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Zusammenfassung: Die ,Evaluation Gemeinsames Lernen und Schulzentren im Bundesland
Brandenburg® untersuchte tiber einen Zeitraum von drei Jahren (2018-2021) inklusiv arbeitende Primar-
und Sekundarschulen. Im Fokus der Untersuchung standen Fragen nach den Gelingensbedingungen des
Gemeinsamen Lernens, die sich grob in drei miteinander verwobene Bereiche gliedern lassen: (1) die
Schilerlnnen und ihre fachlichen, personalen und sozialen Kompetenzen; (2) unterrichtliche
Lernumwelten; (3) professionsbezogene und schulorganisatorische Kontextmerkmale. Der Beitrag
bespricht zentrale Ergebnisse der Studie und diskutiert Implikationen fir das zukiinftige gemeinsame
Lernen in Brandenburg.
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Abstract: The ,,Evaluation Gemeinsames Lernen und Schulzentren® examined inclusive primary and
secondary schools in the federal state of Brandenburg over a period of three years (2018-2021). The study
focused on questions about the conditions for the success of inclusive learning contexts, which can be
roughly divided into three interrelated areas: (1) the pupils and their subject-related, personal, and social
competences; (2) learning environments in the classroom; (3) professional and school-organisational
contextual characteristics. The article reviews the central results of the study and discusses implications for
the future of inclusive schools in Brandenburg.
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Gemeinsames Lernen im Bundesland Brandenburg

Deutschland hat sich im Jahr 2009 dazu verpflichtet, die Forderungen der UN-
Behindertenrechtskonvention (UN General Assembly, 2007) nach gleichberechtigter Teilhabe aller
Menschen am gesellschaftlichen Leben umzusetzen. Die Umsetzung fiihrt im Bildungsbereich dazu, dass
sich Schullandschaften kontinuierlich verandern. In Brandenburg zeigt sich dies unter anderem an der
steigenden Anzahl der ,Schulen fur Gemeinsames Lernen* (GL-Schulen). Gab es im Pilotprojekt
»Inklusive Grundschule* (PING) im Schuljahr 2012/2013 noch 75 inklusiv arbeitende Grundschulen in
Brandenburg, sind es derzeit 231 Grund-, Ober-, und Gesamtschulen sowie Oberstufen- und Schulzentren.
Diese Verdnderungen der brandenburgischen Schullandschaft verweisen auf die Nitzlichkeit
reprasentativer und wiederholter Untersuchungen der Entwicklung der Schiler:innen und ihrer
Lernumgebungen, um Zustande beschreiben und Zusammenhdnge erkennen zu kdnnen, die das Gelingen
des inklusiven Lehrens und Lernens stiitzen. Die ,,Evaluation Gemeinsames Lernen und Schulzentren im

Bundesland Brandenburg* hatte ebendies zum Ziel.

Die Evaluation Gemeinsames Lernen

Die ,,Evaluation Gemeinsames Lernen und Schulzentren im Bundesland Brandenburg® wurde vom
Ministerium fur Bildung, Jugend und Sport des Landes Brandenburg (MBJS) in Auftrag gegeben und unter
der Leitung von Prof. Dr. Nadine Spdorer, Prof. Dr. Michel Knigge und Prof. Dr. Antje Ehlert an der
Universitat Potsdam umgesetzt. Sie lief Gber drei Jahre (2018-2021). Im Fokus standen Schuler:innen der
2., 3., 6., und 7. Jahrgangsstufen aus insgesamt 130 Klassen an 82 GL-Schulen. Diese wurden Uber zwei
Schuljahre hinweg in den Bereichen Lesen und Mathematik bis zu drei Mal getestet und zu ihren personalen
und sozialen Kompetenzen (z. B. Motivation, soziale Integration) sowie Angaben zum Unterricht befragt.
Bei der dritten Testung bzw. Befragung befanden sich die Schiiler:innen dann bereits in der nachst hoheren
Jahrgangsstufe. Weiter wurden tber die Klassenleitungen Auskiinfte tber festgestellte oder vermutete
sonderpddagogische Forderbedarfe, den wahrgenommenen Unterstiitzungsbedarf und das Arbeits- und
Sozialverhalten sowie Uber die Eltern Informationen zum familidren Hintergrund der Kinder und
Jugendlichen erfragt.

In Bezug auf das pdadagogische Personal (Lehrkréafte, Sonderpddagogeninnen, péadagogische
Unterrichtshilfen) und die Schulleitungen wurden alle Personen, die an einer wéhrend der Studie etablierten
214 allgemeinbildenden GL-Schulen im Land Brandenburg arbeiteten, in einem Fragebogen um Angaben

uber z.B. ihre Einstellungen zum gemeinsamen Lernen, Formen der Unterrichtsgestaltung,
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Kooperationsaktivitaten im Kollegium oder dem individuellen Belastungserleben gebeten. Diese
Befragung fand zu zwei Messzeitpunkten statt.
Die zentralen Fragestellungen der Evaluation waren die Folgenden:

= In welcher Gute erwerben Schiler:innen der Primar- und Sekundarstufe im Beobachtungszeitraum
fachliche, personale und soziale Kompetenzen?

= In welchen Wechselwirkungen stehen die fachliche, personale und soziale Kompetenzentwicklung
von Schiler:innen?

= Welche Merkmale des Unterrichts und des weiteren Kontextes stiitzen die fachliche, personale und
soziale Kompetenzentwicklung der Schuler:innen?

=  Welche Merkmale beeinflussen den Transitionsprozess von der Primar- in die Sekundarstufe?

= Wie gestaltet sich die Zusammenarbeit in den Schulen in Abhangigkeit von der Organisationsform?

Aufgrund der Vielzahl der untersuchten Aspekte und befragten Akteure kénnen nachfolgend nur einige
zentrale Ergebnisse der Evaluation dargestellt werden. Der ausfuhrliche Abschlussbericht (Lenkeit et al.,
2021) ist auf den Seiten des MBJS o6ffentlich zugéanglich.

An dieser Stelle sei ebenfalls noch darauf hingewiesen, dass zur dritten Testung im Maérz 2020
pandemiebedingt nicht mehr alle Schiiler:innen befragt werden konnten und hier eine etwas reduzierte, aber

dennoch vielfaltig aussagekraftige Datenlage vorliegt.

Zentrale Ergebnisse

Fachliche Kompetenzen

Um Ergebnisse zwischen Schiler:innen mit einem und ohne einen sonderpédagogischen Forderbedarf
(SPF) zu unterscheiden, wurde folgende Gruppeneinteilung vorgenommen. Schuler:innen, die mindestens
einmal im Verlauf der Befragung einen férmlich festgestellten oder vermuteten SPF im Bereich Lernen,
emotionale und soziale Entwicklung oder Sprache (SPF LES) zugeschrieben bekamen, wurden
Schiiler:innen gegentbergestellt, die zu keinem Zeitpunkt eine solche Zuschreibung bekamen (kein SPF
LES). Diese Gruppenbildung ist hilfreich, da an Schulen des Gemeinsamen Lernens in Brandenburg
Forderbedarfe nicht mehr zwangslaufig explizit festgestellt werden und an deren Stelle schulinterne
Entscheidungen treten. Die genannte Erhebungsweise stellt Gruppengréien sicher, anhand derer sich

Ergebnisse zuverlassiger berechnen lassen.
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Schiiler:innen mit einem SPF LES erzielten in der 2. und 3. Jahrgangsstufe in den Bereichen Deutsch und
Mathematik durchschnittlich geringere Kompetenzen als ihre Mitschuler:innen ohne einen SPF. Allerdings
erzielten sie &hnliche Lernzuwéchse, es trat also kein Schereneffekt auf (Baumert et al., 2012; Pfost et al.,
2011). Abbildung 1 zeigt beispielhaft die Kompetenzentwicklung im Lesen von Schiler:innen der 2.
Jahrgangsstufe mit einem und ohne einen SPF LES.
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100 Leistungsgruppen unterschieden, ndmlich das zur

80 ersten Testung untere Leistungsviertel, 50 % des

*0 mittleren Kompetenzbereiches und das obere

40

. Leistungsviertel, présentierte sich ein &hnliches

0 Bild. Trotz unterschiedlicher Lernausgangslagen,

Testung 1 Testung 2 Testung 3 zeigten die Schiiler:innen ghnliche

Kein SPF LES SPFLES Lernzuwachse.

ﬁgﬁggglg?(;t Igssrr;r;)e;eﬂzzesr: t\é\figl;:]lir;gri]rgsgzign in Schiler:innen mit einem SPF LES erzielten auch

in der 6. und 7. Jahrgangsstufe durchschnittlich

geringere Kompetenzen in den Bereichen Deutsch und Mathematik als ihre Mitschiler:innen ohne einen
SPF LES. Wahrend die Lernverlaufe beider Gruppen in Mathematik dhnlich waren, glichen sich die
Kompetenzen im Lesen eher an. Was sich hier andeutete, zeigte sich fur beide Fachbereiche, wenn
Schuler:innen nach unterschiedlichen Lernausgangslagen unterschieden wurden. So lieR sich beobachten,

dass in der 6. wund 7. Jahrgangsstufe
70

leistungsschwaéchere  Schiler:innen  grolere
°0 Lernzuwéchse in Deutsch und Mathematik

50 . . " . .
erzielten als leistungsstarkere Schuler:innen.

40 Abbildung 2 veranschaulicht dies beispielhaft fiir

30 den Bereich Mathematik in der 7. Jahrgangsstufe.

20 Ein solches Befundmuster ist der
Testung 1 Testung 2 Testung 3 . i i i
Bildungsforschung jedoch bereits aus nicht-
untere 25 % mittlere 50 % obere 25 %
inklusiven Kontexten bekannt, wo sich wiederholt

Abbildung 2: Kompetenzentwicklung in

Mathematik nach Ausgangskompetenzen zu gezeigt hat, dass leistungsschwachere
Testung 1, 7. Jahrgangsstufe Schiller:innen in  heterogenen  Lernsettings
gunstigere Lernverldufe haben als

leistungsstarkere Schiler:innen (Bos et al., 2009; Zimmer & Toma, 2000). Dieser Befund ist also
keineswegs spezifisch fur den Inklusionskontext.
Weiter erreichten Schiler:innen ohne einen SPF LES im bundesweiten Altersvergleich durchschnittliche

Kompetenzen in den Bereichen Leseverstandnis und Mathematik, entwickelten also vergleichbare
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akademische Leistungen wie Schiiler:innen ohne einen SPF LES in nicht-inklusiven Lernsettings. Obwohl
Schiler:innen mit einem SPF LES zwar insgesamt niedrigere Kompetenzen erreichten, entwickelten auch
sie Uber den Erhebungszeitraum hinweg in der Regel Kompetenzen, die im bundesweiten Altersvergleich
ebenfalls als durchschnittlich gelten kénnen.

Insgesamt gelang es demnach, insbesondere in den unteren Jahrgangsstufen der Primarstufe, beide
Schiler:innengruppen &hnlich gut zu foérdern. Vor dem Hintergrund eines potenziell erwartbaren
Schereneffektes (z. B. Baumert et al., 2012; Pfost et al., 2011) sind dies positive Entwicklungen. Zum Ende
der Primarstufe bzw. zu Beginn der Sekundarstufe I schien es jedoch eine besondere Herausforderung zu
sein, unterschiedlich leistungsstarke Schiler:innen gleichermalen zu férdern. Dieser Befund ist jedoch
keineswegs spezifisch fur inklusive schulische Settings, sondern stellt vielmehr ein hdufig beobachtetes
Muster fir Kompetenzentwicklungen unterschiedlich leistungsstarker Schuler:innen in der Sekundarstufe
(Bos et al., 2009) bzw. in heterogenen Lerngruppen dar (Zimmer & Toma, 2000). Systematische
Unterschiede zwischen Schulen fir gemeinsames Lernen mit mehr Erfahrungszeit und weniger

Erfahrungszeit liel3en sich aus den Ergebnissen nicht ableiten.

Personale und soziale Kompetenzen

Zu den lernrelevanten personalen Merkmalen zdhlen vor allem motivationale Aspekte wie z. B. das
fachspezifische Interesse, die die akademische Kompetenzentwicklung von Schiler:innen bedeutsam
beeinflussen (Helmke, 1997; Schiefele & Schaffner, 2015). Weiter sollten vor allem im Kontext des
gemeinsamen Lernens auch die Entwicklungen sozialer Aspekte und Kompetenzen in den Blick genommen
werden. Das Gefiihl, in einer Klasse integriert und angenommen zu sein, hat nicht nur Einfluss auf das
individuelle Wohlbefinden, sondern auch auf die Entwicklung der eigenen Person und der schulischen
Leistungen (Schirer, 2020; Wentzel et al., 2014). Daruber hinaus stellen Einstellungen eine wichtige
Dimension der sozialen Kompetenzen dar, denn sie beeinflussen sowohl Handlungen als auch die
Wahrnehmung (Kunz et al., 2010). Von besonderem Interesse sind hier die Einstellungen gegentiber
Schiler:innen mit einem SPF LES.

Jungere Schuler:innen der 2. und 3. Jahrgangsstufe mit einem SPF LES zeigten erwartungskonform
geringere fachspezifische Interessen als ihre Mitschiler:innen ohne einen SPF LES. Beide Gruppen
schatzten sowohl in Mathematik als auch in Deutsch das fachspezifische Interesse insgesamt positiv ein,
trotz des abfallenden Trends Uber die Schulbesuchsdauer hinweg. Abbildung 3 zeigt diesen Befund
beispielhaft fir das Mathematikinteresse in der 2. Jahrgangsstufe. Altere Schiiler:innen der 6. und 7.
Jahrgangsstufe mit und ohne einen SPF LES berichteten Gber fachspezifische Interessen, die sowohl fur
Deutsch als auch fir Mathematik eher ungunstig ausfielen und sich auch tber die Schulbesuchsdauer nicht

besserten bzw. weiter abfielen. Bezogen auf die soziale Kompetenzentwicklung zeigten die Ergebnisse,
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dass Schiler:innen mit einem SPF LES sich in allen Jahrgangsstufen weniger sozial integriert und auch
weniger durch ihre Lehrkrafte angenommen flhlten als ihre Mitschiiler:innen ohne eine SPF LES.

. Weiter zeigten die Daten, dass &ltere Schiler:innen

positive Einstellungen gegenliber dem gemeinsamen

Lernen mit Schiler:innen mit einem SPF in den

1 Bereichen Lernen und Sprache, aber weniger positive

Einstellungen in Bezug auf den gemeinsamen

Testung 1 Testung 2 Testung 3 Unterricht mit Schiler:innen mit einem SPF im

Kein SPF LES SPF LES Bereich emotionale und soziale Entwicklung hatten.

Abbildung 3: Entwicklung des Interesses an Obwohl die Ergebnisse zusammenfassend insgesamt

Mathematik in Abhéngigkeit des SPF LES, eine positive Sicht auf inklusives Lernen
2. Jahrgangsstufe unterstiitzen, replizieren sie doch bekannte (inter-)
nationale Befunde zur sozialen Partizipation, wonach Schiler:innen mit sonderpadagogischen
Forderbedarfen sich als weniger integriert und angenommen wahrnehmen (Huber & Wilbert, 2012;
Norwich & Kelly, 2004). Dies deutet insgesamt darauf hin, dass MaBnahmen zur Stérkung des sozialen
Miteinanders weiterhin im Fokus stehen missen. Darlber hinaus stiitzen die Befunde zu den Einstellungen
gegeniiber dem gemeinsamen Unterricht mit Schiler:innen mit SPF LES Uberlegungen, inwiefern die
Entwicklung basaler Sozialkompetenzen tber das Verstehen von Vielfalt und Differenz bis zu Reflexionen
uber das Erleben von Gerechtigkeit im differenzierenden Unterricht im Curriculum verankert werden

kdnnten.

Die Bedeutung von Lernumwelten

Der Begriff der Lernumwelt kann unterschieden werden in wahrgenommene Merkmale des Unterrichts,
der Klasse im Sinne derer Zusammensetzung und der Schule. Als konkrete Merkmale werden in der
Forschung vier Dimensionen ,,guten* Unterrichts als relevant fir die Kompetenzentwicklung identifiziert:
Strukturierte, klare und storungspréventive Klassenfuhrung, durch Methodenvielfalt und Lerntechniken
gepragte kognitive Aktivierung, transparente Leistungserfassung sowie ein lernforderliches Klassenklima
(Helmke, 2015; Klieme, 2006). Belegt ist zudem die Wirkung der Klassenzusammensetzung, z. B. nach
dem sozio6konomischen Hintergrund der Schiler:innen, auf deren Kompetenzentwicklung (Baumert et al.,
2006). Analysen der Daten zeigen, dass in den unteren Jahrgdngen der von den Schiler:innen
wahrgenommene transparente und individualisierte Umgang mit Leistung mit hoheren

Ausgangskompetenzen in Mathematik einherging.
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In den hoheren Jahrgéngen zeigten vor allem Schuler:innen aus bildungsnéheren Familien und solche, die
die kognitive Aktivierung im Unterricht als positiver wahrnehmen, hohere Ausgangskompetenzen in
Mathematik.

Im Hinblick auf das Mathematikinteresse belegen die Analysen, dass Schiiler:innen ein hoheres Interesse
an Mathematik angaben, wenn sie den Umgang mit Leistung und das Klassenklima positiver einschatzten.
In den hoheren Jahrgdngen zeigten Schuler:innen hoheres Interesse an Mathematik, je hoher sie die
Unterrichtsmerkmale Klassenklima, diagnostische Kompetenz der Lehrperson und kognitive Aktivierung
einschatzten. Darlber hinaus zeigten Schiiler:innen, die die Klassenfiihrung als strukturiert, klar und
stérungspraventiv wahrnahmen, eine gunstigere Entwicklung des Mathematikinteresses.

Weiter zeigte sich in den unteren Jahrgdngen, dass es vor allem die Merkmale der
Klassenzusammensetzung waren, die mit der sozialen Integration zusammenhingen. Schuler:innen mit
einem SPF und solche aus bildungsferneren Familien fihlten sich weniger gut integriert als ihre
Mitschiler:innen. Die Einschatzung der sozialen Integration war auch dort positiver, wo die
Klassenzusammensetzung im Mittel bildungsndher war. Als Unterrichtsmerkmal stach hier das
Klassenklima hervor. Dort, wo Schiiler:innen dieses positiver einschatzten, fuhlten sie sich besser integriert
und zeigten dahingehend gunstigere Entwicklungen. Auch in den oberen Jahrgdngen spielte das
Klassenklima eine &hnlich wichtige Rolle fiir die soziale Integration und deren Entwicklung. Weiter fuhlten
sich Schiler:innen stérker integriert, wenn sie die Klassenfihrung als strukturiert, klar und
storungspraventiv wahrnahmen.

Neben Merkmalen des Unterrichts hangen die Angaben der Schulleitungen zu den Arbeitsbedingungen
auch mit Kapazitdten und der Motivation der Lehrkréfte und damit auch deren Unterrichtspraktiken
zusammen (Leithwood & Mascall, 2008). Uber ihren Einfluss auf das padagogische Personal wirkt die
Schulleitung indirekt auf Lernprozesse und letztendlich auf den Lernerfolg von Schiler:innen (Leithwood
et al., 2008; Pietsch et al., 2016). Insbesondere Kooperation innerhalb der Schule gilt als zentrale
Gelingensbedingung fir eine erfolgreiche inklusive Schulentwicklung (z. B. Textor et al., 2014). So gaben
die Schulleitungen an, durchschnittlich hohe Erwartungen an das Kollegium hinsichtlich des Austausches
von Informationen und Materialien zur Entwicklung der Unterrichtsqualitat und hinsichtlich fach- und
jahrgangsubergreifender Kooperation zu haben. Sie gaben auch an, ausreichend Strukturen bereitzustellen,
um Kooperationen zu ermdglichen, z. B. in Form von Kooperationszeit als festem Bestandteil der
Arbeitszeit und Raumlichkeiten, in denen Kooperation stattfinden kann. Die Analysen zeigen, dass dort,
wo die Schulleitung hohe Erwartungen an das Kollegium und deren Kooperation hatte, auch die
Kompetenzentwicklung der Schiler:innen in den hoheren Jahrgangsstufen in Mathematik signifikant
gunstiger verlief. Altere Schuler:innen zeigten dariiber hinaus an den Schulen bessere
Mathematikkompetenzen zur ersten Testung, wo die Schulleitung die Ergebnisse externer Evaluationen

sicherte und im Kontext der Schule zur weiteren Entwicklung bewertete. Fir die unteren Jahrgange kann
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festgehalten werden, dass an den Schulen, wo Foérderplane auch fur Schiler:innen ohne besonderen
Unterstitzungsbedarf erstellt wurden, Schiler:innen im Durchschnitt nicht nur bessere Lernausgangslagen
in Mathematik zeigten, sondern sich ihre Mathematikleistung auch gunstiger entwickelte.

Zusammenfassend belegen die Befunde die Bedeutung unterrichtlicher und schulischer Lernumwelten fur

die Entwicklung fachlicher und sozialer Kompetenzen.

Gemeinsames Lernen aus der Sicht von Lehrkraften und Schulleitungen

Auch in inklusiven Kontexten sind Fragen nach den Einstellungen von Lehrkréften (und anderen
padagogisch arbeitenden Personen) sowie deren Selbstwirksamkeitserwartungen von hoher Relevanz (z. B.
Knigge & Rotter, 2015). Dies begriindet sich darin, dass sich diese psychologischen Konstrukte fiir die
Erklarung und Vorhersage von Verhalten als besonders bedeutsam erwiesen haben. Entsprechend wurden
die Lehrkrafte zu ihren Einstellungen zum gemeinsamen Unterricht und ihren Selbstwirksamkeits-
erwartungen bezogen auf adaptives Unterrichten befragt. Anschliefend wurde untersucht, ob diese
Merkmale mit der Kompetenzentwicklung von Schiiler:innen zusammenhingen. Die Befunde zeigten, dass
altere Schiler:innen ihre soziale Integration positiver wahrnahmen, je ginstiger die Klassenlehrkraft ihre
Einstellungen zum gemeinsamen Unterricht und ihre Selbstwirksamkeit angab. Ein paralleler Effekt fur die
jungeren Schuler:innen zeigte sich nicht. Jungere Schiler:innen hingegen entwickelten ein giinstigeres
Selbstkonzept im Bereich Deutsch, wenn ihre Klassenlehrkraft positivere Einstellungen zum gemeinsamen
Unterricht angab. Dieser Effekt zeigte sich jedoch nicht flr die alteren Schiler:innen.

Schulleitungen wurden darlber hinaus gebeten, in einem offenen Format anzugeben, welche
Hauptschwierigkeiten sie in ihrer Arbeit auf dem Weg zu einer inklusiven Schule sahen. Jede Schulleitung
konnte drei Aspekte nennen. Aspekte, die von mindestens 10 % der Schulleitungen genannt wurden, sind
in Abbildung 4 als prozentuale Anteile dargestelt.

Schulleitungen wiinschten sich am haufigsten mehr qualifiziertes Personal, um den Weg zu einer inklusiven
Schule zu stitzen. Zu den néchst haufigsten Schwierigkeiten auf dem Weg zu einer inklusiven Schule
zéhlten der Mangel an rdumlichen, sachlichen und finanziellen Ressourcen. Folgend wurden, etwa gleich

haufig, krankheitsbedingte Ausfalle von Lehrkraften bzw. Unterrichtsausfall genannt.
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Abbildung 4: Prozentuale Anteile der Nennungen zu den Hauptschwierigkeiten auf dem Weg
zu einer inklusiven Schule

Diskussion und Fazit

Auf der Ebene der Schiler:innen verdeutlichen die Ergebnisse, dass zeitstabile Unterschiede in der
Wahrnehmung des sozialen Miteinanders zwischen Schuler:innen mit einem und ohne einen
sonderpddagogischen Forderbedarf bestehen. Um diese Unterschiede aufbrechen zu konnen, sollten
MaRnahmen getroffen werden, die direkt im Unterricht auf die sozialen Beziehungen innerhalb des
Klassenverbandes wirken. Anzuregen ist hier z. B. die Entwicklung eines curricularen Stufenkonzepts zur
Stéarkung der sozialen Partizipation von Schuler:innen mit einem Fokus auf den Klassenverband, das in den
jungeren Jahrgangsstufen der Grundschule mit der Vermittlung grundlegender Kompetenzen des sozialen
Miteinanders und des Verstehens von Vielfalt und Differenz beginnt und im Jugendalter Fragen des
Erlebens von Gerechtigkeit im differenzierenden Unterricht, Menschenrechtsbildung und die
Auswirkungen auf das Klassenklima sowie den Zusammenhalt adressiert.

Auf der Ebene des Unterrichts hat sich sehr deutlich gezeigt, dass sowohl die Wahrnehmung qualitatsvollen
Unterrichts durch die Schiiler:innen als auch die unterrichtsbezogenen Einschatzungen der Lehrkrafte in
vielféltiger relevanter Beziehung zur Kompetenzentwicklung der Schuler:innen stehen. Perspektivisch
konnen so das Team-Teaching oder auch die Nutzung von adressatengerechten
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DifferenzierungsmalRnahmen, die zu den individuellen Lernausgangslagen der Schiiler:innen passen, weiter
gestarkt werden.

Auf der Ebene der Schulorganisation sollten Kooperationsprozesse auf der Ebene des Kollegiums weiter
ausgebaut werden. Maoglicherweise fuhren der pandemiebedingte Digitalisierungsschub und die Nutzung
einer einheitlichen Cloud-L6sung in den Schulen dazu, dass sich der Austausch von unterrichtsbezogenen
Materialien ohnehin intensiviert. Darlber hinaus sollten aber starker als bislang Prasenzstrukturen
geschaffen werden, die kooperative Prozesse und das Besprechen von best practice und next practice
ermoglichen. Die Etablierung entsprechender Strukturen sollte im unmittelbaren Zusammenhang mit der
Unterrichtsgestaltung stehen und mittelbar die Einstellung zum gemeinsamen Unterricht und das Erleben
von Selbstwirksamkeit auf Seiten der Lehrkréfte unterstiitzen konnen.

Festzuhalten bleibt, dass die Schaffung inklusiver Strukturen eine notwendige Bedingung fir inklusives
schulisches Lernen ist, denn ohne ein gemeinsames Lernen von Kindern und Jugendlichen mit einem und
ohne einen SPF an ein und demselben Lernort kann es kein inklusives schulisches Lernen geben. Die
vorgefundenen inklusiven Praktiken und Kulturen an den GL-Schulen und die Entwicklung der
Schuler:innen zeigen, dass inklusive Schulen im Bundesland Brandenburg insgesamt ein positives
Entwicklungsmilieu fir Kinder und Jugendliche darstellen. Die inklusiven Schulen im Land Brandenburg
sind damit auf einem guten Weg, der durch eine fokussierte inklusive Schulentwicklung weiter unterstiitzt
werden kann.

Der Ausbau inklusiver - verbunden mit einem Rickbau exkludierender - Strukturen sollte daher sowohl in
den Grund- als auch weiterfihrenden Schulen konsequent fortgefuhrt werden. Hierbei sollte es das
langerfristige Ziel sein, dass sich jede allgemeinbildende Schule zu einer inklusiven Schule umgestaltet.
Bliebe der Anteil an inklusiven Schulen auf dem jetzt erreichten Niveau, wirde ein System von inklusiven
und nicht-inklusiven Schulen gefestigt werden. Dies konnte unglinstige Entwicklungseffekte im Sinne einer
Segregation befordern, die es zu verhindern gilt. Um langfristig alle Schulen gleichermalien in die Lage zu
versetzen, gunstige Entwicklungsmilieus fir Kinder und Jugendliche zu sein, ist die Entwicklung inklusiver

Strukturen an allen Schulen und in sozialrdumlicher Breite anzustreben.
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