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Schulisches Wohlbefinden gilt als Gelingensfaktor schulischer

Inklusionsprozesse. Wie aber nehmen Schüler*innen mit einem son-

derpädagogischen Förderbedarf Lernen in inklusiven vs. exklusiven

Schulmodellen ihr Wohlbefinden wahr? Wie schätzen Lehrpersonen

das kindliche Wohlbefinden ein? Und vor allem: Welche förderlichen

Faktoren tragen aus Sicht von Lehrkräften zu einem hohen Wohlbe-

finden bei? Diesbezüglich wurden im Rahmen der BiLieF-Studie Grund-

und Förderschulen ausgewählt, in denen die Lernenden besonders hohe

vs. niedrige Wohlbefindenswerte aufwiesen. An diesen Schulen wurden

im Kontext explorativer Fallstudien und -kontrastierungen u.a. Gruppen-

diskussionen mit Lehrpersonen geführt, um Einflussgrößen der Wohlbe-

findenswahrnehmung und -förderung zu rekonstruieren. Damit wurden

erstmalig in der sonderpädagogischen Forschung kollektive Sinnkonst-

ruktionen zum Wohlbefinden erfasst. Die komplexen Befunde können als

Ansatzpunkte für Folgeanalysen der Wohlbefindensforschung fungieren.
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Kurzzusammenfassung

Schulisches Wohlbefinden fungiert als förderlicher Faktor der Lern- und Leistungsentwick-
lung von SchülerInnen. Insbesondere bei Lernenden mit einem amtlich attestierten son-
derpädagogischen Förderbedarf Lernen (SF-L), die häufig von sozialer Benachteiligung be-
troffen sind, ist dies tendenziell niedriger ausgeprägt im Vergleich zu jenen ohne solch eine 
Zuschreibung. Weitgehend unerforscht ist, wie Lehrpersonen das schulische Wohlbefinden 
von Lernenden mit SF-L, die in unterschiedlichen inklusiven und exklusiven Settings unter-
richtet werden, wahrnehmen und welche förderlichen Faktoren auf verschiedenen Ebenen 
aus ihrer Sicht zu einem hohen Wohlbefinden beitragen. In der vorliegenden explorativen 
Studie, als Teiluntersuchung der „Bielefelder Längsschnittstudie zum Lernen in inklusiven 
und exklusiven Förderarrangements“ (BiLieF), wurden diesbzgl. solche Grund- und För-
derschulen mittels eines selektiven samplings ausgewählt, in denen die SchülerInnen beson-
ders hohe vs. niedrige Werte im schulischen Wohlbefinden aufwiesen. An diesen Schulen 
wurden Gruppendiskussion mit Teilkollegien geführt und in einem mehrstufigen Prozess 
inhaltsanalytisch auf Grundlage der «Theorie integrativer Prozesse» (Reiser) ausgewertet, um 
ihre Perspektiven auf fördernde und hemmende Faktoren des schulischen Wohlbefindens zu 
rekonstruieren. Neben Einzelfallstudien wurden Fallkontrastierungen erstellt mit dem Ziel, 
Kon- und Divergenzen zu eruieren. Die Ergebnisse zeigen, dass die Lehrkräfte das schu-
lische Wohlbefinden ihrer Lernenden mit SF-L prioritär im Zusammenhang mit sozialen 
Inklusionsprozessen deuten. Die Güte der Wohlbefindenswahrnehmung ist u.a. eng an die 
Ausprägung kooperativer Prozesse und Strukturen gekoppelt. In Schulen mit einem hohen  
SchülerInnen-Outcome im schulischen Wohlbefinden wird auf der individuellen Ebene v.a. 
eine inklusive Grundhaltung des (Teil-)Kollegiums sichtbar. Mit Rekurs auf die interaktio-
nelle und institutionelle Ebene wird deutlich, dass verstärkt individualisierende, kooperative 
sowie partizipative, demokratische Lernarrangements initiiert werden. Zudem sind struktu-
rierte Formen der LehrerInnenkooperation etabliert. Im Kontext dieser elaborierten Zusam-
menarbeit zwischen internen und externen AkteurInnen, welche von der Schulleitung gezielt 
gesteuert wird, tendieren die Lehrpersonen eher dazu, konzertierte, adaptive und wohlbefin-
densförderliche Interventionen zu entwickeln und zu reflektieren. Schließlich ist dezidiert 
zu betonen, dass erstmalig – basierend auf einem qualitativen Forschungsdesign – relevante 
potenzielle Faktoren, die mit der Wohlbefindenswahrnehmung und -förderung von Lehrper-
sonen unterschiedlicher Fördermodelle assoziiert sind, analysiert wurden. Die Ergebnisse bie-
ten Anlass, Folgeanalysen voranzutreiben, um weitere Kulturen, Strukturen und Praktiken zu 
erforschen, die das (schulische) Wohlbefinden von Lernenden mit SF-L maximieren können.



6 |  

Abstract

School well-being is a decisive factor promoting learning and academic achievement in stu-
dents. However, particularly students with officially confirmed special educational needs in 
learning (SEN-L) are frequently not only socially disadvantaged but also have lower well-
being than their non-SEN-L peers. Nonetheless, hardly any research has addressed how 
teachers perceive the school well-being of SEN-L students who are being taught in different 
inclusive and exclusive settings, and which factors on various levels they perceive as contri-
buting to promoting high well-being. The present explorative study investigated these issues 
as part of the “Bielefeld Longitudinal Study on Learning in Inclusive and Exclusive Forms 
of Special Educational Needs” (BiLieF). Using selective sampling, elementary and special 
education schools were chosen in which students showed particularly high versus low levels 
of well-being. At these schools, group discussions were held with the teachers concerned. 
These discussions were subjected to a multistage content analysis based on the theory of in-
tegrative processes (Reiser) in order to reconstruct the teachers’ perspectives on which factors 
promote and impede school well-being. As well as performing single-case analyses, cases were 
contrasted in order to determine convergences and divergences. Results show that teaching 
staff primarily interpret the academic well-being of their SEN-L students in terms of social 
inclusion processes. Among others, the quality of perceived well-being is associated with 
the extent of cooperative processes and structures. In schools with high student well-being, 
teachers reveal a particularly strong commitment to inclusion. On the interactive and insti-
tutional levels, it is clear that they not only initiate more individualized learning approaches, 
but also include cooperative and participative democratic arrangements. There are also struc-
tured forms of teacher cooperation. This extensive cooperation between internal and external 
actors, which is promoted specifically by the school management, encourages teachers to 
develop and reflect on concerted, adaptive interventions to promote well-being. Finally, it 
should be emphasized that this is the first qualitative study to analyze potentially relevant 
factors associated with the perception and promotion of well-being among teachers working 
in different special education frameworks. Results indicate the need for future research on 
further cultures, structures, and practices that will help to maximize the (school) well-being 
of SEN-L students.
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1  Einleitung 

Aus der Perspektive einer inklusiven Pädagogik gehört es zu den zentralen Aufgaben von 
Schule, die Lern-/Leistungs- und psycho-soziale Entwicklung aller Lernenden1 einschließlich 
derjenigen, die sich in prekären Lebenslagen mit risikoerhöhenden Bedingungen befinden 
und damit eine erhöhte Vulnerabilität aufweisen, im inklusiven Bildungssystem adäquat 
zu fördern (vgl. z.B. Werning/Lütje-Klose 2016). Die Herstellung eines hohen schulischen 
Wohlbefindens fungiert in diesem Zusammenhang als Gelingensbedingung und Ziel inklu-
siver Schulen (vgl. u.a. Hascher 2017; Rauer/Schuck 2003; Venetz 2015; Schwab et al. 2015; 
Kullmann/Geist/Lütje-Klose 2015; Booth/Ainscow 2016; Stelling 2018). In Anbetracht em-
pirischer Analysen stellt das schulische Wohlbefinden u.a. eine Mediatorvariable für eine 
positive Lern-/Leistungsentwicklung sowie – unter Rekurs auf resilienzbezogene und salu-
togenetische Theorien – einen zentralen Schutzfaktor für das Coping negativer Erfahrungen 
dar (vgl. z.B. Hascher 2017). Mit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention 
(2006/2008) hat sich Deutschland dazu verpflichtet, ein inklusives Bildungssystem zu eta-
blieren. Inklusive Bildung gilt seitdem als Menschenrecht (vgl. bspw. Preuss-Lausitz 2018). 
Auch in diesem Übereinkommen wird das »Wohl des Kindes« (UN-BRK 2006/2008; Art. 
7; Abs. 3), z.B. von Lernenden mit Lernschwierigkeiten, hervorgehoben. Insofern besteht 
für alle Schul(form)en ein substanzieller Auftrag darin, das schulische Wohlbefinden ihrer 
Klientel wahrzunehmen und zu fördern. 
Internationale Befunde zeigen, dass das (schulische) Wohlbefinden von Schülerinnen und 
Schülern mit einem amtlich attestierten sonderpädagogischen Förderbedarf im Bereich Ler-
nen (SFL), die den größten Anteil unter allen Lernenden mit einem zugeschriebenen Un-
terstützungsbedarf ausmachen und besonders häufig von sozialer Benachteiligung betroffen 
sind (vgl. u.a. Koch 2007; zsfd. Heimlich 2018; Miller 2017), partiell niedrig ausgeprägt ist. 
So weisen diese z.B. eine stärker negativ ausgeprägte Emotionalität oder ein erhöhtes Risiko 
auf, von sozialen Exklusionsprozessen betroffen zu sein, als SchülerInnen ohne SF (vgl. bspw. 
Krull et al. 2018; Weber/Freund 2017; Schwab et al. 2015; Krull/Wilbert/Hennemann 
2014; Huber/Wilbert 2012; McCoy/Banks 2012; Venetz et al. 2010; vgl. zsfd. Bless 2017; 
Dedering 2016; Schwab 2014; Möller 2013). Fraglich erscheint allerdings, inwiefern inklu-
sive vs. exklusive2 Beschulungsformen oder auch bspw. die Zuschreibungskategorie sonderpä-
dagogischer Förderbedarf das schulische Wohlbefinden der Lernenden mit SFL beeinflussen. 
Dezidiert zu betonen ist, dass die diesbzgl. wenigen empirischen Befunde divergent und 
nicht konsistent erscheinen. Dies kann u.a. auf folgenden Zusammenhang zurückgeführt 
werden: Bis dato stellt das schulische Wohlbefinden ein diffuses Konzept dar, welches un-
einheitlich definiert wird. Je nach theoretischer Verortung wird es mittels unterschiedlicher 
(Sub-)Skalen gemessen. Hascher (2004; 2017) operationalisiert das schulische Wohlbefinden 
auf Grundlage ihrer Untersuchungen als multidimensionales Konstrukt. Es »bezeichnet ei-

1  In dieser Ausarbeitung wird eine geschlechtergerechte, -sensible Sprache verwendet. Einerseits wird das jeweilige 
Geschlecht sichtbar dargestellt, d.h. das männliche und weibliche Geschlecht wird jeweils expliziert, bspw. durch 
die Formulierung »Schülerinnen und Schüler« oder mittels der sog. Binnen-I- bzw. Majuskel-Variante. Anderer-
seits werden geschlechtsneutrale Formulierungen genutzt, wie z.B. »Lehrperson«.

2  Vorrangig werden in der vorliegenden Abhandlung Förderschulen als »exklusiv« bezeichnet. Damit wird bewusst 
der These einzelner WissenschaftlerInnen (vgl. z.B. Stein 2012; Ahrbeck 2017) widersprochen, dass das Förder-
schulsystem einen »inklusiven« Typus aufweise (vgl. dazu Kap. 3). 
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nen Gefühlszustand, bei dem positive Emotionen und Kognitionen gegenüber der Schule, 
den Personen in der Schule und dem schulischen Kontext bestehen und gegenüber nega-
tiven Emotionen und Kognitionen dominieren« (Hascher 2004, S. 150). In der aktuellen 
(Inklusions-)Forschung zum schulischen Wohlbefinden wird dieses Mehrkomponentenmo-
dell, welches kognitive, emotional-soziale und physiologische Faktoren tangiert, vermehrt 
herangezogen (vgl. Hohenwarter-Lohfeyer/Hagenauer/Hascher 2017; Stelling 2018; Wust-
mann Seiler/Herzog/Schüpbach 2016; Kullmann/Geist/Lütje-Klose 2015; Wild et al. 2015; 
Wustmann Seiler/Schüpbach/Herzog 2015; Müller 2015; Schwab et al. 2015; Walsen 2013; 
Wustmann Seiler 2012; ferner Zurbriggen/Venetz 2016; 2018). Dieser Ansatz bietet den 
Vorteil einer differenziellen Erfassung etwaiger Wirkfaktoren. So konnten bspw. Hascher 
und ihr Forschungsteam (Hascher/Hagenauer 2018; Hascher 2017; 2004; Hascher/Lobsang 
2004; Hascher/Hagenauer/Schaffer 2011) empirisch nachweisen, dass Lehrkräfte Einfluss 
auf die unterschiedlichen schulischen Wohlbefindenskomponenten nehmen und demzufolge 
schulisches Wohlbefinden evozieren sowie fördern können. Dieser empirische Befund wird 
vorwiegend aus querschnittlichen Befragungen von Regelschullehrkräften und Lernenden 
ohne SF(L) des Primar- und Sekundarbereichs hergeleitet.
Es kann in Anbetracht der Forschungslage kritisch konstatiert werden, dass die Untersu-
chungen der vergangenen Jahrzehnte das schulische Wohlbefinden überwiegend eindimen-
sional erfassen, querschnittlich angelegt sind und vorrangig auf Lernende ohne SF(L) im 
Sekundarbereich rekurrieren (vgl. dazu Stelling 2018; Schwab et al. 2015). Darüber hin-
aus sind bislang Wirkzusammenhänge potenzieller Einflussfaktoren des Wohlbefindens von 
Kindern mit SFL (z.B. Konnexionen zwischen Wohlbefinden und Schulleistung, Migration 
oder sozio-ökonomischem Status) marginal erforscht worden. Auch werden in den zumeist 
quantitativ orientierten Analysen spezifische distale Rahmenbedingungen der jeweiligen un-
tersuchten Fallschulen respektive der Modelle sonderpädagogischer Förderung sowie proxi-
male Bedingungsfaktoren, wie bspw. die Unterrichtsgestaltung durch die lehrenden Akteure, 
weitgehend ausgespart. Ein weiteres Desiderat besteht darin, dass bisher in der (inter-)natio-
nalen Forschung erst vereinzelt analysiert worden ist, wie Regel- und Förderschullehrkräfte3 
das Konstrukt schulisches Wohlbefinden aus ihrer eigenen Sicht definieren und inwiefern 
sie das multifaktorielle Wohlbefinden ihrer Lernenden v.a. mit SFL wahrnehmen. Es kann 
angesichts der geringen Anzahl an einschlägigen Untersuchungen angenommen werden, dass 
sich im Hinblick auf die Beurteilung schulischen Wohlbefindens lediglich geringe bis mo-
derate Konkordanzen zwischen der SchülerInnen- und LehrerInnensicht ergeben (vgl. v.a. 
Stang/Urhahne 2018; Wustmann Seiler/Herzog/Schüpbach 2016; Schwab/Gebhardt 2016; 
Walsen 2013; Wustmann Seiler 2012). Damit scheinen Lehrkräfte aus zu erforschenden 
Gründen einen restringierten Zugang zur subjektiven, emotional-sozialen Lebenswelt der 
Lernenden zu haben, obwohl eine (lernbegleitende) Diagnostik affektiver Entwicklungsbe-
reiche eine zentrale Säule bspw. für eine Unterrichtsplanung sowie eine sich daraus ergeben-
de wohlbefindensförderliche, adaptive Gestaltung von Lehr-/Lernarrangements substanziell 
ist. Schließlich ist die Frage nach möglichen Faktoren, die das Wohlbefinden begünstigen 
können und sich auf unterschiedlichen Ebenen (vgl. z.B. Hascher 2004; 2017; Reiser et al. 

3  Die Berufsbezeichnungen »FörderschullehrerInnen«, »SonderpädagoInnen« oder auch »Lehrkraft für sonderpäda-
gogische Förderung« werden synonym verwendet, auch wenn diese jeweils unterschiedlich konnotiert sind. Aller-
dings wird die Titulierung »Lehrkraft für sonderpädagogische Förderung« priorisiert, da diese den flexiblen Ein-
satz der Profession in unterschiedlichen inklusiven und exklusiven Fördermodellen optimalerweise markiert. Im 
Kontext der Fallanalysen und -kontrastierung werden ferner die Selbstzuschreibungen der Befragten verwendet. 
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1986) lokalisieren lassen, aus Sicht von Regel- und Förderschullehrenden – insbesondere 
mittels qualitativer Forschungsmethoden – im Kontext inklusiver und exklusiver Bildung 
bisher unerforscht. Die wissenschaftliche Analyse der Betrachtung und Förderung des schu-
lischen Wohlbefindens seitens der an der Schule beteiligten Akteure ist allerdings deswegen 
besonders bedeutsam, weil auf Basis von empirischen Befunden potenzielle (Wirk-)Faktoren 
untersucht sowie (zukünftig) prä- und interventive Maßnahmen zur Maximierung des schu-
lischen Wohlbefindens deduziert und realisiert werden können. Die Relevanz zu eruierender 
wohlbefindensförderlicher Schulkulturen, -strukturen und -praktiken ergibt sich zum einen 
angesichts der überproportionalen Kumulation von Risikofaktoren bei Lernenden mit SFL; 
sie erweist sich zum anderen aber auch für alle (Grundschul-)Kinder als bedeutsam (vgl. 
Hofmann et al. 2018) – insbesondere angesichts der Erkenntnisse, dass (Grund-)Schulen 
vermehrt als Sozialisationsinstanzen agieren (z.B. durch die Ganztagsbeschulung; vgl. dazu 
bspw. Rahm/Rabenstein/Nerowski 2015) und das schulische Wohlbefinden im Verlauf der 
Schulzeit sinkt (vgl. z.B. Hascher/Hagenauer 2011). 
Vor diesem Hintergrund zielt das vorliegende Forschungsprojekt, welches als explorativ zu 
bezeichnen ist, darauf zu rekonstruieren, wie schulische Akteure – vorrangig Regel- und För-
derschullehrkräfte aus den unterschiedlichen schulischen Settings4 der inklusiven und exklu-
siven Förderung – das schulische Wohlbefinden der zuvor quantitativ befragten Lernenden 
mit SFL einschätzen und inwiefern LehrerInnen- und SchülerInnenurteil übereinstimmen. 
Dies ist bedeutungsvoll, da etwaige Begriffsverständnisse und Wahrnehmungsprozesse mit 
dem Initiieren oder Ausbleiben entsprechender adaptiver Interventionen assoziiert sind. 
Daran anknüpfend stellt sich die Forschungsfrage, welche förderlichen Faktoren auf unter-
schiedlichen Ebenen – unter besonderer Berücksichtigung der schul(form)spezifischen Rah-
menbedingungen – aus Sicht der schulischen Akteure in den verschiedenen Fördermodellen 
mutmaßlich dazu beitragen, dass eine hohe Ausprägung schulischen Wohlbefindens bei den 
Primarstufenkindern mit SFL erreicht wird.
Für die Datenerhebung und -auswertung wird das Ebenenmodell von Reiser et al. (1986) he-
rangezogen, welches im Kontext ihrer Theorie integrativer Prozesse konstruiert und seitdem 
in der schulischen Integrations-/Inklusionsforschung rezipiert sowie weiterentwickelt worden 
ist (vgl. bspw. Hinz 1993; Prengel 1993; Lütje-Klose 1997; Lütje-Klose/Urban 2014; Albers 
2017; Serke et al. 2015). Das Mehrebenenmodell basiert auf der Annahme, dass Integration 
bzw. Inklusion keinen stabilen Zustand darstellt; vielmehr aktualisiert sich dieses gesellschaft-
liche Phänomen »in komplexen, immer wieder neu zu erarbeitenden kooperativen Prozessen« 
(Lütje-Klose/Urban 2014, S. 115). Dabei sind die integrativen bzw. inklusiven Prozesse sensu 
Reiser (2007, S. 99, Herv. d.V.) als »Einigungsprozesse in der konflikthaften Dynamik von 
Annäherung und Abgrenzung in der Auseinandersetzung mit dem Anderen« zu verstehen. 
Sie verlaufen auf der innerpsychischen, interaktionellen, institutionellen und kulturell-gesell-
schaftlichen Ebene, die in einem »dynamischen Wechselspiel« (Reiser et al. 1986, S. 121) in-
teragieren. Die individuelle (innerpsychische) Ebene rekurriert vorrangig auf Einstellungen wie 
bspw. die Anerkennung von Diversität. Die interaktionelle Ebene adressiert Beziehungskon-
stellationen zwischen allen an Schule beteiligten AkteurInnen sowie das kooperative Han-
deln an einem Gegenstand (bspw. die Herstellung eines hohen schulischen Wohlbefindens); 

4  Der Begriff »Setting« wird in der Ausarbeitung prioritär genutzt, da er nicht nur die formale Zuordnung von Kin-
dern zu einem spezifischen Schultyp einschließt, sondern auch berücksichtigt, dass Kinder in unterschiedlichen 
Lerngruppen oder Kontexten (bspw. in den Pausen, im Ganztag) einer Schulform agieren, welche jeweils inklusiv 
oder exklusiv gestaltet sein können. 
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diese Handlungsprozesse subsumieren didaktisch-methodische Strategien und Prinzipien im 
Spannungsfeld von Individualisierung und der Herstellung von Gemeinsamkeit. Auf der 
institutionellen Ebene sind inklusive Schulentwicklungsprozesse und Strukturen zu verorten, 
u.a. die jeweiligen Ressourcen und Rahmenbedingungen verschiedener inklusiver und ex-
klusiver Fördermodelle. Die gesellschaftlich-kulturelle Ebene umfasst schließlich »normativ(e) 
Grundlagen« (Reiser et al. 1986, S. 121) und Wertorientierungen, v.a. inklusive Zielsetzun-
gen, welche sich in der VN-BRK (2006/2008) oder in weiteren Aktionsplänen, rechtlichen 
Dokumenten etc. widerspiegeln und die mit den pädagogischen Zielvorstellungen ggf. kon-
fligieren können. 
Zur Beantwortung der o.g. Fragestellungen wurde auf das Datenmaterial der Längsschnitt-
studie BiLieF5 zurückgegriffen. In diesem Projekt wurden die Entwicklung des Lern-/Leis-
tungsbereiches (Lesen, Schreiben, kognitive Kompetenz), des Selbsts (z.B. Selbstkonzept), 
der Lernmotivation sowie insbesondere des schulischen Wohlbefindens bei Kindern mit SFL 
vergleichend analysiert. Etwa 420 Lernende sind in drei Modellen sonderpädagogischer För-
derung6 zu drei Messzeitpunkten innerhalb der Primarstufenzeit getestet und befragt worden: 
in der Förderschule Lernen (FS), Grundschule mit Gemeinsamem Unterricht (GU) sowie 
in der Grundschule mit Unterstützung durch ein Kompetenzzentrum für sonderpädagogi-
sche Förderung (KsF). Die kontextuellen Faktoren sind parallel anhand von standardisier-
ten Eltern-, Schulleitungs- und LehrerInnenbefragungen erhoben worden. Zudem wurden 
die Einschätzungen der Lehrkräfte qualitativ im Rahmen von Gruppendiskussionen erfasst, 
welche an sieben Fallschulen mit unterschiedlichen Teilkollegien geführt worden sind. Pro 
Fördermodell wurde i.S. eines selektiven Samplings (vgl. Kelle/Kluge 2010, S. 50ff.) jeweils 
eine Schule mit besonders hohen und niedrigen Werten bei den Outcomes im schulischen 
Wohlbefinden und in der Schulleistung zum Zeitpunkt der ersten Datenerhebungswelle aus-
gewählt. Ergänzend wurde eine Grundschule aufgenommen, die eine hohe Reputation auf-
weist, für ihr Inklusionskonzept mehrfach prämiert worden ist und an der die SchülerInnen 
Werte im oberen Mittelfeld erreichten. 
Im Rahmen des vorliegenden Dissertationsprojekts sind für die o.g. sieben Grund- und För-
derschulen Fallanalysen (vgl. z.B. Lamnek 2010; Horstkemper/Tillmann 2008) zur Hypo-
thesen- und Theoriengenerierung erstellt worden. Dazu wurden insbesondere die Daten der 
Gruppendiskussionen inhaltsanalytisch ausgewertet, welche einen tiefgehenden Einblick in 
die kollektiven Sinnkonstruktionen ermöglichen (vgl. Mayring/Hurst 2017; Kuckartz 2012; 
Lamnek 2005). Untersucht wurden die Perspektiven der Lehrenden analog zur bereits skiz-
zierten Fragestellung, welche förderlichen Faktoren aus der Sicht der Akteure bzw. Lehrkräfte 
maßgeblich zu einem hohen schulischen Wohlbefinden von Lernenden mit SFL auf den sich 
gegenseitig bedingenden Ebenen sensu Reiser et al. (1986) beitragen und als Deutungsmuster 

5  Das diesem Teilprojekt zugrunde liegende Vorhaben – die »Bielefelder Längsschnittstudie zum Lernen in inklusi-
ven und exklusiven Förderarrangements« (BiLieF) – wurde mit Mitteln des Bundesministeriums für Bildung und 
Forschung gefördert (vgl. Wild et al. 2015).

6  Die drei Modelle sonderpädagogischer Förderung wurden ausgewählt, da in der wissenschaftlichen und bildungs-
politischen Diskussion (zum Erhebungszeitpunkt) ein Dissens darüber besteht, wie effektiv diese arbeiten und 
inwiefern sie zukünftig zu erhalten sind. Die in NRW auffindbaren erforschten Modelle stellen prototypische 
Formen dar, die sich in anderen Bundesländern wiederfinden lassen. So entspricht das KsF-Modell dem des 
Förderzentrums. Betont werden muss in diesem Zusammenhang, dass das KsF-Modell in NRW mit Beendigung 
des Schuljahres 2013/2014 auslief. Einzelne Elemente des Schulversuchs wurden in Kombination mit dem »Ge-
meinsamen Unterricht« im Schuljahr 2014/15 auf Grundlage des 9. Schulrechtsänderungsgesetzes in ein neues 
System überführt – das »Gemeinsame Lernen« (vgl. Kap. 3).
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i.S. von gemeinsamen Kulturen, Strukturen und Praktiken im Kollegium wirksam werden. 
Relevante einzelfallbezogene Kontextbedingungen (u.a. Personal- und Ausstattungsressour-
cen), welche die Handlungspraktiken der lehrenden Akteure immens beeinflussen können, 
wurden u.a. vor dem Hintergrund des standardisierten SchulleiterInnenfragebogens und der 
Gespräche mit dieser Akteursgruppe erfasst und in die Analyse integriert. Um zu eruieren, 
inwieweit die Perspektive der Gruppendiskussionsteilnehmenden mit der Sicht der Lernen-
den auf das schulische Wohlbefinden übereinstimmt, sind die Daten beider Akteursgruppen 
kontrastiert worden. So wurden auf Grundlage ausgewählter Kontextbefunde bzw. Skalen aus 
der quantitativen SchülerInnen- und Elternbefragung (z.B. zum sozio-ökonomischen Sta-
tus) 24 SchülerInnen-Portraits – pro Schule zwischen drei und fünf – konstruiert, welche im 
Anschluss mit den Aussagen der Lehrenden konnektiert wurden. Letztlich sind kategorien-
basierte Fallkontrastierungen (vgl. Kelle/Kluge 2010; Yin 2014) u.a. mittels einer quantifizie-
renden Inhaltsanalyse erstellt worden, um spezifische Kon- und Divergenzen zwischen den 
einzelnen Gruppendiskussionen respektive Schul(modell)en systematisch herauszuarbeiten 
und potenzielle Gelingensfaktoren zu identifizieren. 
In Kapitel 2 wird zunächst beleuchtet, was unter dem Terminus »sonderpädagogischer För-
derbedarf im Bereich Lernen« als soziale Kategorie zu verstehen ist. Bis heute wird der Begriff 
uneinheitlich bestimmt (vgl. z.B. Benkmann/Heimlich 2018; Werning/Lütje-Klose 2016; 
Heimlich/Hillenbrand/Wember 2016; Einhellinger 2016; 2017; Hartke/Diehl 2013). Ins-
besondere soll der Terminus SFL in einen historischen Kontext eingebettet werden und im 
Rahmen der aktuellen Kontroverse um die Titulierung dieses Personenkreises kritisch erör-
tert werden. Ferner wird begründet, warum in dieser Ausarbeitung das Konstrukt »Lern-
schwierigkeit« präferiert wird. Neben dieser terminologischen Einordnung gilt es, potenzielle 
Bedingungsfaktoren und Erklärungsmodelle (v.a. soziale Benachteiligungsprozesse und das 
sozial-konstruktivistische Paradigma), die mit einem zugeschriebenen SFL zusammenhän-
gen, auf Basis wissenschaftstheoretischer und empirischer Erkenntnisse darzustellen. 
Kapitel 3 dient dazu, die Diskurse um grundlegende Konzepte, v.a. Integration und Inklu-
sion, aus (inter-)nationaler, historischer und aktueller Perspektive zu konturieren. Mögliche 
Differenzen zwischen beiden Begriffen mit ihren jeweiligen Zielsetzungen werden erörtert, 
um daran anknüpfend eine entsprechende Begriffsverwendung für diese Abhandlung zu be-
gründen. Da, wie angedeutet, die Theorie integrativer Prozesse von Reiser et al. (1986) als 
primäre Auswertungsfolie verwendet wird, erfolgt anschließend eine Darstellung des Ent-
stehungskontextes sowie der Ebenen. Zudem wird sich der Frage gewidmet, inwiefern das 
Reiser'sche Integrationskonzept mit dem heutigen Inklusionsverständnis korrespondiert. 
Darauf aufbauend werden der Stand und die Modelle der inklusiven sowie exklusiven Förde-
rung von Lernenden mit SFL – unter besonderer Berücksichtigung der (aktuellen) Situation 
in NRW – kritisch eruiert. Ein Ausblick auf ausgewählte Paradoxien und Herausforderungen, 
welche mit dem schulischen Inklusionskonzept assoziiert sind, beschließt das dritte Kapitel. 
In Kapitel 4 wird zunächst der vieldeutige Begriff des Wohlbefindens theoretisch gerahmt. 
Additiv wird der Begriff des allgemeinen Wohlbefindens kontextualisiert, da sich die theoreti-
schen Konzeptionen des schulischen Wohlbefindens an diesen anlehnen. Analog zu Hascher 
(2004; 2017) werden im Anschluss der mehrdimensionale schulische Wohlbefindensbegriff 
sowie grundlegende Bezugstheorien konturiert. Ausgehend von diesen theoretischen Grund-
lagen wird untersucht, inwiefern SchülerInnen mit und ohne Risikofaktoren – v.a. mit SFL – 
ihr allgemeines und schulisches Wohlbefinden in inklusiven und exklusiven Settings – basie-
rend auf empirischen Befunden – wahrnehmen; dies ermöglicht die Eruierung von etwaigen 
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Gruppendifferenzen. Überdies erfolgt eine empirische Auseinandersetzung mit kindlichen 
und familiären Einflussfaktoren, welche das schulische Wohlbefinden von Kindern beein-
flussen können. Entsprechend der Forschungsfrage nach den Konstruktionsmöglichkeiten 
des schulischen Wohlbefindens aus der LehrerInnenperspektive gilt es im Folgenden zu be-
leuchten, wie Lehrpersonen das Wohlbefinden von inklusiv und exklusiv beschulten Kin-
dern einschätzen. Vorab wird der Terminus der diagnostischen Expertise sowie die Relevanz 
von Diagnoseprozessen für eine (Wohlbefindens-)Förderung erläutert. Im Fokus des vierten 
Kapitels – gemäß der leitendenden Fragestellung der vorliegenden Arbeit – steht die Ab-
handlung ausgewählter potenzieller Einflussfaktoren auf das Wohlbefinden von Lernenden 
mit SFL. Bei der Analyse förderlicher Wirkgrößen wird ein ebenengeleitetes Vorgehen i.S. 
der Theorie integrativer Prozesse priorisiert, um so bspw. eine systematische Auswertung der 
erhobenen Daten zu erleichtern. 
Im anschließenden Kapitel 5 werden die bisherigen Erkenntnisse komprimierend dargestellt 
– mit dem Ziel der Ableitung von Forschungsdesiderata und -fragestellungen, die unter He-
ranziehung eines mehrperspektivischen und multimethodalen Designs für einen umfassen-
deren Zugang zum Forschungsgegenstand (vgl. bspw. Kuckartz 2014) im Projekt bearbeitet 
werden. 
Das Untersuchungsdesign wird in Kapitel 6 dargelegt. In diesem Zusammenhang wird zuerst 
dieses Teilprojekt, welches eine Vertiefungsstudie der BiLieF-Untersuchung darstellt, in den 
Gesamtkontext der Längsschnittstudie eingeordnet. Hiernach wird der Fallstudienansatz als 
zentraler Forschungszugang begründet sowie theoretisiert. Darauf folgend werden die Rek-
rutierungsprozesse der sieben Fallschulen expliziert sowie die eingesetzten Erhebungsinstru-
mente für die jeweiligen ProbandInnen (v.a. die SchülerInnen-, Eltern- und SchulleiterIn-
nenfragebogen) beschrieben. Ein besonderes Augenmerk liegt hierbei auf der Vorstellung der 
Gruppendiskussion als primäres Forschungsinstrument mit seinen theoretischen und me-
thodologischen Implikationen. Die einzelnen Schritte und Methoden der Datenauswertung, 
vorwiegend der qualitativen Inhaltsanalyse (vgl. Mayring 2015; Kuckartz 2016), werden an-
schließend theoriegeleitet vorgestellt. 
In Kapitel 7 werden die Ergebnisse der Fallstudien je fall-, kategorien- und ebenenbasiert 
präsentiert. Neben einer deskriptiven Darstellung werden die Erkenntnisse an dieser Stelle 
fallimmanent analysiert und im Spiegel einschlägiger Theorien und empirischer Ergebnisse 
interpretiert. 
Daran anknüpfend werden in Kapitel 8 die Befunde der Fallkontrastierungen dargelegt. In 
Anlehnung an die leitenden Forschungsfragestellungen erfolgt die Herausarbeitung der Kon-
vergenzen und Divergenzen entlang der Reiser'schen Ebenen sowie anhand der relevantesten 
Oberkategorien inkl. der Subcodes. 
Zentrale Untersuchungsergebnisse der Studie werden schließlich in Kapitel 9 – erneut auf 
Basis des Mehrebenenmodells (vgl. Reiser et al. 1986) – reflektiert und v.a. angesichts wohl-
befindensbezogener Theorien sowie empirischer Befunde diskutiert. Ein besonderes Anliegen 
dieses Kapitels ist es, ausgehend von Zusammenhängen, welche innerhalb der Fallanalysen 
und -kontrastierungen rekonstruiert wurden, relevante Hypothesen zu generieren. Dabei 
werden Limitierungen des Projektes und Desiderata abgeleitet.
Die Untersuchung endet mit einem Resümee (Kapitel 10). Zuvorderst wird eine prägnante 
Zusammenfassung der wichtigsten Befunde erstellt. Basierend auf herausgearbeiteten Be-
funden und Limitationen werden ausgewählte zukünftige Forschungserfordernisse skizziert. 
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