesen Zahlen deutlich, dass der Pflege und der Verbindung von Pflege-
situationen mit unterrichtlichen Bildungsangeboten insbesondere im Hinblick
auf Kinder und Jugendliche mit schwerer oder schwerster Intelligenzminderung
eine besondere Bedeutung zukomme.

Grobmotorische Méglichkeiten

Erstmals wurden in der Studie SFGE II anhand des GMFCS (Gross Motor
Function Classification System; Russell et al., 2006) die grobmotorischen Mog-
lichkeiten der Kinder und Jugendlichen mit dem Férderschwerpunkt geistige
Entwicklung erfasst. Die Daten zeigen, dass rund drei Viertel (75.4%) der
Schiiler:innen von ihren Lehrkriften als (nahezu) unauffillig eingestuft werden
(Stufe 0 und 1). 13.8% der Kinder und Jugendlichen kénnen frei gehen, be-
nétigen jedoch unter Umstinden bei langen Strecken eine Gehhilfe oder ei-
nen Rollstuhl. Treppensteigen ist ihnen mit Unterstiitzung oder Festhalten am
Gelidnder moglich, Laufen und Springen dagegen kaum (Stufe 2). 10.9% der
Schiilerschaft sind fiir die Fortbewegung im Raum auf eine Gehhilfe bzw. einen
Rollstuhl angewiesen (Stufe 3, 4 und 5). Treppensteigen, Aufstehen oder Hin-
setzen ist Kindern und Jugendlichen der Stufen 3 und 4 noch mit Hilfe anderer
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Personen moglich. Schiiler:innen der Stufe 5 sind in ihren Moglichkeiten der
Kopf- und Rumpfkontrolle sehr stark eingeschrinke, ein unabhingiges Sitzen
oder Stehen ist thnen nicht méglich. Die Betrachtung weiterer Kompetenzen
und Unterstiitzungsbedarfe der Schiiler:innen vor dem Hintergrund ihrer grob-
motorischen Mbglichkeiten fithrte zur Uberpriifung folgender Hypothese: »Je
grofer die Einschrinkungen der motorischen Méglichkeiten der Schiiler:innen,
desto hoher der Pflegebedarf, desto schwerer die zugeschriebene Intelligenzmin-
derung und desto hoher die Einschrinkungen der expressiven Sprache sowie
des Schreibens«. Es konnte ein statistisch signifikanter positiver Zusammenhang
zwischen den Variablen Pflegebedarf, Intelligenzminderung, expressive Spra-
che, Schreibfihigkeit und den grobmotorischen Méglichkeiten mit durchweg
groflen Effekten (r > .5) bestitigt werden. Der hohe individuelle Férderbedarf
dieser Schiiler:innen stellt die Lehrkrifte vor die Herausforderung Bildungsin-
halte in Pflegeprozesse einzubinden, aber auch Mafinahmen der Unterstiitzten
Kommunikation konsequent in den Schulalltag zu integrieren, um Teilhabe und
Selbstbestimmung zu erméglichen.

Praktische Alltagskompetenzen

Adaptive Kompetenzen werden in Zukunft durch die verinderten Diagnose-
kriterien des DSM-5 und der ICD-11 eine groffere Bedeutung erlangen. In
SEGE 1II wurde die praktische Domine innerhalb der adaptiven Kompetenz mit
der deutschen Forschungsversion des ABAS-3 im Elternfragebogen erstmals er-
hoben. Insgesamt zeigt sich ein sehr heterogenes Bild hinsichtlich praktischer
Alltagskompetenzen, wobei die Mehrheit der Schiiler:innen iiber sehr niedri-
ge Kompetenzen im Vergleich zu Kindern und Jugendlichen ohne geistige Be-
hinderung verfiigt. Auffillig ist, dass es bereits zum Ende des Grundschulalters
eine Plateaubildung in der Kompetenzentwicklung gibt und junge Erwachsene
den Anforderungen von Seiten des Tests immer weniger gewachsen sind. Der
eingeschitzte Grad an Intelligenzminderung und praktischer Alltagskompetenz
korrelieren im vorliegenden Datensatz auf einem mittleren Niveau. Angesichts
der sich verindernden Diagnosekriterien fiir geistige Behinderung wird hier ein
grof8es Forschungsdesiderat deutlich.
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Anhang zum Studiendesign

Beschreibung der Stichprobe — anhand des Lehrkriftedatensatzes (V= 1132)

Tabelle 1

Beschreibung der Stichprobe in SFGE II nach Schichtvariablen (Lebrkriftedatensatz, n = 1132)
Stichprobenanteile nach Schulkonzeption (siche Stichprobendesign) in Prozent
Konzeption 1 2.0
Konzeption 2 81.7
Konzeption 3 5.7
Konzeption 4 6.8
Konzeption 5 3.7
Stichprobenanteile nach Regierungsbezirk

Oberbayern 29.2
Niederbayern 14.6
Schwaben 20.2
Oberpfalz 5.8
Oberfranken 5.3
Mittelfranken 11.9
Unterfranken 13.0
Stichprobenanteile nach Siedlungsstrukeur

Lindliche Regionen 42.1
Regionen mit Verstadterungsansitzen 35.2
Stidtische Regionen 22.7

(Bei Summenbildungen ggf. auftretende Abweichungen von 100 % sind durch Rundungseffekte
begriindet.)

Tabelle 2

Verteilung der Gesamistichprobe nach Alter (Lehrkriifiedatensatz, n = 1118)
Alter in Prozent
6 Jahre 1.0
7 Jahre 7.3
8 Jahre 9.2
9 Jahre 7.0
10 Jahre 8.9

11 Jahre 8.5
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Alter in Prozent
12 Jahre 7.5
13 Jahre 7.4
14 Jahre 7.9
15 Jahre 7.8
16 Jahre 7.1
17 Jahre 7.4
18 Jahre 7.6
19 Jahre 4.0
20 Jahre 1.2
21 Jahre 0.2
20
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Abbildung 1. Verteilung der Gesamtstichprobe nach Alter (Lehrkriftedatensatz, n = 1118)

Tabelle 3

Verteilung der Gesamistichprobe nach Schulbesuchsjahren (Sbj.) (Lehrkriftedatensatz, n = 1100)
Schulbesuchsjahr in Prozent
1 11.7
2 9.7
3 7.1
4 9.7
5 7.0
6 7.5
7 7.0
8 7.9
9 7.0
10 8.2
11 8.5
12 6.6
13 1.7

14 0.4
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Abbildung 2. Verteilung der Gesamtstichprobe nach Schulbesuchsjahren (Sbj.)
(Lehrkriftedatensatz, # = 1 100)
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Abbildung 3. Verteilung der Gesamtstichprobe nach Schulstufen (Lehrkriftedatensatz, 7 = 1080)

Tabelle 4
Verteilung der Schiiler:innen auf Schulbesuchsjahre in SEFGE II (Lehrkriffiedatensatz, n = 1100) und
in der Grundgesamtheit in Bayern (Bayerisches Landesamt fiir Statistik, 2019, S. 15)

Schulbesuchsjahr SEGEII (z = 1100) Grundgesamtheit

in Prozent in Prozent
1 11.7 8.4
2 9.7 7.8
3 7.1 8.2
4 9.7 7.8
5 7.0 7.6
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Schulbesuchsjahr SEGEII (n = 1100) Grundgesamtheit
in Prozent in Prozent
6 7.5 8.1
7 7.0 7.4
8 7.9 8.5
9 7.0 8.0
>=10 25.3 28.2
30
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W SFGE Il Grundgsamtheit

Abbildung 4. Verteilung der Schiiler:innen auf Schulbesuchsjahre (Sbj.) in SFGE II
(Lehrkriftedatensatz, 7 = 1100) und in der Grundgesamtheit in Bayern
(Bayerisches Landesamt fiir Statistik, 2019, S. 15)
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Abbildung 5. Verteilung der Schiiler:innen nach Schulstufen in SFGE II (Lehrkriftedatensatz,
7 =1080) und in der Grundgesamtheit in Bayern (Bayerisches Landesamt fiir Statistik, 2019, S. 15)
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Tabelle 5
Verteilung der Schiiler:innen nach Alter in SEGE IT (Lehrkrifiedatensatz, n = 1118) und SFGE I
(n=1619) (Ratz & Dworschak, 2012, S. 21)

Alter SFGEII (n=1118) SEGEI (n=1619)
in Prozent in Prozent
6 Jahre 1.0 1.3
7 Jahre 7.3 5.9
8 Jahre 9.2 7.0
9 Jahre 7.0 7.7
10 Jahre 8.9 9.0
11 Jahre 8.5 7.2
12 Jahre 7.5 7.4
13 Jahre 7.4 7.1
14 Jahre 7.9 8.1
15 Jahre 7.8 7.6
16 Jahre 7.1 8.2
17 Jahre 7.4 8.2
18 Jahre 7.6 7.5
19 Jahre 4.0 4.8
20 Jahre 1.2 1.4
21 Jahre 0.2 0.8
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Abbildung 6. Verteilung der Schiiler:innen nach Alter in SFGE II (Lehrkriftedatensatz,
n=1118) und SFGEI (n = 1619) (Ratz & Dworschak, 2012, S. 21)
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Tabelle 6
Verteilung der Schiiler:innen auf Schulbesuchsjahre (Sbj.) in SFGE II (Lehrkrifiedatensatz,
n = 1100) und SFGE I (n = 1605) (Ratz ¢& Dworschak, 2012, S. 21)

Schulbesuchsjahre SEGE I (7 = 1100) SEGE I (n = 11605)
in Prozent in Prozent
1 11.7 7.5
2 9.7 8.5
3 7.1 7.8
4 9.7 10.4
5 7.0 8.0
6 7.5 7.1
7 7.0 8.1
8 7.9 8.2
9 7.0 7.9
10 8.2 8.3
11 8.5 7.3
12 6.6 8.9
13 1.7 1.8
14 0.4 0.3
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= SFGE Il SFGE|

Abbildung 7. Verteilung der Schiiler:innen auf Schulbesuchsjahre (Sbj.) in SEGE II (Lehrkrifte-
datensatz, » = 1100) und SEFGE I (z = 1605) (Ratz & Dworschak, 2012, S. 21)
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Abbildung 8. Verteilung der Schiiler:innen auf Schulstufen in SFGE II (Lehrkriftedatensatz,
n =958) und SFGE I (z = 1595) (Ratz & Dworschak, 2012, S. 22)
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wbv Publikation

Vor knapp 10 Jahren haben wir mit der Studie SFGE erstmals eine repra-
sentative Beschreibung der Schiiler:iinnen mit dem Foérderschwerpunkt
geistige Entwicklung in Bayern vorgelegt. Im Mittelpunkt der vorliegenden
zweiten SFGE Studie, einer erweiterten Replikationsstudie von SFGE, steht
wieder die Beschreibung der Schiilerschaft mit dem Forderschwerpunkt
geistige Entwicklung. Hierfiir werden aktuelle Befunde zu wichtigen
sozio- und bildungsbiografischen sowie psychologisch-medizinischen
Aspekten genauso wie zu starker schulisch orientierten Kompetenzen in
den Bereichen Sprache und Kommunikation, Lesen, Schreiben und Mathe-
matik sowie praktischen Alltagskompetenzen berichtet. Die Studie liefert
sowohl aktuelle und reprasentative Daten zu den Ausgangsbedingungen,
Unterstltzungsbedarfen und Kompetenzen der Schiiler:iinnen mit dem
Forderschwerpunkt geistige Entwicklung als auch Trends zur Entwicklung
des Férderschwerpunktes in den letzten knapp 10 Jahren in Bayern.

Mit diesem Buch steht eine Fille an bedeutsamen Informationen fir
Lehrkrafte, Schulverwaltung, Politik, Eltern, Verbande und die interessierte
Offentlichkeit zur Verfiigung, die als Grundlage fiir die Planung und Or-
ganisation moglichst optimaler Férder- und Bildungsprozesse der Kinder
und Jugendlichen mit dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung
dienen kann.
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