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Zusammenfassung o

Innerhalb des prioritdren Bereichs ,/nclusion scolaire” fokussiert sich das Observatoire national de
I'enfance, de la jeunesse et de la qualité scolaire (OEJQS) mit dem Projekt ,Troubles du compor-
tement” seit 2024 auf Kinder und Jugendliche mit Férderbedarf im sozio-emotionalen Bereich. In
einem ersten Schritt wurden die Interkantonale Hochschule fur Heilpddagogik (HfH) in ZUrich und
das Deutsche Jugendinstitut (DJI) in MUnchen mit international ausgerichteten Meta-Analysen zu
dieser Thematik beauftragt. Beide Analysen untersuchen aus je eigenem Blickwinkel die Frage, auf
welcher Basis verschiedene MalRnahmen bei Forderbedarf im sozio-emotionalen Bereich unter wel-
chen strukturellen, organisatorischen, padagogischen und kontextuellen Bedingungen in schulischen
Settings wirken. Das OEJQS fasst in diesem Themenbericht zentrale Ergebnisse dieser zwei Studien
zusammen und entwickelt daraus erste Schlussfolgerungen sowie Empfehlungen fur Luxemburg.

Die BRAVE'-Studie der HfH bietet eine Meta-Analyse internationaler Studien der letzten 25 Jahre
zur Wirksamkeit schulischer MaBnahmen bei Verhaltensauffalligkeiten. Dabei wurden insbesondere
kontextuelle Bedingungen berlcksichtigt, die die Wirksamkeit studienlbergreifend beeinflussten.

Die Analyse zeigt, dass

* inkludierende MalRnahmen in der Regelschule starker wirken als MaBnahmen in exkludierenden
Settings,

« gruppen- und klassenbasierte Interventionen groBere Effekte zeigen als individuelle Inter-
ventionen,

* Programme und Maf3nahmen starkere Wirkungen erzielen,
> wenn sie auf einem evidenzbasierten Theorie-Wirkmodell beruhen,
> zudem schulweit klar definiert und implementiert sind, und

> entsprechend einem integrativen Stufenmodell, universelle, selektive und indizierte
MaBnahmen? kombinieren.

Die gualitative Meta-Studie des DJI untersucht, unter welchen Rahmenbedingungen Inklusion bei
Foérderbedarf im Bereich der sozio-emotionalen Entwicklung gelingt. Dabei richtet sie den Blick nicht
nur auf systemische, strukturelle und konzeptionelle Faktoren, sondern auch auf die Qualitat der
padagogischen Interaktionen. Der Schwerpunkt liegt auf Konzepten und Ansatzen aus dem deutsch-
sprachigen Raum.

Die Analyse zeigt, dass
* gelingende Inklusion Uber konkrete, einzelne MalBnahmen hinaus systemisch zu denken ist, und

« ein abgestimmtes Zusammenspiel von Haltung, Struktur, Praxis und Multiprofessionalitat auf
und zwischen Makro-, Meso- und Mikroebene voraussetzt.

Beiden Studien ist gemeinsam, dass sie die zentrale Rolle der (Regel-)Schule als priméaren Lernort
auch in Hinblick auf die sozio-emotionale Entwicklung von Kindern und Jugendlichen hervorheben.
Gerade fur Kinder und Jugendliche mit Férderbedarf in diesem Bereich kann gelingende schulische
Inklusion nachweislich féorderlich wirken. Dartber hinaus profitieren auch gesamte Lerngruppen, etwa

1 Behavioral and emotional resilience: a validated education-based intervention.

2 Universelle MaRnahmen schlieBen als Adressat*innen die gesamte Schulerschaft ein, selektive MaBnahmen zielen auf non
responders der universellen MaBnahmen, und indizierte MaBnahmen auf non responders der selektiven MalRnahmen ab.



durch ein verbessertes Klassenklima und eine Starkung sozialer Kompetenzen. Die positiven Effekte
inklusiver MaBnahmen wirken dabei auch auf das Schulpersonal zurlck: Unter kohdrenten Rahmen-
bedingungen erleben sich Fachkrafte im Umgang mit herausforderndem Verhalten als handlungs-
fahig und wirksam.

Eine Voraussetzung fur alle Beteiligten besteht dabei in der Einsicht, dass es keine Patentlésungen
fur den Umgang mit Verhaltensauffalligkeiten gibt.

Vielmehr legen beide Studien nahe, dass es auf die kollektive Fahigkeit ankommt, evidenzbasierte Theorie-
Wirkmodelle und wissenschaftlich erwiesene Gelingensbedingungen flexibel auf lokale Gegebenheiten
zU Ubertragen. Dazu gehodren beispielsweise die Einbindung bestehender multiprofessioneller Netz-
werke vor Ort sowie die gezielte Nutzung konkreter Erfahrungen aus der lokalen Praxis.

Fur den luxemburgischen Kontext bedeutet dies, sich nicht der lllusion hinzugeben, mit einem einzelnen
lokal, regional oder flachendeckend eingesetzten Konzept die Inklusion von Kindern und Jugendlichen
mit sozio-emotionalem Férderbedarf bewerkstelligen zu kédnnen.

Damit evidenzbasierte Praxis im Schulalltag wirksam umgesetzt werden kann, sind bestimmte, im Alltag
wiederkehrende Voraussetzungen notwendig:

¢ Die betroffenen Kinder und Jugendlichen mussen entsprechend ihrer Bedurfnisse fachlich
fundiert einem férderrelevanten Problembereich (z.B. internalisierend/externalisierend) zuge-
ordnet werden kénnen;

< auf dieser fachlichen Grundlage gilt es, zeitnah passende MaBnahmen auszuwahlen und diese
kompetent umzusetzen;

* anschlieBend muss die Wirksamkeit der MafRnahme systematisch Uberprift und gegebenenfalls
angepasst werden.

Diese Voraussetzungen kénnen nicht von einer einzelnen (Lehr-)Person oder von einem einzelnen
Team allein erfiillt werden.

Sie erfordern vielmehr eine multiprofessionelle Zusammenarbeit, die von hochreaktiven Feed-
backschleifen und von engen horizontalen und vertikalen Verzahnungen der vorhandenen
Strukturen und Dienste auf Mikro-, Meso- und Makroebene getragen wird.

Das OEJQS empfiehlt auf dieser Grundlage,

1. die Zusammenarbeit innerhalb und zwischen den Ebenen und Professionen zu starken und vor
allem reaktiver zu gestalten;

2. die Schulen bei der strukturierten und kontextsensiblen Implementierung von MaBnahmen
(Profilbeschreibungen der Kinder; Auswahl, Umsetzung, Evaluierung und Anpassung von
MafBnahmen) durch entsprechende Ausbildungs-, Fortbildungs- und Coaching-Angebote zu
unterstdtzen;

3. dieimplementierten Programme und MaBnahmen fundiert und wissenschaftlich zu evaluieren;

4. eine systematische Datenerfassung betroffener Schiiler*innen zu etablieren, um eine prazise
Bedarfsanalyse und gezielte Ressourcenallokation zu ermdglichen.



Ssummary e

Since 2024, within the priority area of ‘inclusion scolaire’, the Observatoire national de I'enfance, de
la jeunesse et de la qualité scolaire (OEJQS) has been implementing the project Troubles du com-
portement, focusing on children and adolescents with socio-emotional needs. As a first step, the
Interkantonale Hochschule flr Heilpddagogik (HfH) in Zurich and the Deutsches Jugendinstitut (DJI)
in Munich were commissioned to conduct internationally oriented meta-analyses on this topic. Both
analyses explore the conditions under which various measures to support socio-emotional needs are
effective within school settings, each offering complementary perspectives and taking into account
structural, organisational, pedagogical, and contextual factors. In this thematic report, the OEJQS
summarises the key results of these two studies and derives initial conclusions and recommendations
for Luxembourg.

The BRAVE' study by the HfH is a meta-analysis of international research from the past 25 years,
evaluating the effectiveness of various strategies to support behavioural needs in schools. It pays
particular attention to contextual factors that influence effectiveness across studies.

The analysis shows that:

* Inclusive measures in mainstream schools are more effective than those applied in exclusive
settings.

* Group- and class-based interventions have shown greater effects than individual ones.

* Programmes and interventions are more effective when:
> they are based on an evidence-based theory-of-impact model,
> they are clearly defined and implemented across the whole school, and

> they combine universal, selective, and indicated? measures within an integrative
tiered framework.

The qgualitative meta-analysis conducted by the DJI examines the conditions that contribute to
successful inclusion for children with socio-emotional development needs. It considers systemic, struc-
tural, and conceptual factors, as well as the quality of pedagogical interactions. The study primarily
focuses on concepts and approaches from the German-speaking context.

The analysis highlights that:

¢ Successful inclusion demands a systemic approach that goes beyond isolated individual
measures.

* It requires a coordinated interplay between attitudes, structures, practices, and multi-
professional collaboration across macro, meso, and micro levels.

Both studies underscore the central role of mainstream schools as the primary setting for learning,
including the socio-emotional development of children and young people. Especially for students
requiring support in this area, successful school inclusion can lead to measurable positive outcomes.
Moreover, entire learning groups benefit - for example, through a more positive classroom climate

1 Behavioral and emotional resilience: a validated education-based intervention.

2 Universal measures address all students, selective measures address the non-responders to universal measures, and indicated
measures address the non-responders to selective measures.



and improved social skills. The positive impact of inclusive measures also extends to school staff: under
coherent conditions, professionals feel more confident and competent in dealing with challenging
behaviour.

All stakeholders must recognise that there are no one-size-fits-all solutions for addressing behavioural
challenges.

Instead, both studies suggest that the key factor is the collective ability to flexibly adapt evidence-
based theory-of-impact models and proven success factors to local contexts. This includes building
on existing local multi-professional networks and integrating experience from local practice.

For Luxembourg, this means abandoning the illusion that a single concept-whether implemented locally,
regionally, or nationwide-can solve the issue of inclusion for children and youth with socio-emotional
support needs.

Evidence-based practice and its implementation in daily school life depend on consistent practical
conditions:

« Affected children and adolescents must be professionally assessed and assigned to relevant areas
of need (e.g., internalising or externalising behaviours) according to their specific requirements.

* Based on this assessment, appropriate measures must be promptly selected and competently
implemented.

* The effectiveness of these measures must then be systematically evaluated and adjusted as
needed.

These conditions cannot be met by a single person (teacher) or team alone.

They demand multi-professional collaboration supported by highly responsive feedback loops
and strong coordination across existing structures and services at the micro, meso, and macro
levels.

Based on this, OEJQS recommends:

1. Strengthening collaboration within and across levels and professions and enhancing respon-
siveness.

2. Supporting schools in the structured and context-sensitive implementation of measures
(profiles of affected children; selection, implementation, evaluation, and adaptation of inter-
ventions) through targeted training and coaching offers.

3. Conducting rigorous and scientific evaluations of implemented programmes and measures.

4. Establishing systematic data collection on affected students to enable precise needs analysis
and targeted resource allocation.



Résumeé

Depuis 2024, I'Observatoire national de I'enfance, de la jeunesse et de la qualité scolaire (OEJQS)
se focalise sur les enfants et les jeunes avec des besoins éducatifs socio-émotionnels, dans le cadre
de son domaine de recherche prioritaire «Inclusion scolaire» et de son projet de rapport « Troubles
du comportement». Dans une premiere étape, I'/nterkantonale Hochschule fir Heilpddagogik (HfH)
de Zurich et /e Deutsches Jugendinstitut (DJI) de Munich ont été mandatés pour réaliser des méta-
analyses a visée internationale sur ce sujet. Ces deux analyses examinent, chacune sous un angle
spécifiqgue, les conditions structurelles, organisationnelles, pédagogiques et contextuelles qui déter-
minent I'efficacité des mesures mises en place a I'école pour aider les éléeves ayant des besoins dans le
domaine socio-émotionnel. Dans ce rapport thématique, TOEJQS synthétise les principaux résultats
de ces deux études et en tire les premiéres conclusions ainsi que des recommandations pour le
Luxembourg.

Létude BRAVE! effectuée par la HfH constitue une méta-analyse détudes internationales réalisées
au cours des 25 dernieres années sur l'efficacité d'une diversité de mesures mises en ceuvre dans le
systéme scolaire confronté au phénomeéne des troubles du comportement de ses éléves. Elle met
particulierement l'accent sur le role du contexte scolaire et d’autres facteurs environnants qui peuvent
influencer le succés de ces mesures, au-dela des différences entre les études.

[‘analyse montre que:

* les mesures inclusives organisées dans le cadre de I'école ordinaire sont plus efficaces que
celles implémentées dans des contextes exclusifs comme la prise en charge temporaire de
I'éleve dans un autre établissement p.ex.,

« les interventions en groupe ou en classe ont des effets plus marqués que les interventions
individuelles,

* les programmes et mesures sont d’autant plus efficaces:
> ¢'ils reposent sur un modele théorie-impact fondé sur des preuves,
> g'ils sont clairement définis et implémentés a I’échelle de I’établissement scolaire,

> s’ils combinent, selon un modeéle en paliers intégratif, des mesures universelles,
sélectives et indiquées?.

La méta-analyse qualitative du DJI examine les conditions-cadre nécessaires a la reussite de I'inclusion
pour les éléves présentant des besoins dans leur développement socio-émotionnel. Elle met en lumieére,
en plus des facteurs systémiques, structurels et conceptuels, la qualité des interactions pédagogiques.
[‘accent est mis sur les approches et concepts implémentés en Allemagne.

[‘analyse montre que:

* la réussite de linclusion nécessite une approche systémique au-dela de simples mesures
ponctuelles,

* |la coordination verticale et horizontale entre les attitudes des différents intervenants, les
structures, les pratiques et la multi-professionnalité aux niveaux macro, méso et micro est
essentielle.

Les deux études soulignent le role central de I'école ordinaire en tant que lieu d’apprentissage essen-
tiel, y compris en ce qui concerne le développement socio-émotionnel des enfants et des jeunes.

1 Behavioral and emotional resilience: a validated education-based intervention.

2 Les mesures universelles visent la totalité des éleves, les mesures sélectives le groupe d’éleves qui ont besoin encore
d’autres mesures venant s’ajouter aux mesures universelles, et les mesures indiquées constituent la troisieme catégorie de
mesures en supplément aux mesures universelles et sélectives.



Linclusion scolaire, si elle a du succes, peut avoir des effets bénéfiques mesurables, non seulement
pour les éléves concernés, mais aussi pour 'ensemble de la classe, par 'amélioration du climat scolaire
et des compétences sociales. Ces effets positifs peuvent générer un retour positif sur le personnel
éducatif et scolaire: si les conditions résultant des méta-analyses sont mises en place de maniére
cohérente, les professionnels développent un sentiment d’efficacité personnelle face aux situations
difficiles qu’ils peuvent rencontrer.

Une des conditions fondamentales en est d’abord la reconnaissance par tous les intervenants qu’il
n'‘existe pas de solution unique et préte a P'emploi pour gérer tous les troubles du comportement.

Les deux études insistent surtout sur 'importance de la capacité collective de s'adapter aux contextes,
de maniere souple, et de transposer dans la réalité les modeéles théoriques tout en considérant leurs
conditions de réussite qui ont éte scientifiguement prouvées. Cela implique, par exemple, de mobiliser
les réseaux multi-professionnels existant au niveau local et de valoriser de maniere ciblée I'expérience
concrete issue de la pratique.

Pour le contexte luxembourgeois, cela signifie qu’il faut renoncer a l'illusion qu’'un concept singulier,
gu’il soit implémenté a un niveau local, régional ou national, puisse a lui seul garantir I'inclusion des
enfants et des jeunes souffrant de troubles socio-émotionnels.

La mise en ceuvre d’'une pratique fondée sur I'évidence scientifique dans le quotidien scolaire nécessite
la présence de certaines conditions récurrentes:

* une identification précise des profils des éléves concernés sur base de criteres professionnels
et en fonction de la spécificité de leurs besoins (par exemple des troubles internalisés ou
externalisés);

* la sélection, la mise en ceuvre rapide et compétente des mesures appropriées sur la base de
cette appréciation; et

* une évaluation systématique de I'efficacité des mesures mises en place, avec des ajustements
Si nécessaire.

Ces conditions ne peuvent étre remplies par un professionnel isolé (un-e enseignant-e) ou une
seule équipe.

Cela nécessite une collaboration multi-professionnelle reposant sur des boucles de rétroaction
hautement réactives ainsi qu’une une articulation étroite - horizontale et verticale - des structures
et services existants aux niveaux micro, méso et macro.

Sur ce fondement, TOEJQS recommande:

1. de renforcer la coopération entre les professions et les niveaux systémiques et surtout, de la
rendre plus réactive;

2. de soutenir les écoles dans I'implémentation structurée et contextuellement adaptée des
mesures (évaluation des profils des éléeves concernés; choix, mise en oceuvre, évaluation et
adaptation des mesures) a travers de multiples offres de formation continue et de coaching;

3. d’évaluer de maniere scientifique les programmes et mesures implémentés;

4. détablir une collecte systématique de données des éléves concernés, afin de permettre une
analyse précise de leurs besoins et une allocation ciblée des ressources.



1. Verhaltensauffalligkeiten als
spezifische Herausforderung
fur Inklusion - Einordnung
des OEJQS-Projekts




1.1,

In Luxemburg hat sich in den letzten Jahren viel
im Bereich der inklusiven Bildung und Beschu-
lung verandert. Die luxemburgische Regierung
hat umfassende Reformen umgesetzt, um Schu-
ler*innen mit spezifischem Forderbedarf besser
zU unterstlUtzen und ihnen eine gleichberechtigte
Teilhabe am Bildungssystem zu ermoglichen. Wie
aus den neuesten verfugbaren Daten hervorgeht,
besuchen weniger als 1% aller Schuler*innen in
Luxemburg ein Kompetenzzentrum oder werden
im Ausland beschult (MENJE & DGI, 2023, S. 19),

Zentrale Grundbegriffe zur Inklusion

Rezente Entwicklungen der inklusiven Bildung in Luxemburg

was die niedrige Exklusionsquote des Landes im
internationalen Vergleich erklart. Im luxemburgi-
schen Bildungssystem wird bislang ausschlief3lich
die Exklusionsquote erfasst, wahrend differen-
zierte Indikatoren zur Inklusionspraxis - etwa zur
Verteilung von Forderbedarfen oder zur Qualitat
inklusiver Beschulung - fehlen. Eine umfassen-
dere Datengrundlage ware jedoch erforderlich,
um den Stand und die Entwicklung inklusiver
Bildung fundiert beurteilen und gezielte Mal3nah-
men ableiten zu kdnnen.

Exklusionsquote gibt an, wie viele Schuler*innen mit Férderbedarf nicht an einer Regelschule,
sondern an einer Fdérderschule unterrichtet werden (im Verhaltnis zu allen Schuler*innen).

Inklusionsquote zeigt komplementar zur Exklusionsquote, wie viele Schuler*innen mit Férder-
bedarf inklusiv an Regelschulen unterrichtetet werden (gemessen an allen Schuler*innen).

Zentrale Grundbegriffe zur Inklusion - jenseits der luxemburgischen Statistik

Forderquote beschreibt, wie viele Schuler*innen einen sonderpadagogischen Férderbedarf

haben (im Verhaltnis zu allen Schuler*innen).

Inklusionsanteil gibt an, wie viele Schuler*innen mit Férderbedarf gemeinsam mit anderen inklusiv
an Regelschulen unterrichtet werden (gemessen an allen Schuler*innen mit Forderbedarf).

Exklusionsanteil beschreibt, wie viele Schuler*innen mit Forderbedarf exklusiv an Férderschulen
unterrichtet werden (im Verhaltnis zu allen Schuler*innen mit Fdorderbedarf).

Um die Begleitung im regularen Unterricht deut-
lich auszubauen, hat die Regierung stark in die
Weiterentwicklung der UnterstUtzung fur Kinder
mit sonderpadagogischem Férderbedarf inves-
tiert. Zwischen 2015 und 2025 hat sich das Bud-
get fur die Bildung von Kindern mit besonderem
Forderbedarf mehr als verdoppelt (Regierung
des GroBherzogtums Luxemburg, Finanzminis-
terium, 2015-2025; >Abb. T). Ein GroRteil dieser

Mittel wurde in die Schaffung und Finanzierung
neuer Personalstellen investiert. Seit den Refor-
men von 2017 und 2018 wurden mehr als 700
zusatzliche Stellen geschaffen, um die inklusive
Bildung nachhaltig zu starken (MENJE & DG,
2023,S.22).



Abb. 1: Entwicklung der Ausgaben flr die Schulbildung von Schdiler*innen mit besonderen Bedlirfnissen
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Trotz dieser strukturellen Verbesserungen und
der sichtbaren personellen Fortschritte, wie sie
in der Grafik dargestellt sind, zeigt sich jedoch,
dass der Umgang mit Schuler*innen mit sozio-
emotionalen Verhaltensauffalligkeiten eine wach-
sende Herausforderung flr das luxemburgische
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Bildungssystem darstellt. Die Diskussionen um
Schuler*innen mit sozio-emotionalen Verhal-
tensauffalligkeiten haben in Luxemburg deutlich
zugenommen und die Thematik ist verstarkt in
den Fokus bildungspolitischer Debatten gertckt.




1.2. Was versteht man unter sozio-emotionalen

Verhaltensauffalligkeiten?

Unter sozio-emotionalen Verhaltensauffalligkeiten
werden langerfristige und Uber einzelne Situationen
hinweg stabile Abweichungen im emotionalen
Erleben und sozialen Verhalten verstanden, die
das Lernen, die sozialen Interaktionen oder die
persdnliche Entwicklung eines Kindes oder Jugend-
lichen beeintrachtigen. Ein zentrales Kriterium ist
hierbei die Kontinuitat bzw. Regelmafiigkeit des
auffalligen Verhaltens Uber einen gewissen Zeit-
raum hinweg (Petermann & Petermann, 2017,
ICD-10, WHO, 2009; DSM-5, APA, 2013).

Damit geht haufig ein erheblicher Leidensdruck
einher - sowohl fur die betroffenen Kinder und
Jugendlichen selbst als auch fur ihr familiares
und schulisches Umfeld.

Sozio-emotionale Auffalligkeiten kdnnen sich
auf sehr unterschiedliche Weise aufB3ern. In der
padagogisch-psychologischen Praxis wird haufig
zwischen internalisierenden und externalisieren-
den Verhaltensweisen unterschieden (Achenbach,
1978). Die folgende Ubersicht (>Abb. 2) veran-
schaulicht moégliche Auspragungen beider Kate-
gorien:

Abb. 2: Ubersicht der Ausprégungen internalisierender und externalisierender Verhaltensweisen

Internalisierende Auffalligkeiten

(nach innen gerichtet)

- Schul- oder soziale Angste
» RuUckzug, depressive Verstimmung

- Psychosomatische Beschwerden
(z.B. Bauchschmerzen
ohne medizinische Ursache)

» Essstdrungen

« Selbstverletzendes Verhalten

Externalisierende Auffalligkeiten
(nach auBen gerichtet)

- Verbale oder kdrperliche Ubergriffe

- Wutausbrlche, impulsives Verhalten

» Geringe Frustrationstoleranz,
Regelverweigerung

« Trotz, Ungehorsam

« Mobbing, Lugen, Stehlen

Internalisierende Auffalligkeiten betreffen
vor allem das emotionale Innenleben des
Kindes oder des Jugendlichen und sind nicht
immer auf den ersten Blick erkennbar. Solche
internalisierenden Verhaltensformen fUhren
oftmals zu Isolation und einem reduzierten
schulischen und sozialen Engagement, was
langfristig die Teilhabe am Unterricht sowie
am schulischen Leben beeintrachtigt.

Externalisierende Auffalligkeiten zeigen
sich in nach AuBen gerichteten Verhaltens-
weisen und treten haufig in Form von Impul-
sivitat, Hyperaktivitdt oder aggressivem
Verhalten gegenuUber anderen auf. Solche
Verhaltensweisen stellen fur das schulische
Umfeld eine besondere Herausforderung dar,
da sie das Klassenklima belasten und den
Unterrichtsablauf erheblich stdoren kdnnen.

Hinweis:

Beide Erscheinungsformen kénnen nebeneinander auftreten oder ineinander Ubergehen.



1.3. Warum der Fokus auf sozio-emotionale Verhaltensauffalligkeiten
Im Kontext schulischer Inklusion?

Aktuelle Zahlen des Bildungsministeriums, die im
Frahjahr in einem Artikel des Luxemburger Wort
(02.04.2025) dargestellt wurden, weisen auf eine
zunehmende Inanspruchnahme von UnterstUtzungs-
maflnahmen im Bereich schulischer Inklusion hin.

Die Zahl der Grundschulkinder, die durch regio-
nale UnterstUtzungsteams fur Schuler*innen mit
besonderem Forderbedarf (ESEB) begleitet wur-
den, hat sich zwischen 2019/20 und 2023/24 von
702 auf 2.574 Kinder mehr als verdreifacht. Auch
im Bereich der sozio-emotionalen Verhaltensauf-
falligkeiten ist eine Zunahme zu verzeichnen: Die
Zahl der Antrdage auf UnterstlUtzung durch das
Kompetenzzentrum fur sozio-emotionale Ent-
wicklung (CDSE) Uber die Nationale Inklusions-
kommission (CNI) stieg im selben Zeitraum von
104 auf 136. Im Schuljahr 2024/2025 wurden
188 Kinder durch das CDSE begleitet, davon 127
ambulant in der Regelschule und acht im CDSE in
Junglinster. Die Anzahl der in einem Centre socio-
thérapeutique (CST, Einrichtungen, die Schuler*innen
mit schwerwiegenden sozio-emotionalen Verhal-
tensauffalligkeiten padagogisch und therapeutisch
unterstitzen) betreuten Kinder lag 2024/25 bei
53. Auch die Zahl der in den CST beschulten Kin-
der stieg von 30 (2019/20) auf 48 (2023/24) an.

Diese quantitativ zunehmenden Entwicklungen
spiegeln sich auch in der schulischen Praxis wider.
Die inklusive Beschulung von Kindern mit sozio-
emotionalen Verhaltensauffalligkeiten bringt fur
Schulen und Lehrkrafte besondere Anforderun-
gen mit sich. Ergebnisse im OEJQS-Bericht von
2024 ,Evaluation de la réforme scolaire de 2009*
zeigen, dass Grundschullehrkrafte insbesondere
im Umgang mit Heterogenitat im Klassenzimmer
eine hohe Belastung empfinden. In der Befra-
gung wurden Herausforderungen im Umgang
mit Schuler*innen mit spezifischen Bedurfnissen
(23%), mit Leistungsunterschieden (18%) sowie
mit Kindern mit Verhaltensauffalligkeiten (17%)
besonders haufig genannt (OEJQS, 2024a).

Auch die Resultate der Inklusionsstudie - Teil A
(OEJQS, 2023) zeigen, dass sozio-emotionale
Verhaltensauffalligkeiten bei Kindern und Jugend-
lichen eine der grof3ten Belastungen fur das Lehr-
personal darstellen. Obwohl Lehrkrafte an Grund-
und Sekundarschulen angeben, Uber ausreichende
Kenntnisse hinsichtlich solcher Verhaltensweisen
zu verfugen (>Abb. 3), fUhlen sie sich im Umgang
mit Schuler*innen mit sozio-emotionalen Ent-
wicklungsstdrungen weniger kompetent als im
Umgang mit anderen Formen von sonderpada-
gogischem Forderbedarf (>Abb. 4). Auch bei der
Frage, in welcher Unterrichtsform Schuler*innen
mit sozio-emotionalem Forderbedarf integriert
werden sollten, zeigt sich im Vergleich zu ande-
ren Forderbedarfen eine starkere Tendenz zum
Forderunterricht anstelle des Regelunterrichts
(>Abb. 5).



Abb. 3: Welchen Kenntnisstand haben Sie lhrer Meinung nach Gber den Unterricht flir Schdiler*innen mit ...?

AD(H)S

Spezifische Lernschwierigkeiten

|

Sozial-emotionale Entwicklungsstérungen
Hochbegabung

Intellektuelle Entwicklungsstérung
Motorische Entwicklungsstérung

Sprech- und Sprachstérungen
Autismus-Spektrum-Stérung

Beeintrachtigung des Sehvermogens @ Grundschullehrkréfte

@ Sekundarschullehrkrafte
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Beeintrachtigung des Hoérvermogens
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ERLAUTERUNG:

Die Daten stammen aus der EIEPL-Studie des OEJQS (2021-2024), deren erste Ergebnisse im
Bericht Teil A: Die Situation von Schiler*innen mit spezifischem Férderbedarf in Luxemburg (2023)
verdffentlicht wurden. Grund- und Sekundarschullehrkrafte schatzen ihre Kenntnisse Uber Férder-
bedarfe insgesamt eher niedrig ein. Im Bereich der sozio-emotionalen Entwicklungsstérungen
berichten sie jedoch vergleichsweise hohe Kenntnisstande (Grundschule: 5,01; Sekundarschule:
5,09).

Abb. 4: /ch fiihle mich in der Lage, ohne die Beteiligung einer anderen Fachkraft Unterricht zu geben,
der an den spezifischen Férderbedarf von Schuler*innen mit folgenden Bedarfen angepasst ist.

Hochbegabung

Spezifische Lernschwierigkeiten
Motorische Entwicklungsstérung
AD(H)S

Sprech- und Sprachstérungen
Beeintrachtigung des Hérvermogens
Beeintrachtigung des Sehvermogens
Intellektuelle Entwicklungsstérung

Sozial-emotionale Entwicklungsstérungen ® Grundschullehrkrafte

@ Sekundarschullehrkrifte

Autismus-Spektrum-Stérung
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ERLAUTERUNG:

Die Daten stammen aus der EIEPL-Studie des OEJQS (2021-2024), deren erste Ergebnisse im
Bericht Teil A: Die Situation von Schilerinnen mit spezifischem Foérderbedarf in Luxemburg (2023)
verdffentlicht wurden. Grund- und Sekundarschullehrkrafte schatzen sich insbesondere beim
eigenstandigen Unterrichten von Schuler*innen mit intellektuellen Entwicklungsstdrungen, Autis-
mus-Spektrum-Stérungen und sozio-emotionalen Auffalligkeiten als am wenigsten kompetent ein -
also in Situationen ohne zusatzliche fachliche Unterstutzung.
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Abb. 5: In welchen Unterricht (Regel- oder Férderunterricht) sollten Ihrer Meinung nach Schdler*innen

mit folgenden Merkmalen integriert werden?

Foérderunterricht

Spezifische Lernschwierigkeiten
Hochbegabung

Motorische Entwicklungsstérung
Beeintrachtigung des Sehvermogens
Beeintrachtigung des Horvermogens
AD(H)S

Sprech- und Sprachstérungen

Intellektuelle Entwicklungsstérung

il

Regelunterricht
e

Autismus-Spektrum-Storung | — | ® Grundschullehrkréfte
i k i . : @ Sekundarschullehrkréfte
Sozial-emotionale Entwicklungsstérungen [ —— |
(0] 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

ERLAUTERUNG:

sung in den Férderunterricht.

Die Daten stammen aus der EIEPL-Studie des OEJQS (2021-2024), deren erste Ergebnisse im
Bericht Teil A: Die Situation von Schuler*innen mit spezifischem Férderbedarf in Luxemburg (2023)
verdffentlicht wurden. Auf einer Skala von O (Foérderunterricht) bis 10 (Regelunterricht) wurden
Schuler*innen mit intellektuellen Entwicklungsstéorungen, Autismus-Spektrum-Stérungen und
sozio-emotionalen Auffalligkeiten von Lehrkraften im Schnitt mit einem Wert um 4 eingestuft. Im
Vergleich zu anderen Forderbedarfen zeigt sich hier eine deutlich starkere Tendenz zur Zuwei-

Lehrkrafte fuhlen sich insbesondere im Umgang
mMit sozio-emotionalen Entwicklungsstérungen oft
unzureichend vorbereitet: Ein Gefuhl, das zuneh-
mend mit Uberlastung einhergeht und immer
haufiger von Gewerkschaften und Fachverban-
den artikuliert wird. Zwar wurden auf gesetzli-
cher Ebene sowie durch erhebliche Investitionen
und zuséatzliche Personalressourcen wichtige
Fortschritte erzielt, doch die Vervielfaltigung von
Akteuren und Anlaufstellen Iasst den schulischen
Alltag zusatzlich komplexer werden. In der Praxis
zeigt sich: Die Probleme bleiben bestehen und
die Umsetzung inklusiver Bildung bleibt heraus-
fordernd. Das UnterstUtzungssystem ist zwar
breiter aufgestellt, erreicht aber nicht Uberall die
notwendige Tiefe. Es gelingt bislang nicht fla-
chendeckend, den steigenden Anforderungen
der alltdglichen Praxis und den Bedarfen der
betroffenen Kinder und Jugendlichen gerecht zu
werden.

Dies hat spUrbare Folgen flUr den schulischen All-
tag: Lehrpersonen berichten von einer Zunahme
nachhaltiger Unterrichtsstdrungen, psychischer
Belastung und strukturell bedingter Uberforderung
(z.B. durch fehlende multiprofessionelle Unterstit-
zung, unzureichende personelle Ressourcen oder
mangelnde zeitliche Spielrdume fur individuelle For-
derung oder fUr umfassende Reflexion). Entspre-
chend fordern Lehrer*innenverbande und Fach-
vertretungen gezielte Ma3nahmen zur Entlastung
und konkreten Unterstltzung - insbesondere im
Umgang mit den wachsenden Anforderungen
inklusiver Bildung. Kritisch angemerkt wird dabei
nicht nur die unzureichende personelle Ausstattung
spezialisierter Dienste, sondern auch die Langwierig-
keit und Komplexitat vieler UnterstUtzungsprozesse.
In offentlichen Debatten wird zudem problema-
tisiert, dass Lehrkrafte Aufgaben Ubernehmen
mussen, die weit Uber ihren paddagogischen Auftrag
hinausgehen - etwa im sozialtherapeutischen oder
emotional-kompensatorischen Bereich.



Diese Entwicklungen verdeutlichen, dass Luxem-
burgs Weg zur inklusiven Schule eine komplexe
Herausforderung darstellt: Einerseits besteht der
politische Wille, allen Kindern den Zugang zu
einem gemeinsamen Bildungssystem zu ermdg-
lichen. Andererseits zeigen sich im Schulalltag
sowohl strukturelle als auch personelle Grenzen,
insbesondere bei der Begleitung von Kindern
und Jugendlichen mit intensivem Férderbedarf
im sozialen und emotionalen Bereich.

Angesichts dieser vielfaltigen Herausforderungen
wird deutlich, dass Schulen zunehmend gefordert
sind, tragfahige Konzepte und Modelle fur den

Umgang mit Kindern mit sozio-emotionalem Unter-
stUtzungsbedarf zu entwickeln. Daflr ist eine
differenzierte, padagogisch fundierte Herangehens-
weise unerladsslich. Schulen bendtigen fur eine
nachhaltige inklusive Bildung nicht nur ausrei-
chend qualifiziertes Personal mit férderpadago-
gischen Kompetenzen, sondern auch strukturelle
UnterstUtzung durch multiprofessionelle Teams,
angemessene Rahmenbedingungen sowie eine
kontinuierliche Reflexion der bestehenden Praxen,
um eine gelingende inklusive Beschulung sicher-
zustellen.

1.4. OEJQS-Projekt zur Analyse von Konzepten zur
UnterstUtzung von Schuler*innen mit sozio-emotionalen

Verhaltensauffalligkeiten

Das Observatoire national de [l'enfance, de la
jeunesse et de la qualité scolaire (OEJQS) hat
vor dem Hintergrund aktueller Herausforderun-
gen im luxemburgischen Bildungssystem und
im Austausch mit dem Bildungsministerium
(MENJE) ein mehrstufiges Projekt zum Thema
L Troubles du comportement*initiiert. Ziel des Pro-
jekts ist es, auf der Grundlage wissenschaftlicher
Erkenntnisse evidenzbasierte Empfehlungen fur
tragféhige und realistische Orientierungsansatze
hinsichtlich eines angemessenen Umgangs mit
Kindern und Jugendlichen mit sozio-emotiona-
len Verhaltensauffalligkeiten zu entwickeln. Im
Zentrum stehen zunachst schulische Unterstut-
zungsmaBnahmen. Dabei wird auch der Frage
nachgegangen, inwieweit ihre Wirksamkeit durch
eine enge Verbindung zu auBerschulischen Ange-
boten unterstutzt werden kann - entsprechend
liegt ein besonderer Fokus auf interdisziplindren
und inklusiven Konzepten, die Bildungs- und
Betreuungssysteme Ubergreifend miteinander
verzahnen.

Im Rahmen dieses Projekts wurden in Koopera-
tion mit der Interkantonalen Hochschule fur Heil-
padagogik (HfH) in Zurich sowie dem Deutschen
Jugendinstitut (DJI) in MUnchen zwei komple-
mentare wissenschaftliche Meta-Analysen durch-
gefuhrt, die als Grundlage fur das Projekt dienen.

Die Interkantonale Hochschule fiir Heilpadago-
gik (HfH) in ZUrich fuhrte eine quantitative Meta-
Analyse durch, die auf internationaler Forschung
aus den letzten funfundzwanzig Jahren basierte
und untersuchte, welche péadagogischen und
therapeutischen Interventionen im schulischen
Kontext nachweislich wirksam sind. Neben der
Analyse von Effektstarken lag ein besonderer
Fokus auf Moderatorvariablen - also jenen Kon-
textfaktoren, die beeinflussen, unter welchen
Bedingungen bestimmte MalRnahmen besonders
wirksam sind.

Das Deutsche Jugendinstitut (DJI) in MUnchen
untersuchte in einer qualitativen Meta-Analyse
erfolgreiche Inklusionskonzepte - vor allem aus
dem deutschsprachigen Raum. Im Fokus stand
die Frage, welche grundlegenden Faktoren schu-
lische und aufBerschulische Ansatze im Umgang
mit verhaltensauffalligen Kindern und Jugendli-
chen wirksam machen. Besonders berlcksichtigt
wurden dabei multiprofessionelle Kooperations-
formen und Modellprojekte, die in verschiedenen
Bundeslandern, Kommunen und Schulen entwi-
ckelt, umgesetzt und wissenschaftlich begleitet
wurden.
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Der vorliegende Themenbericht konzentriert sich
auf die Darstellung und Einordnung der Ergeb-
nisse der beiden Meta-Analysen, die im Rahmen
des Projekts durchgeftuhrt wurden.

Im Mittelpunkt stehen nicht einzelne ,Best-Practice"-
Beispiele, die sich eins zu eins auf Luxemburg
Ubertragen lieBen, sondern die Analyse der grund-
legenden Bedingungen, unter denen inklusive
und kooperative Ansatze in verschiedenen schu-
lischen Kontexten erfolgreich umgesetzt wurden.

Ziel dieses Berichts ist es, auf Basis der (inter-)
nationalen Ergebnisse zentrale strukturelle und
konzeptionelle Faktoren zu identifizieren, die
systematisch zu wirksamem Handeln beitragen,
um daraus evidenzbasierte Prinzipien abzuleiten,
die als Orientierungsrahmen fur die Weiterent-
wicklung lokaler Konzepte im luxemburgischen
Bildungssystem dienen ké&nnen.

Weiterfiihrende Projektschritte des OEJQS:

In einem folgenden Projektschritt werden diese
wissenschaftlichen Erkenntnisse mit quantita-
tiven sowie qualitativen Daten aus Luxemburg
verknupft. Hierfur erhebt das OEJQS systema-
tisch Informationen Uber Bedarfe, Erfahrungen
und Perspektiven aus der Praxis - etwa durch
Fokusgruppen mit Fachkraften, Expertengespra-
che sowie Befragungen der Prasident*innen der
Commissions d’inclusion (Cl). Gleichzeitig wer-
den bestehende schulische und aulerschulische
UnterstUtzungsstrukturen im luxemburgischen
Bildungssystem analysiert. Die Ergebnisse dieses
zweiten Schritts werden in einem umfassenden
Folgebericht dargestellt, der an den vorliegen-
den Bericht anschlieBen wird.

Das Ubergeordnete Ziel des Projekts ist es, nicht
nur konkrete Aussagen zu den Bedarfen der
betroffenen Zielgruppen zu formulieren, sondern
auf dieser Grundlage praxisorientierte, anschluss-
fahige und passgenaue Impulse zur (Weiter-)
Entwicklung (bestehender) UnterstUtzungsstruk-
turen im luxemburgischen Kontext zu liefern,
ohne dabei einzelne Modelle oder Konzepte zu
favorisieren.

Ein generelles Anliegen des Projekts besteht darin, sich von kausalen Erklarungsmus-
tern zu ldsen, die die Schuld primar bei einzelnen Akteur*innen suchen (,Verursacher-
prinzip“). Solche Sichtweisen fuhren haufig dazu, dass die Verantwortung fur Losungen
abgegeben wird (,Verantwortungsdelegation”), anstatt gemeinsam tragfahige Wege
des Umgangs mit verhaltensauffalligen Kindern und Jugendlichen zu entwickeln. Daher
strebt das Projekt eine multiperspektivische und interdisziplinare Betrachtung an, die es
ermdglichen soll, gemeinsam Ldsungsansatze fur eine inklusive Praxis zu identifizieren.

Im Zentrum steht nicht die Suche nach der einen universellen ,Patentldsung” fur den
Umgang mit verhaltensauffalligen Kindern und Jugendlichen. Vielmehr kommmt es darauf
an, grundlegende Prinzipien fur die gelingende Inklusion dieser Kinder und Jugendlichen
flexibel an lokale Bedingungen anzupassen und tragfahige, [6sungsorientierte sowie im
Alltag praktikable Losungen zu entwickeln.
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2. Verfugbare Daten
zu Schuler*innen mit
sozio-emotionalen
Verhaltensauffalligkeiten
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InLuxemburggibteskeineflachendeckendeErfas-
sung aller Kinder mit sozio-emotionalen Auffal-
ligkeiten, da viele von ihnen lokal und regional auf
unterschiedliche Weise unterstitzt werden: In der
Grundschule durch I-EBS-Lehrkrafte (/nstituteur
spécialisé dans la scolarisation des éleves a besoins
éducatifs spécifiques) und/oder ESEB-Teams
(Equipe de soutien des éléves & besoins éducatifs
spécifiques), in der Sekundarschule Uber einen
bewilligten Nachteilsausgleich (Aménagement
raisonnable) oder ebenfalls durch eine ESEB-
Begleitung. Zu diesen Gruppen von Kindern und
Jugendlichen liegen uns derzeit jedoch keine
belastbaren Zahlen vor.

VerflUgbar sind lediglich die Zahlen zu den jahr-
lichen Neuauftragen, die die Nationale Inklusions-
kommission (CNI) an das Kompetenzzentrum fur
sozio-emotionale Entwicklung (CDSE) weiterlei-
tet. Dabei handelt es sich nur um neu aufgenom-
mene Falle - nicht um die Gesamtzahl aller vom
CDSE betreuten Kinder (>Tab. 1). Diese Daten
bieten daher lediglich eine erste Orientierung
und erfassen nicht alle Betroffenen im inklusiven
Schulsystem Luxemburgs.

Tab. 1: Entwicklung der Neuauftrdge tber die CNI an das CDSE

Gesamtzahl der neuen Falle, mit denen die CNI
in diesem Schuljahr befasst wurde.

Anzahl neuer Falle, die von der CNI zwecks einer
B | spezialisierten Diagnostik an das CDSE weiter-
geleitet wurden.

Anzahl vollstandiger Dossiers (einschlieBlich
der spezialisierten Diagnostik des CDSE), die
auf Vorschlag der CNI zu einer Betreuung im
oder durch das CDSE gefuhrt haben.

Anzahl vollstandiger Dossiers (einschlieBlich
der spezialisierten Diagnostik des CDSE), die
auf Vorschlag der CNI zu einer Betreuung in
einem CST gefuhrt haben.

Anzahl vollstandiger Dossiers (einschlieBlich
der spezialisierten Diagnostik des CDSE), die
auf Vorschlag der CNI zu einer Beschulung im
Ausland geflhrt haben.

2019/2020

591

106

43

17 30

2020/2021 | 2021/2022 | 2022/2023 | 2023/2024

864 872 m9 1096

132 102 143 142

63 84 125 95

22 21 22

Auch wenn diese Zahlen nur eine gewisse Entwicklungsrichtung belegen ké&nnen, kann dennoch auf
eine klaransteigende Tendenz der vom CDSE-betreuten Kinder und Jugendlichen geschlossen werden.
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In den folgenden Darstellungen (Abb. 6-Abb. 13) sind die Neuauftrage dargestellt, die vom CDSE
bearbeitet wurden und fur die entsprechende MafRnahmen vorgeschlagen wurden (Zeilen B bis E in
Tab. 7). Die Werte werden jeweils als absolute Zahlen angegeben.

Abb. 6: Aufteilung der Neuauftrdge mit
vorgeschlagenen MaBnahmen nach Geschlecht
der Schdler*innen
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Abb. 8: Grundschule: Aufteilung der Neuauftrdge
mit vorgeschlagenen MalBhahmen nach Zyklus
der Schdler*innen
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Abb. 7: Aufteilung der Neuauftrédge mit
vorgeschlagenen MaBnahmen nach Schulstufe
der Schiler*innen
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Abb. 9: Sekundarschule: Aufteilung der Neuauftrdge
mit vorgeschlagenen MalBnahmen nach Schulstufe
der Schdler*innen
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Abb. 10: Sekundarschule: Aufteilung der Neuauftrdge
mit vorgeschlagenen MaBnhahmen nach Bildungsgang Ergdnzung der Abkiirzungen
der Schdler*innen

ESI: Europaische oder Internationale Schulen

16 ESC: Enseignement secondaire classique
14 ESG Enseignement secondaire général
11; VP: Voie de préparation
8 CIP/COP: Classe d’initiation professionnelle
6 et classe d’orientation professionnelle
4 CSEE: Centre socio-éducatif de I'Etat
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AD: Générale d’adaptation
Abb. 11: Aufteilung der Neuauftrdge mit
vorgeschlagenen MalBnahmen nach Schdiiler*innen Abb. 12: Von den Schdiler*innen, die eine Beratung
(der Grund- und Sekundarschule), die eine und/oder Begleitung vom CDSE erhalten haben,
Begleitung und/oder Beratung vom CDSE erhalten wurde diese eingeleitet durch:
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3

Zusammenfassung (Abb. 6 bis Abb. 12)

Seit den Reformen (2017, 2018) ist allgemein ein Anstieg? der Anzahl von Kindern mit Férderbedarf
ZU verzeichnen.

Was die verfligbaren Zahlen* (Neuauftrage der CNI| ans CDSE) Uber Kinder und Jugendliche mit
Verhaltensauffalligkeiten in Luxemburg nahelegen:

- Betroffen im Bereich sozio-emotionaler Verhaltensauffalligkeiten erscheinen vor allem
- Jungen (in einem Verhaltnis von etwa 4:1 gegentber den Madchen)®

- Grundschiler*innen, meistens aus den Zyklen 2 und 3 (in einem Verhaltnis
von etwa 4:1 gegenlber den Sekundarschuler*innen).

» Unter den insgesamt weniger vertretenen Sekundarschiler*innen

- weist das enseignement secondaire général mehr betroffene Schiler*innen
auf als das enseignement secondaire classique,

- ist der cycle inférieur am starksten betroffen,

- wie auch die voie de préparation.

« Gemessen an der Gesamtheit der Schulerschaft scheint die Anzahl der vom CDSE betreuten
Schiiler*innen relativ gering zu bleiben.

« Wenn es zu einer Beratung oder Begleitung durch das CDSE kommt, so werden die dazu nétigen
Schritte vermehrt von der Schule, haufig zusammen mit den Eltern unternommen. Initiativen
der Eltern allein bleiben eher die Ausnahme.

Erklarungen fur diesen Anstieg liegen in einem gestarkten Problembewusstsein im Umgang mit Verhaltens- und
Entwicklungsauffalligkeiten, einer verbesserten Erfassung sowie dem Ausbau diagnostischer und unterstutzender Angebote.
Daruber hinaus sind auch gesellschaftsstrukturelle Veranderungen - etwa veranderte Anforderungen an Schule, eine
zunehmende Heterogenitat der Schulerschaft im Hinblick auf sprachliche, kulturelle und sozio6konomische Hintergrinde
sowie veranderte demografische Einflussfaktoren infolge von Entwicklungen in der Geburtenrate und Migration - als
wesentliche, mitursachliche Faktoren zu berUlcksichtigen. Internationale Studien belegen etwa Zusammenhange zwischen
sozioOkonomischen bzw. demografischen Bedingungen und dem Auftreten von Verhaltensauffélligkeiten in Schulen
(Blakey et al., 2027).

4 Dafurdie Zeit vor den Reformen (2017, 2018) keine vergleichbaren Daten vorliegen, lassen sich zu langfristigen Entwicklungen

5

der Fallzahlen keine fundierten Aussagen treffen.

Internationale Studienergebnisse belegen, dass externalisierende Auffalligkeiten bei Jungen haufiger auftreten und auch
schneller im schulischen Alltag thematisiert werden (bspw. Merrell, 2008). Demgegentber zeigen Madchen im Vergleich
zu Jungen signifikant haufiger internalisierende Auffalligkeiten, insbesondere im Jugendalter (Alvarez Voces et al., 2024;
Hartas, 2020).



Die letzte Grafik (>Abb. 13) zeigt, dass Inter-
ventionen des CDSE vor allem beratende und
begleitende, generell ambulante Angebote
bereitstellen, im Kontrast zu spezifischen Inter-
ventionen in der Regelschule. Psychologische

Begleitung scheint ein Randpha&nomen darzu-
stellen. In Luxemburg werden exkludierende
Beschulungen, etwa in einem CST, deutlich hau-
figer genutzt als Beschulungen im Ausland.

Abb. 13: Unterstiitzungen, die die Schdler*innen (Grund- und Sekundarschule) erhalten
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Erlauterung: Die Schuler*innen kébnnen innerhalb
eines Schuljahres mehrere Arten von Unterstut-
zung erhalten. Die Kategorien sind daher nicht
gegenseitig ausschlieBend.

Nach diesem ersten Uberblick Uber die weni-
gen verflgbaren und begrenzt validen Daten
zur Situation in Luxemburg werden im nachsten
Kapitel die Rahmenbedingungen gelingender
Interventionen im internationalen Kontext in den
Blick genommen.

Sonderpadagogische Beschulung in Luxemburg

Sonderpadagogische Beschulung im Ausland
Psychopadagogisches Gruppenangebot

In einem ersten Schritt werden die Ergebnisse
der BRAVE-Studie® vorgestellt, die von der ZUri-
cher Hochschule fur Heilpddagogik (HfH) im Auf-
trag des OEJQS durchgefuhrt wurde. In einem
zweiten Schritt folgen die Ergebnisse der Meta-
Analyse des Deutschen Jugendinstituts (DJI) in
MUnchen.

6 Behavioral and emotional resilience: a validated education-based intervention.
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3. Meta-Analyse zur
Wirksamkeit schulischer
Interventionen (HfH)

Die untersuchten schulischen Interventionsprogramme, ihre Wirksamkeit sowie
die relevanten Moderatorvariablen sind in einem Ubersichtlichen Schema zusam-
mengefasst. Dieses ist nach Typ der jeweiligen Verhaltensauffalligkeit gegliedert
und kann Uber den abgebildeten QR-Code abgerufen werden.

\\\\\\\




Kinder und Jugendliche in Luxemburg sehen sich
in Schule und Alltag vielfaltigen Anforderungen
gegenlber, die sowohl ihr Lernen als auch ihr
emotionales und soziales Wohlbefinden betref-
fen. Der Umgang mit Heterogenitat, steigende
psychische Belastungen und die Notwendigkeit
gelingender Inklusion stellen das luxemburgische
Bildungssystem vor grof3e Herausforderungen -
und sie wirken sich spuUrbar auf die Arbeitsbelas-
tung der Lehrkrafte aus.

Vor diesem Hintergrund hat das Projekt BRAVE
eine internationale Meta-Analyse schulischer
Interventionsstudien durchgefuhrt. Ziel war es,
systematisch zu untersuchen, welche p&dagogi-
schen MafBnahmen bei der Reduktion von Verhal-
tensauffalligkeiten tatsachlich wirksam sind und
welche Bedingungen deren Erfolg maflRgeblich
beeinflussen. D.h. die Analyse berlicksichtigt nur
Interventionen, fiir die in den zugrundeliegen-
den Studien eine statistische Wirksamkeit durch
signifikante Effektstarken nachgewiesen wurde.

Ausgewertet wurden 292 internationalen Stu-
dien mit insgesamt 1.332 signifikanten Einzel-
ergebnissen zu belegten Wirkzusammenhangen.
Die Ergebnisse sollen eine evidenzbasierte Orien-
tierung fur die Bildungspolitik und Schulentwick-
lung bieten.

In die Analyse flossen ausschlieBlich schulbasierte
Interventionen ein, die unter methodisch nach-
vollziehbaren Forschungsbedingungen - etwa im
Rahmen empirischer Studien mit definierten Ziel-
grofBen, standardisierten Messinstrumenten und
kontrollierten Erhebungsdesigns - untersucht
wurden und eine klar Uberprufbare Zielsetzung
verfolgten. Betrachtet wurden dabei sowohl
externalisierende (z.B. Aggression, Impulsivitat)
als auch internalisierende Auffalligkeiten (z.B.
Angste, sozialer Rickzug) sowie Ansatze zur Foér-
derung sozio-emotionaler Kompetenzen.

Dabei wurden nicht nur die Interventionen selbst
betrachtet, sondern es wurden auch sogenannte
Moderatorvariablen (Moderatoren) analysiert -
also Kontextbedingungen wie z.B. das schulische
Setting, der soziodbkonomische Hintergrund der
Zielgruppe, der theoretische Ansatz (z.B. kogni-
tiv-behavioral, 1dsungsorientiert) oder die Form
der Umsetzung (Einzel-, Gruppen-, Klasseninter-
vention). Denn diese beeinflussen entscheidend,
wann, wie und bei wem eine MaBnhahme wirkt.

Abb. 14: Modellierung der Meta-Analyse: Zusammenhang zwischen schulischen Interventionen,
Verhalten der Schdler*innen und moderierenden Einflussfaktoren

Unabhéngige Variablen = Moderatoren
| » Interventionen/ -
MaBnahmen Faktoren, die die
Effekstarke beeinflussen
Meta-Analyse: .
) Effektstarke

292 Studien

| Abhingige Variablen =

v

Verhalten

«—

i

Zusammenfassung (BRAVE)

Im Rahmen des Projekts BRAVE wurde eine systematische Meta-Analyse internationaler
Studien durchgefuhrt, die Ansatze und Konzepte in Schulen auf ihre Wirksamkeit hin
untersucht haben. Das Ziel der BRAVE-Studie bestand im Herausarbeiten der Faktoren
und Rahmenbedingungen (sog. Moderatorvariablen), die den Erfolg solcher Interven-

tionen mafRgeblich beeinflussen.
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3.1. Was sind Moderatoren - und warum sind sie wichtig?

Nicht jede schulische MalRnahme wirkt automa-
tisch - und nicht Uberall gleich gut. Entscheidend
fUr die tatsachliche Wirksamkeit einer Intervention
sind sogenannte Moderatoren: Rahmenbedin-
gungen, unter denen eine MaBnahme durchge-
fuhrt wird, und die mafRgeblich bestimmen, wie
stark und zuverlassig eine Wirkung erzielt wird.
Sie helfen zu verstehen, warum identische Inter-
ventionen in unterschiedlichen Kontexten unter-

schiedlich wirken, und erklaren zugleich, weshalb
manche MalBnahmen unabhangig vom Kontext
grofRe Erfolge erzielen, wahrend andere kaum
Wirkung zeigen.

Die BRAVE-Analyse hat acht zentrale Moderator-
variablen identifiziert und systematisch daraufhin
untersucht, ob und wie sie den Erfolg schulischer
Interventionen beeinflussen (>Tab. 2).

Tab. 2: Ubersicht der untersuchten Moderatorenvariablen

Moderator Erlauterung

Theorie- bzw. Wirkmodell

Praventionsebene*

Modus der Durchfiihrung durchgefahrt?

Setting

Programmstruktur

Anzahl der Einheiten

Gesamtdauer
der Intervention

Sozio6konomischer
Status der Zielgruppe

Liegt der MaBnahme ein theoretisches Fundament zugrunde, z.B. lerntheoretisch,
kognitiv-behavioral, achtsamkeits- oder beziehungsorientiert?

Handelt es sich um eine universelle (fur alle), selektive (fur Risikogruppen)
oder indizierte (gezielt fur betroffene Kinder) MaRnahme?

Wurde die MaBnahme einzeln, in der Gruppe oder mit der ganzen Klasse

Fand die Intervention in der Regelschule oder Sonderschule, statt?

Handelt es sich um ein klar definiertes, strukturiertes Programm
(z.B. mit Manualen) oder um eine nicht-standardisierte MalRnahme?

Wie viele Sitzungen umfasste die Intervention insgesamt?

Uber welchen Zeitraum erstreckte sich die MaBnahme?

Eigenschaften der teilnehmenden Schuler*innen, wie z.B. soziobkonomischer
Status oder Geschlechterverteilung.




Die Praventionsebenen* unterscheiden MaBnah-
men nach ihrer Zielrichtung und ihrer Intensitat,
je nachdem, ob sie der friihzeitigen Vorbeu-
gung, der Risikominimierung oder der gezielten
Unterstltzung dienen. Wie in Tab. 2 bereits ange-
fahrt, wird hier zwischen drei Ebenen unter-
schiedenen:

1. Universelle Pravention richtet sich an alle Per-
sonen, unabhangig vom individuellen Risiko, und
soll vorbeugend wirken.

2. Selektive Pravention zielt auf Gruppen oder
Personen ab, die ein erhdhtes Risiko fur bestimm-
te Probleme haben.

3. Indizierte Prdavention richtet sich an einzelne
Personen, bei denen bereits erste Anzeichen eines
Problems erkennbar sind, um eine Verschlech-
terung zu verhindern.

Dieses dreistufige Konzept orientiert sich in seinen
Grundzigen am RTI-Modell (Response to Inter-
vention), das einen systematischen, aufeinander
aufbauenden Praventionsansatz beschreibt, bei
dem UnterstUtzungsmaflBnahmen je nach Bedarfs-
lage in unterschiedlicher Intensitdt eingesetzt
werden.

Abb. 15: Response to Intervention Model (adaptiert von Sugai & Horner, 2002)

— . Spezifische und intensive Massnahmen (-5 %)

Far Lernende, deren Schwierigkeiten trotz
der eingeleiteten Massnahmen andauern

— Gezielte Massnahmen (~15 %)

Far Lernende, bei denen die allgemeinen
Massnahmen nicht ausreichen

— . Allgemeine Massnahmen (~80 %)

Flr alle Lernenden
(Praventivmassnahmen,
Umgang mit fehlender Disziplin)
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3.2.Ubersicht zu den untersuchten Verhaltens- und Leistungsbereichen

Um die Wirksamkeit schulischer Interventionen gezielt analysieren zu kdnnen, unterscheidet die
BRAVE-Analyse klar zwischen verschiedenen Verhaltens- und Leistungsdimensionen. Diese Kate-
gorisierung erweist sich als zentral, um differenziert zu bewerten, welche MalRnahmen in welchem
Bereich Wirkung zeigen - und fur welche Zielgruppen sie besonders geeignet sind.

Die Analyse beriicksichtigt folgende Bereiche:

Gesamtproblemwert:

Ein summativer Wert, der sowohl externalisierende als auch internalisierende Problemlagen
zusammenfasst. Er gibt einen Ubergreifenden Eindruck davon, ob eine Intervention zur all-
gemeinen Verhaltensstabilisierung beitragt.

Externalisierendes Verhalten:
Verhaltensweisen, die nach auf3en gerichtet sind und das soziale Umfeld belasten - etwa durch
Aggression, Impulsivitat oder Stérung des Unterrichts. Unterkategorien sind:
- Externalisierend allgemein (z.B. allgemeine Verhaltensauffalligkeit)

- Schulisches Problemverhalten (z B. Aufmerksamkeitsprobleme, Hyperaktivitat, Unterrichts-
stdrungen)

- Aggressiv-dissoziales Verhalten (z.B. Mobbing, kdrperliche oder psychische Gewalt,
RegelverstdRe)

Internalisierendes Verhalten:
Nach innen gerichtete Problemlagen wie Angste, depressive Symptome oder psychosomatische
Beschwerden. Unterschieden wird zwischen:
- Internalisierend allgemein (z.B. emotionales Unwohlsein, kombinierte Belastungen)

- Internalisierend spezifisch (z.B. Angststdrungen, Depressivitat, suizidale Gedanken, psycho-
somatische Beschwerden)

Akademische Leistung:

Leistungen in zentralen schulischen Kompetenzbereichen wie Mathematik, Sprache oder
Leseverstandnis. Dieser Bereich wurde mit Blick auf den Zusammenhang von Verhalten und
schulischem Erfolg mituntersucht.

Sozio-emotionale Kompetenzen:

Fahigkeiten wie Empathie, Selbstregulation, Emotionssteuerung oder prosoziales Verhalten.
Diese gelten als zentrale Ressourcen fur schulisches Lernen, soziale Integration und langfristige
Resilienz.

Viktimisierung:

Erfasst Erfahrungen von Gewalt, Ausgrenzung oder Mobbing sowoh! im direkten Kontakt
(z.B. koérperlich oder verbal) als auch digital (Cybermobbing).

Absentismus:

Bezieht sich auf wiederholtes oder langeres Fernbleiben vom Unterricht - unabhangig von
Ursache oder Kontext. Da nur wenige Studien hierzu vorlagen, wurden die Ergebnisse in diesem
Bereich nicht weiter ausgewertet.

Diese differenzierte Kategorisierung war eine zentrale methodische Grundlage, um zu klaren, welche
schulischen Programme unter welchen Bedingungen tatsachlich Wirkung entfalten.



Abb. 16: Ubersicht der untersuchten abhdngigen Variablen

Kategorie

Gesamtproblemwert

Externalisierendes Verhalten allgemein

Schulisches Problemverhalten

Aggressiv-dissoziales Verhalten

Internalisierendes Verhalten allgemein

Internalisierendes Verhalten spezifisch

Akademische Leistung

Sozio-emotionale Kompetenzen

Viktimisierung

Absentismus

Abhdngige Variablen und (Haufigkeit der Messung)

Gesamtproblemwert (107)
Externalisierend allgemein (111)

Aufmerksamkeitsprobleme (46)
Impulsivitat (14)

Hyperaktivitat (49)
Off-Task-Verhalten (30)
Unterrichtsstérungen (65)

Aggressives Verhalten allgemein (124)
Dissoziales Verhalten (73)

Bullying (42)

Koérperliche Gewalt (6)

Psychische Gewalt (14)

Internalisierend allgemein (65)

Angstsymptome (159)
Depressivitat (98)
Korperliche Beschwerden (12)
Suizidale Gedanken (5)
Suizidale Handlungen (3)

Akademische Leistung (25)

Emotionale Kompetenz (86)
Prosoziales Verhalten (129)

Viktimisierung (51)

Schulabsentismus (4)

Die folgenden Kapitel befassen sich mit den Ergeb-
nissen zu den einzelnen abhangigen Variablen.

Wahrend die abhdangigen Variablen das Verhalten
oder die Reaktionen beschreiben, die in der Unter-
suchung gemessen wurden, sind die unabhangi-
gen Variablen die Bedingungen oder MaBnahmen,
von denen man annimmt, dass sie dieses Verhal-
ten beeinflussen - zum Beispiel eine bestimmte
Unterrichtsform oder zusatzliche Foérderung.

Moderatorvariablen geben Hinweise darauf, fur wen
oder unter welchen Bedingungen ein bestimmter
Einfluss besonders stark oder schwach wirkt, d.h.
sie beeinflussen, wie stark oder in welcher Weise
eine unabhangige Variable auf eine abhangige
Variable wirkt.

Dabei erwies sich der Moderator ,Theorie- und
Wirkmodell” als besonders relevant fur die Beur-
teilung der Wirksamkeit einer Intervention. Die
nachstehende Tabelle gibt daher einen Uberblick
Uber die unterschiedlichen Theoriemodelle:



Abb. 17: Ubersicht der untersuchten Theorie- und Wirkmodelle

Theoriemodell

Achtsamkeit

Lerntheoretisch

Kognitions-
theoretisch

Kognitiv-
Behavioral

Psychodynamisch

Loésungsorientiert

Humanistisch

Systemisch

Bewegungs-
orientiert

Musik & Kunst

Haufigkeit
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489

61

62

64
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Beschreibung und Beispiel

Achtsamkeitsbasierte  MaBnahmen unterstUtzen Schuler*innen dabei, ihre
Aufmerksamkeit bewusst auf den Moment zu richten und eine offene, verstehende
undannehmende Haltung gegentberihren Gedanken und Geflihlen zu entwickeln. Sie
fordern Selbstregulation und emotionales Wohlbefinden, etwa durch AtemUbungen
wie ,Learning To Breathe" (Lam & Seiden, 2020), Meditation, Yoga (z.B. Berger &
Gelkopf, 2009) oder Entspannungstechniken (z.B. Lopata, 2003).

Lerntheoretische Ansatze, wie nach dem SORCK-Modell (Stimulus, Organismus,
Reaktion, Konsequenz, Kontingenz; Kanfer et al., 1975), gehen davon aus, dass Ver-
halten erlernt und durch duB3ere Reize sowie deren Folgen beeinflusst wird. Positive
und negative Verstarker sowie gezielte Hinweisreize werden genutzt, um gewuinsch-
tes Verhalten zu férdern. Beispiele sind das ,,Good Behavior Game* (Spilt et al., 2013)
oder das ,Caught Being Good Game" (Bohan & Smyth, 2023), Programme, bei denen
regelkonformes Verhalten durch ein Punktesystem belohnt wird.

Im Gegensatz zu lerntheoretischen Ansatzen, die Verhalten Uber duBRere Reize beein-
flussen, gehen kognitionstheoretische Ansatze davon aus, dass Verhalten durch
innere Prozesse wie Gedanken, Bewertungen und Uberzeugungen gesteuert wird.
Ziel ist es, v.a. automatisierte bzw. unbewusste Denkmuster zu erkennen und zu ver-
andern (Hartke et al., 2020). Programme wie das Marburger Konzentrationstraining,
Friends oder Lars und Lisa oder die CICO-Strategie (Check-In/Check-Out; Ross &
Sabey, 2015) basieren auf diesem Ansatz.

Kognitiv-behaviorale MaBnahmen kombinieren lerntheoretische und kognitionstheo-
retische MaBnahmen. Die meisten programmatischen MaBnahmen zur Férderung
von sozialen und emotionalen Kompetenzen sind nach diesem Wirkmodell aufge-
baut (vgl. Absatz 3.9).

Psychodynamische Ansatze, basierend auf Sigmund Freud (1905), betrachten unbe-
wusste Prozesse und frihe Beziehungserfahrungen als pragend flr das Verhalten
und emotionale Erleben. Ziel ist es, durch Methoden wie Spieltherapie (Meany-Walen
et al., 2015, 2016) oder Mentalisierungsforderung innere Prozesse sichtbar und bear-
beitbar zu machen. Programme wie CAPSLE (Fonagy et al.,, 2009) starken die Wahr-
nehmung eigener und fremder Geflhle, um etwa Mobbing vorzubeugen.

Losungsorientierte Ansatze legen bei der Intervention den Fokus auf die Ressourcen
des Kindes, geben den Problemen und Ursachen weniger Gewicht und unterstitzen
das Kind dabei, Losungen fur schwierige Situationen zu finden (Lindemann, 2023).
Ein Beispiel ist das Trainingsprogramm , Stressbewaltigung im Jugendalter” (Beyer
& Lohaus, 2018).

Humanistische Ansatze, gepragt durch Carl Rogers (1969), stellen individuelles
Wachstum, Selbstverwirklichung und die persdnliche Entwicklung der Lernenden ins
Zentrum. Lernen wird als kognitiver sowie emotionaler Prozess verstanden. Schwer-
punkte sind ein positives Selbstkonzept, selbstgesteuertes Lernen und unterstut-
zende Beziehungsgestaltung. Die Meta-Analyse fand nur wenige solcher Ansatze,
darunter eine Studie zu Ruckzugsorten in der Schule (,,quiet place”, Renwick, 2005).

Systemische Ansatze beziehen nicht nur das Kind, sondern auch das Familiensystem
und die Schule in die Intervention mit ein. Sie gehen davon aus, dass Veranderungen
im sozialen Umfeld das Verhalten von Kindern und Jugendlichen nachhaltig beein-
flussen kdnnen. Ein Beispiel dafur ist die multisystemische Therapie bei Schuler*innen
mit dissozialen Verhaltensweisen (Ogden & Halliday-Boykins, 2004).

Bewegungsorientierte Interventionen versuchen durch Bewegung storende Verhal-
tensweisen zu reduzieren und angepasstes Verhalten zu erreichen. Interventionen
reichen von sportlicher Aktivitat (z.B. Hoza et al., 2015), Bewegungspausen wahrend
eher kognitiv fordernden Unterrichtsstunden (z.B. Mavilidi et al.,, 2020) und thera-
peutischen Ansatzen (Psychomotoriktherapie) bis zu Anpassungen in der Didaktik
und Veranderungen der Sitzmoglichkeiten.

Zudiesem Wirkmodell zédhlen Interventionen, die kreative und klnstlerische Ausdrucks-
formen gezielt zur Starkung der mentalen Gesundheit einsetzen und so positives
Verhalten der Lernenden férdern.




3.3.Ergebnisse der BRAVE-Untersuchung

Ein Klassenzimmer voller Kinder - jedes von ihnen
mit einer eigenen Geschichte, eigenen Heraus-
forderungen, eigenen Potenzialen. Manche wir-
ken laut, andere still; manche wirken Uberdreht,
andere ziehen sich zurlck. Fur viele von ihnen

ist die Schule nicht nur ein Lernort, sondern ein
zentraler Lebensraum - und fUr einige auch ein
Ort der Rettung. Diese Vielfalt verdeutlicht, wie
notwendig differenzierte schulische MaBnahmen
sind.

Die BRAVE-Analyse zeigt, welche Programme unter welchen Bedingungen tatsachlich
wirksam sind - differenziert nach Verhaltenstypen, Zielgruppen und Kontextbedingungen.
Sie untersucht nicht nur ob, sondern auch wie, fiir wen und unter welchen Voraussetzungen
schulische Interventionen wirken. Dabei wird deutlich: Gelingende Programme sind
theoriebasiert, kontextangepasst, strukturiert und nachhaltig im Schulalltag verankert.

GESAMTPROBLEMWERT

Manche Programme setzen nicht nur bei einem
spezifischen Verhalten an, sondern zielen auf eine
generelle Verbesserung des Verhaltens und emo-
tionalen Wohlbefindens - sowohl bei nach aul3en
gerichteten (z.B. aggressiv) als auch bei nach
innen gerichteten (z.B. angstlich oder zurtckge-
zogen) Problemlagen.

Interventionen auf selektiver und indizierter Pra-
ventionsebene weisen leicht héhere Effektstarken
als universelle MalBnahmen auf. Zwar zeigen einige
Interventionen in spezifischen Settings - etwa in
kleineren, spezialisierten Gruppen oder Sonder-
schulen - mitunter héhere Effektstarken, was auf
kontrolliertere Bedingungen und gezieltere Umset-
zung zuruckzufthren ist, jedoch sprechen die
Ergebnisse der Meta-Analyse fiir eine Umsetzung
in heterogenen Gruppen im Regelschulkontext.
Dort entfalten evidenzbasierte Ma3nahmen nicht
nur Wirkung bei einzelnen Zielgruppen, sondern
starken gleichzeitig die inklusive Schulkultur,
reduzieren Stigmatisierung und férdern soziale
und emotionale Kompetenzen auf breiter Ebene.
Interventionen in Regelschulen bieten somit ein
gréBeres Potenzial fUr nachhaltige, systematische
Wirkung und Chancengleichheit (auch wenn die
Effektstarken unter den komplexeren Bedingun-
gen zunachst etwas geringer ausfallen kénnen).

A /

_é_

verhaltensweisen hat.

Die besten Ergebnisse der Interventionen zeigen
sich in Gruppen mit einem heterogenen sozio-
dkonomischen Status.

Vergleicht man die unterschiedlichen Theoriemo-
delle, so fallt auf, dass Interventionen, welche auf
Achtsamkeit oder Bewegung setzen, hohe bis
sehr hohe Effektstarken erlangen, wobei die Wir-
kung bewegungsorientierter MaBnahmen statis-
tisch nicht signifikant ist. Bewegungsorientierte
MaBnahmen kdnnen also in gewissen Fallen sehr
wirksam sein, mussen aber gut an die Kinder und
Jugendlichen bzw. die Situation angepasst wer-
den. Im Gegenzug dazu haben kognitions- und
lerntheoretische MafBBnahmen zwar schwéachere
Effekte, diese sind aber hochsignifikant, d.h. deren
Wirksamkeit ist zuverlassiger. Ein Grund fur diese
Diskrepanz kdnnte darin liegen, dass nur wenige
Studien mit bewegungsorientierten MaRnahmen
in die Meta-Analyse eingeflossen sind, wahrend
kognitions- und lerntheoretische Ansatze weitaus
starker vertreten waren. Die hohen Effektstarken
sind aber ein Hinweis darauf, dass diese Ansatze
in der Schule durchaus ihre Berechtigung haben
und in Zukunft mehr in der Forschung berlck-
sichtigt werden mussten.

Eine Studie, die eine Achtsamkeitsintervention untersucht hat, ist beispielsweise die
Studie von Lopata (2003). Hier stellt sich heraus, dass progressive Muskelrelaxation
nachweislich einen sehr hohen Effekt auf internalisierende und externalisierende Problem-
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EXTERNALISIERENDE VERHALTENSAUFFALLIGKEITEN: WENN REGELN UBERSCHRITTEN WERDEN

Lehrkrafte kennen diese Herausforderung: Ein Kind
wirft mit StUhlen, schreit, verweigert jede Mitarbeit.
Reaktive externalisierende Verhaltensweisen - also

Externalisierend allgemein

Insgesamt wurden in 111 Studien die Wirkungen
von Interventionen auf allgemein externalisieren-
des Verhalten untersucht. Unter diesem Begriff
werden alle Verhaltensweisen zusammengefasst,
die nach aufRen gerichtet sind und das soziale
Umfeld storen. Der Gesamteffekt Uber alle Inter-
ventionen hinweg zeigt einen kleinen, aber den-
noch statistisch signifikanten Effekt.

Die Moderatorenanalyse zeigt, dass Interventionen
auf der indizierten Praventionsebene (Stufe 3 der
Pyramide, >Abb. 15) tendenziell hbhere Effekt-
starken erzielen als solche auf selektiver oder
universeller Ebene. MaBnahmen in Regelschulen
und Regelschulklassen wirkten zuverlassiger als
solche in Sonderschulen bzw. Sonderschulklas-
sen. Obwohl sie sich nicht stark unterscheiden,
erreichten vor allem Interventionen in Regelschu-

impulsive, emotionale Ausbrlche - bringen den
Schulalltag mitunter ins Wanken. Doch es gibt Wege,
wie Schulen gezielt helfen kdnnen.

len bzw. Regelschulklassen statistisch signifikante
Werte. Die Resultate weisen darauf hin, dass in
Sonderschulen einige Interventionen sehr wirk-
sam waren, andere hingegen negativ wirkten.

Weiterhin scheinen Interventionen, die als pro-
grammatische MaRnahmen durchgefihrt werden,
etwas effektiver zu sein. BezUglich des soziodko-
nomischen Status (SES) sind die Interventionen
tendenziell wirksamer, wenn die Gruppen eher
homogen sind und sich im tiefen bis mittleren
SES-Bereich befinden. Dies kdnnte damit zusam-
menhangen, dass allgemein externalisierendes
Verhalten bei hdherem SES seltener vorkommit,
wodurch der Einfluss einer Intervention begrenzt
ist. Dennoch bleiben die Effektstarken auch bei
mittlerem und tiefem SES insgesamt klein.

Als Beispiel kann die Studie von Axberg et al (2006) genannt werden. Schuler*innen,
welche im Lehrer*innenurteil als verhaltensauffallig galten (selektive Praventionsebene),
wurden fur die Studie ausgewahlt. Inhaltlich untersuchte die Studie ein schulbasiertes
Unterstutzungsmodell fur Kinder im Alter von 4 bis 12 Jahren mit auffalligem Verhalten

(z.B. Aggression oder RegelverstdBe). Die Intervention kombinierte Beratungsgespra-
che mit dem Marte Meo-Modell (cinem videobasierten, reflexiven Ansatz zur Foérde-

= rung positiver Interaktions- und Kommunikationsmuster) und setzte dabei auf enge
Zusammenarbeit zwischen Schule und Eltern. Die Ergebnisse zeigen: Zwei Jahre nach
Beginn der MaRnahme hatten sich die Verhaltensprobleme der Kinder in der Interven-
tionsgruppe deutlich verringert - sowohl in der Schule als auch zu Hause. In einer Ver-
gleichsgruppe ohne spezielles Programm war keine Verbesserung erkennbar.

In Bezug auf die Theoriemodelle zeigt sich beim
allgemeinen externalisierenden Verhalten, dass
einige Modelle besonders haufig untersucht
wurden, wahrend andere, wie etwa die humanis-
tischen und psychodynamischen, zwar nur selten
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im Datenset vorkommen, aber trotzdem mittlere
bis hohe Effektstarken aufweisen. Lerntheoretische
MalBnahmen zeigen in diesem Bereich eine hdhere
Effektivitat als kognitionstheoretische Interven-
tionen.

Als Beispiel fUr eine lerntheoretische MaRnahme kann das Good Behavior Game genannt
werden. Hierbei handelt es sich um ein verhaltensorientiertes Klassenspiel, das positives
Sozialverhalten systematisch belohnt. In der Studie von Split et al. (2013) zeigen diese

MaRBnahme einen mittleren Effekt auf allgemein externalisierendes Verhalten.




SCHULISCHES PROBLEMVERHALTEN: WENN DER UNTERRICHT ZUR NEBENSACHE WIRD

Im Bereich der Reduktion schulischen Problem-
verhaltens - zusammengefasst durch die abhan-
gigen Variablen Impulsivitat, Hyperaktivitat,
Aufmerksamkeitsprobleme,Unterrichtsstdérungen
und Off-Task-Verhalten - wird als gemeinsames
Element ein reaktives und nicht intendiertes Ver-
halten angenommen.

Insgesamt zeigen Interventionen auf allen Praven-
tionsebenen mindestens moderate Effektstarken.
MaBnahmen auf der selektiven Ebene erweisen
sich als besonders wirksam im Vergleich zu uni-
versellen und indizierten Ansatzen. So erreichen
Interventionen in Sonderschulklassen die hdchs-
ten Werte, diese Effekte sind jedoch aufgrund

grofBer Streuungen weniger konsistent. Deutlich
verlasslichere und stabile Effekte zeigen sich
in Regelschulklassen. Besonders ausgepragt
sind die Effekte zudem, wenn die MaBnahmen in
Gruppen mit heterogenem soziodbkonomischem
Hintergrund umgesetzt werden. Hinsichtlich der
Theoriemodelle zeigen sich kognitiv-behaviorale
und Idsungsorientierte Ansatze als am erfolg-
reichsten.

Zur Veranschaulichung der Ergebnisse werden im
Folgenden zwei unterschiedliche Interventionen
vorgestellt, die sich in Bezug auf schulisches Pro-
blemverhalten als erfolgsversprechend erweisen:

Die Studie von Asanjarani et al. (2021) liefert ein besonders eindrlckliches Beispiel mit
auBergewdhnlich hohen Effekten. In der Studie wurde ein nationales Empowerment-
Programm (I6sungsorientiert) untersucht, das Jugendlichen vermitteln sollte, wie wich-
tig eigene Zielsetzung und persoénliche Anstrengung fur den Erfolg sind. Im Gegensatz
zU vielen anderen Programmen stand hier nicht die Reduktion von Problemverhalten im
Fokus, sondern die Fdrderung von positiven Aspekten wie emotionalem Wohlbefinden
und psychischer Gesundheit. Die Intervention war theoriegeleitet, wurde im Klassenver-
bandinnerhalb einer Regelschule durchgefthrt und zeichnete sich durch eine kontrollierte,
konzepttreue Umsetzung aus - Faktoren, die alle mit besonders hohen Wirksamkeiten
einhergehen.

Die Ergebnisse belegen, dass die Interventionsgruppe nach dem Programm weniger
Verhaltensprobleme und mehr prosoziales Verhalten zeigte. Das Programm erweist sich
damit als wirksam und durchfUhrbar, selbst in Schulen mit begrenzten Ressourcen.

CW-FIT (Class-Wide Function-Related Intervention Teams) ist ein wissenschaftlich
gut untersuchtes Programm, das sowohl in Regelschulen als auch in Sonderschulen zum
Einsatz kommt. Es verbindet |6sungsorientierte Ansatze mit den Prinzipien der positi-
ven Verhaltensunterstitzung (PBS) und ist in ein mehrstufiges Unterstitzungssystem
(MTSS) eingebettet, das je nach Bedarfslage gestufte Interventionen von praventiven
MaBnahmen auf Klassenebene bis hin zu intensiver EinzelunterstUtzung vorsieht. Ziel
des Programms ist es, prosoziales Verhalten - wie Aufmerksamkeit, Regelbefolgung
und Selbstkontrolle - gezielt zu férdern und gleichzeitig stérendes Verhalten im Unter-
richt, etwa Zwischenrufe oder das Missachten von Anweisungen, zu verringern.

Die Wirksamkeit von CW-FIT wurde in acht internationalen Studien untersucht und
durchgehend positiv bewertet (bspw. Wills et al., 2023; Caldarella et al., 2023). Die Ergeb-
nisse zeigen eine deutliche Zunahme des erwlnschten Verhaltens im Unterricht (teils
um 20 bis 50 Prozent) sowie eine splUrbare Reduktion von Stérungen, mehr gezieltes
Lob durch Lehrpersonen sowie eine insgesamt hohe Akzeptanz und stabile Umsetzung
im Schulalltag. Das Programm ist flexibel einsetzbar und eignet sich fur unterschied-
liche Schulstufen und Zielgruppen, darunter auch Kinder mit emotionalen oder sozialen
Auffalligkeiten, Autismus-Spektrum-Stdrungen oder Lernbeeintrachtigungen.

35



36

AGGRESSIV-DISSOZIALES VERHALTEN: WENN WUT UND RUCKSICHTSLOSIGKEIT

DEN TON ANGEBEN

Fur diese Analysen wurden die Variablen Bullying,
dissoziales Verhalten, aggressives Verhalten allge-
mein, kdrperliche Gewalt und psychische Gewalt zu der
Ubergeordneten, abhangigen Variablen ,,aggressiv-
dissoziales Verhalten® zusammengefasst.

Der durchschnittliche Effekt aller untersuchten
Interventionen war eher klein, aber dennoch sta-
tistisch eindeutig nachweisbar. Das bedeutet, dass
die Interventionen zwar eine Wirkung zeigen,

diese aber nicht so stark ist. Die verschiedenen
Einflussfaktoren (sogenannte Moderatoren) zei-
gen durchgehend &hnlich niedrige Effektstarken,
unabhangig von Auspragung oder Umgebung.
Eine Ausnahme ist das schulische Setting: Zwar
zeigen einzelne Analysen etwas hodhere Effekt-
starken in der Sonderschule als in der Regel-
schule, doch sind die Effekte in der gesonderten
Beschulung deutlich weniger konsistent und
weniger robust.

Ein Beispiel fUr wirksame Pravention ist das ,,Cyberprogram 2.0“ von Garaigordobil
et al. (2018), das gezielt gegen Mobbing und Cybermobbing in der Schule entwickelt
wurde. Ziel ist es, Wissen Uber Mobbing zu vermitteln, die Folgen aufzuzeigen, Hand-

lungsmdglichkeiten zu erarbeiten und soziale Kompetenzen wie Empathie zu starken.
Die Autor*innen beziehen sich dabei explizit auf das kognitionstheoretische Wirkmo-
dell. Es handelt sich um eine universelle Mal3Bnahme, welche in der Regelschule mit der

gesamten Schulklasse durchgefuhrt wird. Die begleitende Studie zeigt: Mobbing und
aggressives Verhalten nahmen ab, wahrend Empathie, Selbstwert und soziales Verhal-
ten zunahmen. Die Ergebnisse belegen die Wirksamkeit des Programms und unter-
streichen die Bedeutung von Pravention im Schulalltag.



INTERNALISIERENDE VERHALTENSAUFFALLIGKEITEN: WENN RUCKZUG UND SCHWEIGEN

UBERSEHEN WERDEN

Manche Kinder fallen nicht durch Wutanfalle auf,
sondern durch Schweigen. Sie ziehen sich zurlck,
meiden Blickkontakt, lachen kaum. Oft werden
diese internalisierenden Auffalligkeiten Uberse-
hen. Dabei kbnnen sie fUr die Betroffenen ebenso
belastend sein.

Auch im Bereich der internalisierenden Auffallig-
keiten kdbnnen schulische Programme positive Ver-
anderungen bewirken.

Internalisierend allgemein

MaBnahmen auf indizierter und selektiver Pra-
ventionsebene zeigen eine vergleichbar gute
Wirksamkeit, weisen jedoch teilweise heterogene
Ergebnisse auf. Besonders effektiv sind Inter-
ventionen, die entweder als Einzelférderung
individuell oder in der gesamten Klasse im Klas-
senverband durchgefiihrt werden. Universelle
MaBnahmen, die alle Schuler*innen einbeziehen,
erzielenvergleichbare Effektstarken, wirken dabei
jedoch insgesamt konstanter und zuverlassiger.
Deutlich weniger wirksam und statistisch nicht
signifikant sind MalRnahmen in Kleingruppen. Das
kdnnte daran liegen, dass sich Schuler*innen mit
internalisierendem Verhalten in Kleingruppenset-
tings unwohl oder bloR3gestellt fUhlen. AuBerdem

Die Meta-Analyse differenziert dabei zwischen
allgemeinen internalisierenden Auffalligkeiten
(z.B. Ruckzug, Angstlichkeit) und spezifischen
internalisierenden Symptomen, wie depressiven
Verstimmungen oder klar umrissenen Angststo-
rungen.

kann es in kleinen Gruppen mit ahnlichen Prob-
lemlagen zu negativem Einfluss untereinander
und negativen Peereffekten kommen. In der Ein-
zelférderung hingegen kdnnen sich betroffene
Schuler*innen eher 6ffnen. In der Klasse wiede-
rum profitieren sie mdglicherweise von positiven
Vorbildern. Ebenso auffallig ist, dass Interven-
tionen im Sonderschulsetting - im Gegensatz
zur Regelschule - in dieser Meta-Analyse keine
statistisch signifikanten Wirkungen entfalten. Als
besonders hilfreich erweist sich zudem, wenn
die Intervention als strukturiertes Programm
durchgefuhrt wird und die Gruppe sozial hetero-
gen zusammengesetzt ist, also unterschiedliche
soziodbkonomische Hintergrinde aufweist.

Ein Beispiel ist die Studie von McMullen & McMullen (2018). Sie evaluiert eine schul-
basierte, lehrergefUhrte Intervention mit dem Fokus auf Lebenskompetenzen. Dabei
handelt es sich um ein festes Programm, das direkt durch die Klassenlehrperson in der
Regelschule mit der gesamten Klasse durchgefthrt wird. Ziel ist es, sowoh! Selbstwirk-

samkeit und prosoziales Verhalten zu starken als auch internalisierende Probleme wie
Angste oder depressive Symptome zu verringern. Auch wenn das zugrunde liegende

Wirkmodell im Artikel nicht ausdruticklich genannt wird, lassen die Inhalte auf einen kog-
nitionstheoretischen Ansatz schlieBen. Die Ergebnisse zeigen eine signifikante Verbes-
serung der Selbstwirksamkeit, ein starkeres Zugehoérigkeitsgefuhl sowie eine Reduktion
innerer Probleme - alle mit mittleren Effektstarken. Die Ergebnisse weisen auch auf
einen leichten Anstieg des prosozialen Verhaltens hin, der jedoch nicht statistisch signi-

fikant ausfallt.
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In Bezug auf die Wirkmodelle weisen einzig lern-
theoretische Interventionen eine zuverlassige
Wirksamkeit bei allgemein
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(Kirkhaug et al., 2016).

Internalisierend spezifisch

Im Bereich der Reduktion von , spezifischem inter-
nalisierenden Verhalten® wurden Angstsymp-
tome, Depressivitat, suizidale Gedanken, suizidale
Handlungen und ko&rperliche Beschwerden als
abhangige Variabel zusammengefasst. Als gemein-
sames Element wird ein angstliches und depres-
sives Verhalten angenommen.

Verhalten auf. Als Beispiel

kédbnnen hier zwei
MaBnahmen auf der universellen Ebene genannt

internalisierendem werden:

Einerseits das Good Behavior Game (Horoz et al.,, 2022; Long et al,, 2018), wobei hier
internalisierende Verhaltensauffalligkeiten nur im Fremdurteil erhoben wurden und
anderseits das Incredible Years Teacher Classroom Management Training Programme

Interventionen auf den Ebenen der indizierten
und selektiven Pravention zeigen eine hohere
Wirksamkeit als universelle MalBnahmen. Beson-
ders effektiv sind Programme, die in der Einzel-
oder Gruppenarbeit durchgefiihrt werden, vor
allem in Regelschulen oder in schulergédnzender
Betreuung und bei Kindern aus Familien mit nied-
rigem sozio6konomischem Status.

Ein gutes Beispiel liefert die Studie von Santiago et al. (2018). Die Studie untersucht
ein schulisches Programm (,,Bounce Back*“-Programm) flr traumatisierte Kinder aus
Familien mit niedrigem soziodbkonomischem Status. Ziel des Programms ist es, post-

traumatische Belastungssymptome und andere Verhaltensprobleme zu verringern. Die
Ergebnisse zeigen, dass Kinder in der behandelten Gruppe gréf3ere Verbesserungen bei

Symptomen einer posttraumatischen Belastungsstdrung (PTBS) und im Umgang mit

Stress erzielten als die Kontrollgruppe. Zwar gab es keine signifikanten Unterschiede

bei Depression und Angst, aber die positiven Effekte hielten auch nach der Intervention
an. Das Programm zeigt sich damit als wirksam, um PTBS-Symptome zu reduzieren und
Bewadltigungsstrategien im Umgang mit Stress zu fordern.

In Bezug auf Interventionen mit ausgewiesenem
Theorie- und Wirkmodell erzielen achtsamkeits-
basierte Interventionen in diesem Kontext die

hoéchsten Effektstarken, auch wenn letztere sta-
tistisch gesehen in einem kleinen Bereich liegen.



AKADEMISCHE LEISTUNG: WENN VERHALTEN DEN SCHULISCHEN ERFOLG MITBESTIMMT

Die Meta-Analyse umfasst insgesamt 25 Studien,
die die Wirksamkeit von Interventionen im Hin-
blick auf die akademische Leistung untersuchen.

Besonders effektiv sind MaBnahmen, wenn sie
auf der universellen Praventionsebene in Grup-
pen und an Regelschulen durchgefiihrt werden.

Dabei schneiden strukturierte Programme besser
ab als weniger geplante Interventionen. Zudem
entfalten universelle Interventionen die starkste
Wirkung in Gruppen mit einer sozial heterogenen
Zusammensetzung, also wenn Schuler*innen aus
unterschiedlichen soziobkonomischen Hintergrin-
den zusammenkommen.

Ein Beispiel ist die Studie von Natzke und Petermann (2009). Sie untersucht ein kogniti-
onstheoretisch basiertes Verhaltenstraining fur Schulanfanger*innen, das als universelle
Praventionsmaflnahme gegen antisoziales Verhalten konzipiert ist. Dieses Programm
zur Férderung sozialer und emotionaler Kompetenzen wurde auch mit Erstklassler*in-

nen in Luxemburg’ durchgefuhrt. Die Ergebnisse zeigen kurzfristig verbesserte Fahig-
keiten bei der Emotionserkennung, besonders bei den M&dchen. Nach 12 Monaten
berichten Lehrkrafte von einer deutlichen Reduktion oppositionellen und aggressiven

Verhaltens sowie von einer Zunahme sozialer und emotionaler Kompetenzen. Neben
diesen sozialen Zielen zeigt sich auch ein mittlerer, positiver Effekt auf die schulischen
Leistungen. Das Training wirkt somit sowohl kurz- als auch mittelfristig positiv auf Ver-
halten und soziale Kompetenzen, mit starkeren Effekten bei Madchen im Bereich der

Emotionserkennung.

S0ZIO-EMOTIONALE KOMPETENZEN: WIE EMOTIONALE STARKE DAS MITEINANDER VERANDERT

Ein Schuler ballt die Fauste, die Wut steht ihm ins
Gesicht geschrieben. Neben ihm eine Mitschule-
rin, Tranen in den Augen, den Blick gesenkt. Ein
Streit ist eskaliert - wieder einmal. Niemand hat
gelernt, wie man einen Konflikt 16st, ohne laut
zu werden. Wie man Frust in Worte fasst statt
in Tritte. Wie man zuhoért, mitfuhlt, Rucksicht
nimmt. Sozio-emotionale Kompetenzen als zen-
trale Elemente von Lernprozessen werden haufig
unterschatzt, sind aber entscheidend fur das Mit-
einander in der Schule (vgl. dazu auch OEJQS,
2023).

Wenn Kinder lernen, ihre GefUhle zu verstehen
und auszudrlcken, sich in andere hineinzuver-
setzen und respektvoll zu handeln, verandert das
nicht nur den Unterricht.

Programme, die genau das férdern, wirken wie
ein soziales Fundament: Sie schaffen Sicher-
heit, fordern Zugehodrigkeit und geben Halt. Die
Forschung zeigt klar: Wer emotional stark ist, ist
seltener auffallig. Soziale und emotionale Kompe-
tenzen sind oft der SchlUssel zu Verédnderung.

7 https:

Im Bereich der Steigerung von ,sozio-emotionalen
Kompetenzen” wurden emotionale Kompetenz,
soziale Kompetenz und prosoziales Verhalten zu
einer gemeinsamen abhangigen Variablen zusam-
mengefasst. Insgesamt wird in den fUr die Meta-
Analyse berlcksichtigten Studien 215-mal die
Wirkung einer Intervention auf sozio-emotionale
Kompetenzen untersucht.

Die Foérderung der sozio-emotionalen Kompe-
tenzen wirkt auf allen Praventionsebenen gleich
gut. Auch der Fordermodus zeigt keine groB3en
Unterschiede. Auffallig ist jedoch, dass im Set-
ting Sonderschule die durchschnittliche Wirkung
besonders hoch ist. Das kédnnte daran liegen, dass
dort die sozio-emotionalen Kompetenzen meist
niedriger sind, wodurch grdf3ere Verbesserungen
moglich sind als an Regelschulen.

Grundséatzlich ist es sinnvoll, sozio-emotionale
Kompetenzen mit strukturierten Programmen
zu fordern, da diese wirksamer sind als weniger
geplante MalRnahmen. Bei den Theoriemodellen
zeigt sich, dass insbesondere humanistische und
|&sungsorientierte MaBnahmen am effektivsten sind.

pada.psycharchives.org/bitstream/0b679811-77ac-4769-bf72-16148851de5d
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Sozial-emotionales Lernen (SEL)

Sozial-emotionales Lernen (SEL) wird im BRAVE-
Projekt als ein praventiver und entwicklungsfér-
dernder Ansatz vorgestellt, der sowohl universell
als auch selektiv in Schulen wirksam eingesetzt
werden kann. SEL féordert wichtige Kompetenzen
fUr das schulische und soziale Lernen, starkt die
psychische Gesundheit und zeigt nachweislich
positive Wirkungen auf Verhalten, Beziehungen
und schulische Leistungen. Aufgrund seiner Anpas-
sungsfahigkeit an verschiedene Schulstufen und
Zielgruppen, seiner theoretischen Grundlage und
der gut belegten Wirksamkeit ist SEL ein zentra-
ler Bestandteil der schulischen Praventions- und
Interventionspraxis im BRAVE-Kontext.

SEL umfasst den systematischen Erwerb von
Fahigkeiten in den Bereichen Selbstwahrnehmung,
Selbstmanagement, soziale Wahrnehmung sowie
Problemldsungs-  und Beziehungsfertigkeiten
(Hovel, 2024). Diese Fahigkeiten sind entschei-
dend fur erfolgreiche Bildungsprozesse, psychi-
sche Gesundheit und den Umgang mit sozialen
Anforderungen im Alltag und in der Schule (Durlak
et al., 201).

Wirksame SEL-Programme bieten praventive,
strukturierte und erfahrungsorientierte Lern-
moglichkeiten und basieren oft auf dem SAFE-
Prinzio (sequenziell, aktivierend, fokussiert,
explizit; Durlak et al., 2011). Sie werden meist als

festgelegte Curricula in wéchentlichen Einheiten
Uberwiegend von Lehrpersonen umgesetzt und
sind in ein schulweites Gesamtkonzept eingebet-
tet. Die Programme kdnnen universell (fur alle
Schuler*innen), selektiv (fUr Risikogruppen) oder
indiziert (bei bestehenden Auffalligkeiten) einge-
setzt werden.

Internationale Studien belegen die Wirksam-
keit von SEL-Programmen und zeigen mittlere
Effekte auf die Forderung sozialer Kompetenzen,
die Reduktion problematischen Verhaltens und
die Verbesserung schulischer Leistungen. Wich-
tig fur den Erfolg sind eine strukturierte Umset-
zung und die systematische Einbettung in ein
schulweites UnterstUtzungssystem.

Langfristig profitieren besonders Kinder aus
sozial benachteiligten Familien, die seltener
sonderpaddagogische Forderung brauchen. Auch
Schuler*innen mit besonderem Foérderbedarf zei-
gen positive Effekte. Grundlegende SEL-Fahigkei-
ten fordern weiterfUhrende soziale Kompetenzen
wie Empathie und Teamfahigkeit; zugleich starkt
Optimismus die Motivation. Fur Kinder mit Lern-
beeintrachtigungen sind spielbasierte Ansatze
vielversprechend. Im deutschsprachigen Raum
zeigen verschiedene SElL-basierte Programme
an Grundschulen kleine bis mittlere Effekte, vor
allem bei vielen Einheiten und einer klaren Struktur.




VIKTIMISIERUNG: WENN SCHULE ZUM SCHUTZRAUM VOR MOBBING UND AUSGRENZUNG WIRD

Ein Kind sitzt still im Schulbus oder ist im Pausen-
hof, wahrend das Handy in seiner Tasche vibriert.
Es weil3 schon, was kommt: wieder eine beleidi-
gende Nachricht, ein demuUtigendes Bild, das die
Runde macht. Cybermobbing und Mobbing im
Klassenverband sind erschreckend verbreitet -
und wirken tief ins Selbstbild und Sozialverhalten
der Betroffenen.

Die Meta-Analyse umfasst insgesamt 51 Mes-
sungen zu Viktimisierungserfahrungen. Dabei
zeigt sich ein kleiner, aber statistisch signifikanter
Gesamteffekt der untersuchten MaBBnahmen. Das
heil3t, Interventionen gegen Viktimisierung wir-
ken, aber nur leicht (und daher selten praktisch

relevant). Die Wirkung der jeweiligen Interventio-
nen hangt massiv vom Kontext ab. Deshalb sind
Moderatorvariablen entscheidend.

Selektive PraventionsmaBnahmen wirken etwas
besser als universelle oder indizierte Interventi-
onen. Gruppen mMmit heterogenem oder mittlerem
soziodbkonomischem Status zeigen etwas starkere
Effekte als sehr homogene Gruppen. Kognitions-
theoretische Programme, die z.B. Denkweisen,
Wahrnehmung sozialer Situationen und Selbst-
regulation trainieren, zeigen die starkste Wirkung
aller Moderatorvariablen auch wenn die Effekt-
starke klein bleibt.

Ein anschauliches Beispiel liefert die Studie von Williford et al. (2013). In dieser Untersu-
chung wurde ein kognitionstheoretisches Programm zur Reduktion von Cybermobbing
und Viktimisierung eingesetzt. Die Intervention war universell ausgerichtet, wurde in
der Regelschule mit der gesamten Klasse durchgeflhrt und zeigte positive Effekte.

Die Ergebnisse der Studie zeigen, dass Schuler*innen nach der Intervention von weni-
ger Cyberopfererfahrungen berichten als die Kontrollgruppe. Besonders bei jungeren

Schuler*innen lasst sich eine Reduktion von Cybermobbing im Vergleich zu ihrer Kon-
trollgruppe feststellen. Zudem zeigt sich, dass Cybermobbing stark von der Klassen-
zimmerdynamik abhangt. Insgesamt erweist sich das Programm als wirksam gegen
Cybermobbing und dessen negative Auswirkungen. Das Programm bietet Schulen eine
effektive Interventionsméglichkeit zur Reduktion von Cybermobbing.

In Bezug auf Viktimisierungserfahrungen erwei-
sen sich Programme, die im Klassenverband
wirken, soziale Interaktion férdern und auf pro-
soziales Verhalten zielen als besonders effektiv.
Das kénnte daran liegen, dass Viktimisierungs-

erfahrungen in der Gruppe geschehen und
daher die Interaktionen zwischen den einzelnen
Akteur*innen fur die Analyse der Geschehnisse
von grofer Bedeutung sind.

ABSENTISMUS: WENN DAS FERNBLEIBEN ZUR REGEL WIRD

Ein Stuhl bleibt leer. Tag fur Tag. Anfangs fallt es
kaum jemandem auf - ,wahrscheinlich krank®.
Doch aus Tagen werden Wochen. Die Lehrkraft
beginnt sich zu fragen, was los ist. Zuhause 6ffnet
niemand die Tudr, Anrufe bleiben unbeantwortet.
Fur manche Kinder und Jugendliche ist Schulver-
meidung kein Zeichen fur Faulheit oder Unlust,
sondern ein stiller Hilferuf. Angst, Uberforde-
rung, familidre Probleme oder Ausgrenzung - die
Grunde fur Absentismus sind so vielfaltig wie die
Kinder selbst.

In Bezug auf Absentismus ist die Studienlage
derzeit leider weniger eindeutig. Signifikante
Effektstarken bei einzelnen Interventionen oder
hinsichtlich der Moderatoren konnten nicht fest-
gestellt werden. Insgesamt ist der Forschungs-
stand im Bereich Absentismus noch llickenhaft.
Es bedarf weiterer Studien, um wirksame schu-
lische MalRnahmen gegen Schulvermeidung zu
identifizieren und evidenzbasiert zu gestalten.
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3.4. Zentrale Erkenntnisse und Schlussfolgerungen

der BRAVE-Untersuchung

Praventionspyramide

Die Meta-Analyse zeigt konsistent, dass selektive
und indizierte Praventionsmafnahmen im Mittel
hoéhere Effektstarken erzielen als universelle Pro-
gramme. Wahrend universelle Programme mittlere
Effekte aufweisen, erreichen gezielte MaBnahmen
- insbesondere bei Risikogruppen - teils deutlich
hoéhere Werte, vor allem bei verhaltensbezogenen
ZielgréRen. Dies hangt mit dem héheren Veranderungs-
potenzial der Zielgruppen sowie der starkeren
Passung zwischen Intervention und Bedarf zusam-
men. Zudem belegen Studien wie McCormick et
al. (2019), dass auch universelle SEL-Programme in
der Lage sind, langfristig das Risiko fur sonderpada-
gogische Platzierungen zu senken - insbesondere
bei Kindern aus soziobkonomisch benachteiligten
Familien. Diese Ergebnisse sprechen dafur, dass
gut umgesetzte universelle MaBnahmen auch in
vulnerablen Gruppen substanzielle Effekte ent-
falten kdbnnen und somit ein zentraler Baustein in
einer abgestuften Praventionsstrategie sind.

Ressourceneinsatz

Investitionen in selektive und indizierte Pro-
gramme flhren haufig zu effizienteren Wirkun-
gen pro eingesetzter Ressourceneinheit, da diese
Programme spezifischer auf manifesten oder
latenten Forderbedarf ausgerichtet sind. Aller-
dings ist zu beachten, dass damit ein hdherer
Aufwand fur Diagnostik, Screening und Individu-
alisierung verbunden ist. Die universelle Praven-
tion bietet demgegentber eine niedrigschwellige
Abdeckung aller Kinder und Jugendlichen und
vermeidet potenzielle Stigmatisierung. Mehrere
Autor*innen betonen daher, dass ein integriertes
Praventionsmodell, das universelle mit selektiven
und indizierten MaBnahmen kombiniert, den bes-
ten Kompromiss zwischen Reichweite, Wirksam-
keit und Effizienz darstellt. In der Praxis erweist
sich der ressourcenschonende Aufbau tragfahi-
ger Strukturen oft als entscheidend fur die Nach-
haltigkeit gezielter Pravention.

Okonomischer Impakt

Die untersuchten Studien zeigen, dass sich Inves-
titionen in schulische Pravention lohnen - sowohl
bei universellen als auch bei gezielten Program-
men. So kommt eine Untersuchung von Turner et
al. (2020) zum Schluss, dass der Einsatz eines uni-
versellen SEL-Programms mit geringen zusatz-
lichen Kosten pro Kind verbunden ist, aber einen
messbaren Gewinn an Lebensqualitat erzielt.
Die Wahrscheinlichkeit, dass sich das Programm
wirtschaftlich auszahlt, lag bei Uber 80% bis 90%.
Wichtig ist dabei, auch versteckte Kosten wie
den Zeitaufwand von Lehrpersonen mit einzu-
berechnen. Auch McCormick et al. (2019) zeigen,
dass universelle Programme langfristig Kosten
sparen kdbnnen - etwa dadurch, dass weniger Kin-
der sonderpadagogische Unterstitzung bendti-
gen. Insgesamt deuten die Ergebnisse darauf hin,
dass gut geplante Praventionsprogramme nicht
nur wirksam, sondern auch wirtschaftlich sinnvoll
sind.

Vergleich von Kontexten

Internationale Meta-Analysen sowie Befunde
aus dem deutschsprachigen Raum zeigen, dass
schulische Praventionsprogramme im Vergleich
zu vielen auBerschulischen Kontexten (z.B.
Beratungsstellen, Jugendzentren) mindestens
gleichwertige, teils sogar hdhere Effektstarken
erzielen kdnnen (Beelmann & Heinemann, 2014).
Im Setting Schule liegt die mittlere Effektstarke
Uber den Werten fur viele klinisch-sozialpadago-
gische Settings. Daruber hinaus bieten schulische
MaBnahmen den Vorteil breiter Erreichbarkeit,
institutioneller Verankerung und geringer Stig-
matisierung. Klinisch-therapeutische Programme
erzielen hingegen meist hdohere Effekte bei hoch-
belasteten Zielgruppen - allerdings auf kleinerer
Skala und mit hdherem Ressourceneinsatz. Aus
Sicht der Praventionsstrategie ist daher eine
Kombination universeller schulischer Angebote
mit gezielten auBerschulischen Interventionen zu
empfehlen.



Sonderschulbereich

Im BRAVE-Bericht wurde das Setting , Sonder-
schule” als Moderatorvariable berltcksichtigt.
Zwar zeigen einzelne Analysen - etwa zu aggres-
siv-dissozialem Verhalten - hdhere Effektstarken
in der Sonderschule als in der Regelschule, doch
sind die Effekte dort deutlich weniger konsistent
und haben eine hdhere Streuung. In anderen
Bereichen (z.B. externalisierendes Verhalten,
Viktimisierung, sozio-emotionale Kompetenzen)
sind die Effekte in der Regelschule durchweg
signifikant, in der Sonderschule dagegen teils
nicht signifikant oder mit hoher Streuung. Der
Bericht kommt daher zur Einschatzung, dass die

Ergebnisse in der Regelschule als verlasslicher
zU interpretieren sind, auch wenn punktuell hohe
Wirksamkeit im Sonderschulkontext méglich ist.
Eine weitere Moderatorvariable, die konstant
die EffektgroBen beeinflusste, war die Umset-
zung der MaBnahmen in einer SES-heterogenen
Gruppe. Dieser Aspekt wird in der Sonderschule
zumeist selten anzutreffen sein.

Interventionen im Sonderschulsetting zeigen
zwar punktuell hdhere Effekte, die Effekte in
Regelschulen sind jedoch Uber alle Variablen hin-
weg konstanter und statistisch robuster.
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Nach der Vorstellung der BRAVE-Studie, die Rah-
menbedingungen erfolgreicher Interventionen
beleuchtet, folgt ein Uberblick Uber Interventions-
programme im deutschen Kontext, die in der
Meta-Analyse des Deutschen Jugendinstituts
(DJI) zusammengefasst und Uberwiegend auch
wissenschaftlich evaluiert wurden. Der Bericht
liefert vertiefte Einblicke in die konkrete Umset-
zung inklusiver schulischer Praxiskonzepte in
Deutschland - insbesondere fur Kinder mit son-
derpadagogischem Férderbedarf im Bereich der
emotionalen und sozialen Entwicklung (SPF ESE).

Die Meta-Analyse des DJI zielt darauf ab, zentrale
Erfordernisse und Erfolgsfaktoren fur eine gelin-
gende inklusive Beschulung dieser Zielgruppe
herauszuarbeiten. Der Fokus liegt vor allem auf
bestehenden Konzepten, Ansatzen und Praxis-
beispielen aus Deutschland, die Inklusion inner-

halb reguldrer Bildungsstrukturen oder in enger
Verbindung mit diesen verfolgen. Besonders im
Hinblick auf sozio-emotionale Verhaltensauffal-
ligkeiten handelt es sich um ein hochkomplexes
Phanomen, das von einer Vielzahl von Ursachen
gepragt ist. Die Heterogenitat der betroffenen
Zielgruppen, die Wechselwirkungen mit anderen
Beeintrachtigungen wie Lern- oder Sprachstdrun-
gen sowie die dadurch entstehende Vulnerabilitat
fUhren zu einem erhéhten Risiko der Ausgrenzung
(Frohlich-Gildhoff, 2018). Diese Schuler*innen
stellen eine auB3erst sensible Gruppe dar, deren
BedUrfnisse und Besonderheiten in der inklusi-
ven Praxis besondere Beachtung finden mussen.
Daher sind die Gelingensbedingungen der Inter-
ventionen hier von entscheidender Bedeutung,
um eine nachhaltige und wirksame Unterstitzung
dieser vulnerablen Gruppe zu gewahrleisten.

4.1. Ergebnisse der Meta-Analyse des DJI
INKLUSIVE SCHULENTWICKLUNG ALS VIELSCHICHTIGER PROZESS

Im Zentrum des DJI-Berichts steht die viel-
schichtige Betrachtung von Inklusion aus einer
Uberwiegend qualitativen Perspektive: Inklusive
Schulentwicklung wird als komplexes Zusam-
menspiel von Prozessen auf Mikro-, Meso- und
Makroebene verstanden (Prengel, 2022; Heim-
lich, 2003). Dabei bezeichnet die Mikroebene das
unmittelbare schulische Handeln - etwa die Inter-
aktion zwischen Lehrkraften und Schuler*innen
oder die didaktische Gestaltung von Unterricht.
Die Mesoebene umfasst die Organisationsebene
der Schule, also schulinterne Strukturen, Team-
arbeit, Leitungshandeln und Schulentwicklung.

Auf der Makroebene wiederum werden bildungs-
und gesellschaftspolitische Rahmenbedingungen
betrachtet, darunter gesetzliche Regelungen,
Ressourcenverteilung oder die Ausgestaltung inklu-
siver Bildung im Bildungssystem insgesamt. Die-
ses Zusammenspiel (alignment) von Prozessen
auf Mikro-, Meso- und Makroebene ist zentral
fUr die nachhaltige Umsetzung inklusiver Prakti-
ken. Zu ahnlichen Ergebnissen kommt auch der
OEJQS-Bericht von 2024 ,Evidenzorientierte
Qualitdtsentwicklung im Gesamtsystem Schule”
in Luxemburg (OEJQS, 2024Db).
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STRUKTURELLE UND INSTITUTIONELLE VERANDERUNGEN FUR MEHR INKLUSION

In den letzten Jahren hat sich das inklusive Schul-
system in Deutschland deutlich gewandelt: W&h-
rend im Schuljahr 2008/09 noch Uber 80% der
Kinder mit sonderpadagogischem Fdérderbedarf
an Forderschulen unterrichtet wurden, sank die-
ser Anteil bis 2022/23 auf etwa 55%. Begleitend
dazuist der Férderbereich ESE an den Regelschu-
len stark angewachsen - immer mehr Kinder mit
sozio-emotionalem UnterstlUtzungsbedarf besu-
chen heute allgemeine Schulen (DJI, 2025: S. 10f.).

Auch wenn es aufgrund der féderalistischen
Struktur des deutschen Bildungssystems noch
erhebliche Unterschiede in der Ausgestaltung
zwischen den einzelnen Bundeslandern gibt, sig-
nalisiert dieser RUckgang bei den Fdrderschulen
eine klare Bewegung hin zu mehr Inklusion im
Regelschulsystem. In mehreren Bundeslandern
wurden in den letzten Jahren Sonderschul- oder
Forderschulstrukturen abgebaut und bspw. in
inklusive Beratungs- und UnterstUtzungszentren
umgewandelt. Solche Strukturen féordern eine inklu-
sionsorientierte Bildungslandschaft, die Beratung,
Diagnostik und Unterstitzung eng verzahnt. Wie
sich dieser strukturelle Wandel konkret ausgestal-
tet, 1asst sich exemplarisch an den Entwicklungen
in Bremen, Hamburg und Schleswig-Holstein auf-
zeigen. Diese drei Bundeslander nehmen jeweils
eine Vorreiterrolle ein und haben auf unterschied-
liche Weise inklusive Schulstrukturen gesetzlich
verankert und durch spezifische Unterstitzungs-
formate flankiert.

Schleswig-Holstein verfolgt seit den 1990er
Jahren als Vorreiter unter den Flachenbundes-
landern ein Modell mit Férderzentren ohne
eigene Schuler*innen, die praventiv und unter-
stUtzend im gemeinsamen Regelunterricht tatig
sind. Diese Strukturen erméglichen es, sonder-
padagogische Expertise flexibel, dezentral und
bedarfsorientiert in die Regelschulen einzubrin-
gen (Pluhar, 2009).

Bremen hat mit seiner Schulstrukturreform ab
2009 die ,inklusive Schule” ausdrucklich als
Schulentwicklungsauftrag gesetzlich verankert
und sichert einen Rechtsanspruch auf diskri-
minierungsfreie Bildung. Segregierte Lernorte
wurden schrittweise abgebaut und nur fUr eng
umrissene Foérderbedarfe aufrechterhalten. Die
Umsetzung wird durch regionale Beratungs- und
UnterstUtzungszentren (ReBUZ) begleitet, die
zusatzlich eine zeitlich begrenzte Beschulung in
enger Zusammenarbeit mit dem Regelschulsys-
tem anbieten.

Hamburg nimmt ebenfalls eine Vorreiterrolle
ein. Seit 2009 besteht ein Recht auf den Besuch
allgemeinbildender Schulen. Mit der Umstruk-
turierung der Sonderschulen in regionale Bil-
dungs- und Beratungszentren (ReBBZ) sowie
einem Landesaktionsplan zur Umsetzung der
UN-Behindertenrechtskonvention wurde die
Inklusion systematisch gestarkt. In Bezug auf
eine fakultative Beschulung auBBerhalb der Regel-
schule hat das Wahlrecht der Eltern eine zentrale
Bedeutung erhalten.

Strukturelle und gesetzliche Weichenstellungen
auf Landerebene bilden eine wesentliche Grund-
lage fur tiefgreifende Veranderungen im schuli-
schen Alltag. Sie schaffen den ndtigen Rahmen,
um auf kommunaler Ebene Schulentwicklungspro-
zesse anzustoBen, Pilotprojekte zu ermdglichen
und neue, inklusive Lernformate zu erproben.
Gerade dort, wo der gesetzliche Auftrag klar
formuliert und mit konkreten UnterstUtzungs-
strukturen hinterlegt ist, 6ffnen sich Raume fur
Schulen, um Inklusion neu zu denken und inno-
vative Programme in heterogenen Lernsettings
praktisch umzusetzen.



GELINGENSFAKTOREN AUF KOMMUNALER EBENE: JAKOB MUTH-PREISTRAGER UND ANDERE

MODELLPROJEKTE

Solche Schulen mit Modellcharakter werden
insbesondere dann sichtbar, wenn ihre innova-
tiven Konzepte Uber die Grenzen der einzelnen
Schule hinaus wahrgenommen, evaluiert und
etwa durch Auszeichnungen &ffentlich anerkannt
werden. Besondere Anerkennung erfuhren zwi-

schen 2009 und 2019 insgesamt 34 Schulen, die
durch den Jakob Muth-Preis fir inklusive Schul-
entwicklung ausgezeichnet wurden. Die Eva-
luation dieser Preistrager zeigt sieben besonders
erfolgsrelevante Merkmale inklusiver Schulpraxis
auf (Arndt & Werning, 2016):

Abb. 18: Ubersicht zu den zentralen Merkmalen gelingender, inklusiver Schulentwicklung

Inklusive Haltung,
gestutzt durch
geeignete Ressourcen

Reflexion
der inklusiven
Schulpraxis

Kooperative,
projektorientierte
Lernformen

Merkmale
inklusiver
Schulentwicklung

Einbindung von Eltern
und externen
Partner*innen

Stark vernetztes
Kollegium

Beispiele wie die Gemeinschaftsschule ,Kultur-
anum® in Jena oder die Marie-Kahle-Gesamt-
schule in Bonn verdeutlichen, wie diese Merkmale
in der Praxis gelebt werden kénnen - etwa durch
alternative Lernformate, projektorientierten Unter-
richt oder die Integration externer Partner*innen.
Die Evaluation der Jakob-Muth-Preistragerschu-
len zeigt eindrucksvoll, wie inklusive Bildung Uber
schulweite, strukturierte Konzepte gelingt, die
gruppen- und altersiibergreifendes Lernen in
heterogenen Lerngruppen gezielt férdern.

Verbindliche Strukturen
far gemeinsames
Lernen

Konsequente
Orientierung an
individueller Férderung

Diese Merkmale spiegeln zentrale Befunde der
BRAVE-Meta-Analyse wider, wonach insbeson-
dere theoriegeleitete und kontextangepasste
Programme im Klassen- oder Schulverband
wirksam sind - vor allem dann, wenn sie auf das
gemeinsame Lernen aller Kinder ausgerichtet
sind. Die ausgezeichneten Schulen setzen genau
hier an: durch verbindliche Strukturen fur koope-
ratives Lernen und projektorientierte Formate.
Durch die konsequente Einbindung der Eltern
und externer Partner*innen entsteht ein Bil-
dungsansatz, der nicht nur innerhalb der Schulen
wirkt, sondern die schulische Arbeit Uber den
obligatorischen Unterricht hinaus in den Sozial-
raum offnet.
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Neben diesen ausgezeichneten Schulen lassen
sich auf kommunaler Ebene in Deutschland wei-
tere Beispiele finden, die eindrucksvoll zeigen, wie
inklusive Bildung durch gezielte Schulentwick-
lungsprojekte gestaltet werden kann. Oftmals
sind es Pilotvorhaben, die - angestoen durch
glinstige strukturelle oder gesetzliche Rahmen-
bedingungen auf Landesebene - die Turen fur
schulische Innovation weit 6ffnen. Die Wilhelm-
von-Humboldt-Gemeinschaftsschule in  Berlin,
Preistragerin des Deutschen Schulpreises 2024,
sowie Projekte wie das Rugener Inklusionsmodell
(RIM), die Modellregion Inklusion Kempten (MIK)
und die Bielefelder Laborschule zeigen exempla-
risch, wie solche Schulkonzepte als Gesamtstra-
tegien schulischer Inklusion gelingen kébnnen.

Kennzeichnend sind dabei jahrgangstbergreifende
Lerngruppen, der Einsatz multiprofessioneller
und speziell ausgebildeter Teams und eine kon-
sequente Ausrichtung auf individuelle Férderung
im gemeinsamen Unterricht. Gleichzeitig sind
diese Konzepte eng auf die lokalen Gegeben-
heiten abgestimmt. Viele der Schulen integrie-
ren auf3erschulische Lernorte in ihren Alltag und
kooperieren mit einem breiten Netzwerk externer
Partner*innen.

Das Riigener Inklusionsmodell ist ein klar strukturiertes Konzept zur schulischen Inklusion,
das in Mecklenburg-Vorpommern entwickelt und umgesetzt wurde. Es hat sich von
anderen Mehrebenen-Modelle, wie bspw. dem RTI-Modell, inspirieren lassen und zielt dar-
auf ab, Férderbedarfe moglichst praventiv und inklusiv in der Regelschule zu adressieren.
Es basiert auf drei gestuften Forderebenen und orientiert sich an der sogenannten
,Faustregel-Pyramide™:

* Ebene | (Basisféorderung) richtet sich an alle Schuler*innen (bis 100%)
* Ebene Il (zielgerichtete Foérderung) an ca. 20% mit ersten Auffalligkeiten

e Ebene lll (intensive UnterstUtzung) an ca. 5% mit manifesten Problemen

FUr die Umsetzung wurden 49 bzw. 64 multiprofessionell angelegte Handlungsoptionen
entwickelt (Hartke & Vrban, 2014; Hardtke, 2016). Sie reichen von allgemeinen Regeln
im Klassenzimmer bis zu intensiver Einzelarbeit (differenziert nach TeammaBnahmen
auf Klassen- (Tmak); Schuler*innen- (TaK) und Schulebene (TsuK)).

Empirisch belegt zeigt das RIM positive Effekte auf die soziale und emotionale Entwicklung
der gesamten Schulerschaft. Besonders deutlich profitieren dabei Schiuler*innen mit son-
derpadagogischem Forderbedarf im Bereich der sozialen und emotionalen Entwicklung.
Bei Risikogruppen ohne formale Diagnose fallen die Effekte hingegen moderater aus.

Solche Projekte und Konzepte greifen den Auf-
trag zur Inklusion aktiv auf, denken Lernen neu
und gestalten Schule als offenen, sozialrdumlich
vernetzten Lebens- und Lernort. Auch hier zeigt
sich: Inklusive Bildung ist dort besonders wirk-
sam, wo ganze Schulen sich auf den Weg machen,
neue Konzepte erproben und diese durch konti-
nuierliche Reflexion und Evaluation weiterentwi-

ckeln. Die genannten Beispiele veranschaulichen,
wie unterschiedlich Inklusion kommunal umge-
setzt wird und wie wichtig kontextangepasste,
aber schulweite und verbindlich gestaltete
Ansatze sind. Damit solche Prozesse gelingen
kdnnen, braucht es jedoch auch entsprechende
finanzielle Ressourcen sowie gezielte Schulungen
fUr das gesamte padagogische Personal.



SCHULINTERNE GELINGENSFAKTOREN FUR MEHR INKLUSION

Ein weiterer Gelingensfaktor ist die Rolle der Schul-
leitung. Verschiedene Studien belegen, dass eine
engagierte Leitung an den Schulen mafRgeblich
zur Etablierung forderlicher Rahmenbedingungen
beitragt - etwa durch Mitbestimmungsmaoglich-
keiten, die Forderung einer inklusiven Schulkultur
und die Bereitstellung transparenter Arbeits-
strukturen fUr multiprofessionelle Teams (Philipp,
2024; Lindemann, 2010; Wilhelm, Eggertsdottir &
Marinosson, 2006; Badstieber, 2021).

Auch die Zusammenarbeit innerhalb des Kollegi-
ums wird in der Fachliteratur fur den Erfolg inklu-
siver Bildung vielfach betont (vgl. auch OEJQS,
2025 i.E). Allerdings gibt es dazu noch relativ
wenige Studien, wodurch die empirische Evidenz
fUr die Wirksamkeit solcher Kooperationen bis-
lang begrenzt ist. Trotz dieser ForschungsltUcken
wird in der Praxis die Zusammenarbeit in multi-
professionellen Teams als zentral fUr die Umset-
zung inklusiver Bildung angesehen. Eine Studie
von Melzer & Hillenbrand (2015) hebt hervor, dass
die feste Verortung von sonderpadagogischen
Fachkraften an den Schulen sich positiv auf die
Zusammenarbeit und damit auch auf die Foérde-
rung der Kinder und Jugendlichen auswirkt. Dies
gilt insbesondere dann, wenn die verschiedenen
Rollen und Aufgabenprofile innerhalb des schuli-
schen Kontextes klar beschrieben sind.

Modelle wie das sozialpddagogische Teamteaching
(Mitte et al.,, 2023; Perez et al., 2023) oder eine
Klassenassistenz - also eine nicht-kindgebundene
Schulbegleitung (Jurgens, 2024a, b) - zeigen in
Evaluationen positive Effekte auf Motivation, Selbst-
standigkeit der Schuler*innen und das soziale Klima
in der Klasse. Auch Lehrkrafte fuhlen sich deutlich
entlastet und die Zusammenarbeit mit Eltern® ver-
bessert sich messbar. Insbesondere Schuler*innen
im unteren Leistungsbereich oder diejenigen mit
besonderem F&rderbedarf profitieren von einer
Schulbegleitung, die der gesamten Klasse zuge-
ordnet ist. Gleichzeitig wird die Stigmatisierungs-
gefahr reduziert, wenn nicht einzelne Kinder isoliert
begleitet, sondern ganze Gruppen Ubergreifend
unterstutzt werden. Allerdings zeigen solche
Klassenassistenzmodelle, dass sie nur dann ihre
volle Wirksamkeit entfalten, wenn eine enge
schulische Einbindung und Zusammenarbeit mit
dem Kollegium gewahrleistet ist.

Erganzende UnterstUtzungsmalnahmen wie mul-
tiprofessionelle Sprachférderung im Schulkon-
text (Del Corvacho Toro & Hack-Cengizalp, 2021),
der Einsatz von Schulgesundheitsfachkraften
(Tannen et al,, 2018) oder Schulpsycholog*innen
haben ebenfalls das Potenzial, inklusives Lernen
zusatzlich zu fordern. Erste Evaluationen belegen
hier positive Wirkungen auf die Sprachentwick-
lung, Kooperationsbeziehungen und das Wohl-
befinden von Schuler*innen.

Eine zentrale Rolle spielt auch die unmittelbare
Einbindung von Schulsozialarbeit in den schuli-
schen Alltag. Sie kann Brlcken zwischen Schule
und Jugendhilfe bauen - insbesondere in Bezug
auf Kinder mit komplexen sozialen Problemlagen,
die haufig mit sozio-emotionalen und Verhaltens-
auffalligkeiten einhergehen, etwa als Ausdruck
oder Reaktion auf belastende Lebensumstande
(Schroer & Oehme, 2015; Beck et al.,, 2019). Aller-
dings fehlt es aktuell noch an weiteren, syste-
matischen Untersuchungen Uber die konkrete
Etablierung und Wirkung dieser Angebote.

Wahrend die theoretischen und empirischen
Grundlagen weiterentwickelt werden mussen,
zeigt die schulische Praxis deutlich, wie wichtig
die Zusammenarbeit von Lehrkraften mit pad-
agogischen und psychologischen Fachkraften
(einschlieBlich Schulbegleiter*innen und sozial-
padagogischem Personal) ist. Solche multipro-
fessionellen Kooperationen sind entscheidend,
um Schuler*innen, besonders solche mit spezi-
fischem Forderbedarf, gezielt unterstlUtzen zu
kdnnen (Muller & Hofmann, 2019). Sie tragen
zur Professionalisierung der Lehrkrafte bei. Dies
nicht zuletzt, weil sie mit einem notwendigen
Haltungswechsel einhergehen: Die Verantwor-
tung fur Bildung und Foérderung wird auf mehrere
Schultern verteilt, Lehrkrafte mussen und sollen
nicht alles allein leisten. Diese Entlastung wirkt
sich positiv auf das Rollenverstdndnis aus, starkt
die Zusammenarbeit und steigert die Motivation
und Arbeitszufriedenheit des gesamten Fachper-
sonals. So entsteht ein positives und inklusives
Schulklima, in dem sowohl Lernen als auch Leh-
ren gelingen kann.

8 Insbesondere Ergebnisse aus dem anglo-amerikanischen Raum zeigen, dass die enge Zusammenarbeit mit den Eltern
positive Effekte hat und zur Abnahme von Problemen wie Mobbing und Schulabsentismus fuhrt (Wild & Lutje-Klose, 2017).
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GELINGENSFAKTOREN AUF EBENE DER UNTERRICHTS- UND BEZIEHUNGSGESTALTUNG

Im Bereich der Unterrichtsgestaltung wird betont,
dass eine inklusive Didaktik vor allem durch theo-
retisch fundierte, praventiv angelegte Konzepte
wirksam wird - wie etwa dem Response-to-
Intervention-Ansatz (RTI), der evidenzbasierte
Forderung mit individueller Anpassung Uber ein
Mehrebenen-Modell verbindet.

Auch die Klassenflihrung bzw. das Classroom-
Management wird als zentrale Kompetenz der
Lehrkrafte hervorgehoben: Eine gute Klassen-
fUhrung tragt nachweislich zur sozialen Integra-
tion und zum Lernerfolg aller Schuler*innen bei,
besonders auch derjenigen mit sonderpadagogi-
schem Foérderbedarf im Bereich der emotionalen
und sozialen Entwicklung. Es gibt eine Vielzahl von
Ansatzen fur effektives Classroom-Management,
doch entscheidend ist, dass diese Konzepte nicht
nur auf die individuelle Lehrkraft, sondern auf die
gesamte Schule und das Kollegium mit einer kon-
sistenten und schulgemeinschaftlich getragenen
Haltung angewendet werden (Blumenthal et al.,
2020).

Frey (2021) nennt fur eine inklusive Klassenfuh-
rung zentrale Gelingensbedingungen wie eine
klare Unterrichtsstruktur, den Aufbau vertrauens-
voller Beziehungen und die Differenzierung des
Unterrichts, um den unterschiedlichen BedUrfnis-
sen der Schuler*innen gerecht zu werden. Zudem
wird die Férderung von Selbstregulation und eine
regelmafige Reflexion der eigenen Praxis betont,
um eine inklusive und lernférderliche Umgebung
zu schaffen.

Der Einsatz kooperativer Lernformen stellt eine
weitere zentrale Saule inklusiven Unterrichts dar.
Neben Frey (2021) belegen auch die Studien von
Buttneretal. (2012) sowie Weber und Huber (2020),
dass insbesondere leistungsschwachere Schu-
ler*innen in heterogenen Gruppen von koopera-
tiven Lernformen profitieren. Sie zeigen positive
Wirkungen sowohl hinsichtlich der Lernleistungen
als auch im Hinblick auf die soziale Integration.
Wichtig ist hierbei jedoch eine gezielte methodi-
sche Umsetzung, die auf spezifische, individuelle
Bedarfe Rucksicht nimmt.

Der Aspekt der heterogenen Lerngruppen sowie
die Bedeutung einer strukturierten, differenzierten
Methodik, eines fundierten Classroom-Manage-
ments und praventiver, diagnostisch gestutzter
Konzepte sind wiederum eng mit den Ergeb-
nissen der BRAVE-Studie im vorangegange-
nen Kapitel verknUpft, die die Bedeutung eines
Theorie-Wirkmodells sowie eines differenzierten
Programms fur die erfolgreiche Integration aller
Lernenden in einem heterogenen, gruppentber-
greifenden Lernumfeld unterstreicht.

Eine unterstUtzende, anerkennende und vertrauens-
volle Lehrer-Schiiler-Beziehung ist fUr Schule*rinnen
mit sozio- emotionalem Fdrderbedarf ebenfalls
von zentraler Bedeutung. Sie bildet die Grund-
lage fUr erfolgreiche Lernprozesse, férdert die
positive Entwicklung bei Verhaltensauffalligkei-
ten und vermittelt klare Interaktionsstandards.
Eine positive Lehrer-Schuler-Beziehung kann
das Ausgrenzungsrisiko verringern, indem sie ein
Klima der Inklusion und gegenseitigen Unterstut-
zung schafft (Muller & Piegsda, 2024; Piegsda
& Jurkowski, 2022; Krull, Wilbert & Hennemann,
2018). Interaktionen innerhalb und aufBerhalb
des Klassenzimmers sind entscheidend, um Ver-
trauen aufzubauen und Verhaltensdnderungen
zu fordern. Ein wesentlicher Faktor fur den Erfolg
dieser Beziehungen ist dabei die zur Verfugung
stehende Zeit.

Neben der Lehrer-Schuler-Beziehung sind auch
das Klassenklima und die Qualitat der Peer-
Beziehungen entscheidend fur das emotionale
Wohlbefinden und die soziale Integration. Studien
zeigen einen engen Zusammenhang zwischen
dem Klassenklima und der sozialen Integration
von Kindern und Jugendlichen (Kroske, 2020;
Rauer & Schuck, 2003), wobei Schuler*innen mit
Verhaltensauffalligkeiten ein erhdhtes Risiko fur
Ausgrenzung tragen. Die Férderung kooperativer
und unterstltzender Peer-Beziehungen ist daher
zentral: Insbesondere Schuler*innen mit Férder-
bedarf im Bereich der sozialen und emotionalen
Entwicklung kdnnen durch erlebtes prosoziales
Verhalten selbst zu prosozialem Handeln ange-
regt werden (Pepler, Craig & Roberts, 1998).



4.2.Schlussfolgerungen zur Meta-Analyse des DJI

Insgesamt zeigt sich: Gelingende Inklusion erfor-
dert ein abgestimmtes Zusammenspiel von
Haltung, Struktur, Praxis und professioneller
Unterstilitzung auf allen Ebenen des Bildungs-
systems. Die Entwicklungen der letzten Jahre
verdeutlichen, dass inklusive Bildung nicht allein
durch gesetzliche Vorgaben auf Makroebene
wirksam wird, sondern dass deren Umsetzung auf
Landesebene, in kommunalen bzw. regionalen
Steuerungsstrukturen sowie in konkreten Schul-
entwicklungsprozessen verankert und begleitet
werden muss. Modellprojekte auf regionaler
Ebene zeigen, wie tragfahig inklusive Konzepte
sein kdnnen, wenn sie durch multiprofessionelle
Zusammenarbeit und eine verlassliche Ressour-
cenausstattung gestutzt werden.

Letztlich zeigt sich das Gelingen inklusiver Bil-
dung auch im Kern des schulischen Handelns
- auf der Ebene des Unterrichts: durch differen-
zierte Didaktik, verbindliche Strukturen und indi-
viduell angepasste Foérderung. Die Umsetzung
von inklusiven Konzepten und MalBBnahmen zur
Verhaltensféorderung muss daher systematisch,
koordiniert und langfristig angelegt sein. Fur die
Weiterentwicklung inklusiver Bildungskonzepte
- auch Uber Deutschland hinaus - kdnnen diese
Praxiserfahrungen wertvolle Impulse liefern.

Hier eine zusammenfassende Ubersicht zu den
multidimensionalen Erfolgsfaktoren gelingender
inklusiver Bildung an Regelschulen:

Abb. 19: Ubersicht der Erfolgsfaktoren inklusiver Bildung an Regelschulen

Strukturelle und institutionelle Faktoren auf Makroebene

MAKRO

« Abbau von Férderschulen zugunsten inklusiver Strukturen in Regelschulen
Recht auf inklusive Beschulung gesetzlich verankern
« Inklusive Unterstutzungszentren (z.B. Forderzentren ohne eigene Schuler*innen)

« Forderung kommunaler Schulentwicklungsprojekte und Pilotprojekte

Gelingensfaktoren auf Mesoebene der Schule
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L.

Starke, inklusiv orientierte Schulleitung
Inklusive Haltung, geteilte Verantwortung und passende Ressourcen
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» Universelle Forderungskonzepte (bspw. praventive Konzepte als Stufenmodelle)

» Schulsozialarbeit und systematische Einbindung anderer, zusatzlicher Fachkrafte

« Elternbeteiligung und Beteiligung externer Partner (sozialrdumliche Vernetzung)

Verbindliche Strukturen fur gemeinsames Lernen und klare Unterrichtsstruktur

Classroom-Management (strukturierter, beziehungsorientierter Unterricht)
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- Selbstregulation und regelméaRige (Selbst-)Reflexion
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- Vermeidung von Ausgrenzung und Foérderung prosozialen Verhaltens



5. Meta-analytische Befunde
iIm Uberblick: Perspektiven
im Umgang mit
sozio-emotionalen
Verhaltensauffalligkeiten
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Im Rahmen des OEJQS-Projekts ,Troubles du
comportement” wurden zwei komplementare
Meta-Analysen durchgefthrt, die wesentliche
wissenschaftliche Erkenntnisse zur Wirksam-
keit schulischer Interventionen und inklusiver
Konzepte zusammenfuhren. Diese bilden die
Grundlage fur die Entwicklung tragfahiger Emp-
fehlungen fuUr das luxemburgische Bildungs-

system. Wahrend die quantitative Analyse der
HfH ZUrich auf Wirksamkeit, Wirkmechanismen
und Kontextfaktoren schulischer Interventionen
fokussiert, beleuchtet die qualitative Untersu-
chung des DJI MUnchen strukturelle, organisato-
rische und padagogische bzw. multiprofessionelle
Rahmenbedingungen gelingender Inklusion.

Zentrale Ergebnisse der quantitativen BRAVE-Analyse (HfH)

Die guantitative BRAVE-Analyse der HfH ZUrich
basiert auf einer umfassenden Auswertung interna-
tionaler Studien der letzten zweieinhalb Jahrzehnte
und unterscheidet sich durch die systematische
Berlcksichtigung von Moderatorvariablen, die
aufzeigen, unter welchen Bedingungen Inter-
ventionen besonders wirksam sind. Die Meta-

Was wirkt und in welchem Setting?

« MaBnahmen, die in Regelschulen umgesetzt
werden, zeigen durchgangig stabilere und kon-
sistentere Effekte als solche in Sonderschulen
oderaufBerschulischen Settings. Die heterogene
Zusammensetzung der Schulerschaft in Regel-
schulen und deren soziodkonomische Diversitat
erfordern dabei ein hohes Mafl3 an Anpassungs-
fahigkeit der Programme.

- Besonders erfolgreiche Interventionen sind
theoriegeleitet, klar strukturiert und nachhaltig
in den Schulalltag eingebettet. Gruppen- und
klassenbasierte MalRnahmen wirken umfassen-
der als Einzelinterventionen. Sie zeichnen sich
durch eine Kombination aus wissenschaftlich
fundierter Methodik, klassen- bzw. gruppen-
basiertem Ansatz und Kontextsensibilitdt aus.

« Programme mit klarem Aufbau, die universell
fUr ganze Klassen oder selektiv in etwas klei-
neren Gruppen umgesetzt werden, erzielen die

Analyse zeigt, dass Interventionen im schulischen
Kontext zur Férderung sozialer und emotionaler
Kompetenzen sowie zur Reduktion auffalligen
Verhaltens besonders dann wirksam sind, wenn
sie theoriebasiert, strukturiert und nachhaltig in
den Schulalltag eingebettet sind.

grolBten Effekte - insbesondere im regularen
Schulsetting. Dabei profitieren vor allem Kin-
der mit erhéhtem Forderbedarf sowie sozial
und okonomisch benachteiligte Kinder von
passgenauen Malnahmen. Im Vergleich zu
selektiven MafBnahmen zeigen universelle Pro-
gramme mittlere, aber dafur konstante Effekte.
Sie erweisen sich als besonders wichtig, da sie
niedrigschwellig wirken und praventiv auf die
gesamte Gruppe positiven Einfluss nehmen.

- Integrative Praventionsmodelle, die univer-
selle und gezielte MalBnahmen kombinieren,
bieten das beste Verhdaltnis von Reichweite,
Wirksamkeit und Effizienz. Die Schule als zen-
traler Lebensraum bietet dabei Vorteile wie
breite Erreichbarkeit und geringe Stigmati-
sierung, auch wenn erganzende, aul3erunter-
richtliche Angebote insbesondere bei starker
belasteten Kindern unverzichtbar bleiben.
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Zentrale Ergebnisse der qualitativen Meta-Analyse (DJI)

Die qgualitative Meta-Analyse des DJI MUnchen
erganzt dieses Bild um die systemischen und
konzeptionellen Rahmenbedingungen erfolgrei-
cher Inklusion. Sie widmet sich der Frage, welche
strukturellen und padagogischen Rahmenbedin-
gungen inklusive Bildung erfolgreich machen.
Dabei wird deutlich, dass Inklusion mehrdimen-
sional und systemisch verstanden werden muss:
Sie hdngt nicht allein von Einzelmal3nahmen ab,
sondern erfordert ein abgestimmtes Zusammen-
spiel von Haltung, Struktur, Praxis und (multi-)
professioneller UnterstUtzung auf allen Ebenen
- von der Gesetzgebung Uber kommunale Steue-
rung bis hin zur konkreten Unterrichtsgestaltung
und individueller Férderung.

- Makroebene (Gesetzgebung und Struktu-
ren): Nachhaltige inklusive Schulentwicklung
braucht verbindliche gesetzliche Rahmen und
Reformen, die inklusive Prinzipien verankern
und klare Umsetzungsrahmen schaffen. Sie
kédnnen innovativen Pilotprojekten und landes-
weiten Initiativen wichtige Impulse geben.

- Mesoebene (Schulentwicklung und Vernet-
zung): Inklusion gelingt dort, wo ganze Schulen
verbindliche Konzepte entwickeln, diese syste-
matisch evaluieren und sich eng mit ihrem sozi-
alen Umfeld vernetzen. Die Schulleitung spielt
eine SchlUsselrolle als Motor und Impulsgeber,
ebenso ein positives Schulklima, eine geteilte
inklusive sowie multiprofessionelle Haltung
des gesamten Schulpersonals. Teamteaching-
Modelle und erganzende, in den Schulalltag
integrierte UnterstUtzungsmafBnahmen tragen
zUr ganzheitlichen Foérderung bei.

- Mikroebene (Unterrichtspraxis): Im Unterricht
zeigt sich inklusive Bildung durch differenzierte
Didaktik, stabile und vertrauensvolle Beziehun-
gen sowie durch multiprofessionelle Zusam-
menarbeit. Theoretisch fundierte Konzepte und
ein geschultes Classroom-Management sind
essentiell. Doppelbesetzungen durch multipro-
fessionelle Teams féordern die Begleitung ver-
haltensauffalliger Kinder und unterstitzen ein
positives Klassenklima, von dem sowoh! die
Fachkrafte als auch die Schuler*innen nach-
weislich profitieren.

Die Ergebnisse der beiden Meta-Analysen unter-
streichen, wie wichtig es ist, in strukturierte, the-
oriegeleitete und kontextsensible Programme
zu investieren, die vorzugsweise in Regelschulen
implementiert werden. Die Schule als Lebensraum
bietet nicht nur Zuganglichkeit und geringere
Stigmatisierung, sondern auch die Moéglichkeit,
soziale und emotionale Férderung systematisch
mit dem schulischen Alltag zu verknUpfen.

Gemeinsam verdeutlichen die Analysen: Es gibt
keine Patentldsung fur den Umgang mit verhaltens-
auffalligen Kindern und Jugendlichen. Stattdessen
mussen flexible, evidenzbasierte Prinzipien und
Gelingensbedingungen an lokale Gegebenheiten
angepasst und in multiprofessionellen Netzwer-
ken umgesetzt werden. Zentral sind dabei sys-
tematische, nachhaltige und inklusive Ansatze,
die Schule als Entwicklungsraum verstehen und
sowohl universelle als auch zielgerichtete Ange-
bote integrieren. Regionale Modellprojekte bele-
gen, dass multiprofessionelle Kooperation und
verlassliche Ressourcen entscheidend sind, um
inklusive Schulentwicklung nachhaltig zu veran-
kern. Diese Ansatze liefern wichtige Impulse fur
Luxemburg und daruber hinaus.

Flr die nationale Umsetzung lassen sich daraus
folgende Konsequenzen ableiten: Investitionen in
strukturierte, theoriebasierte und kontextange-
passte Programme in Regelschulen versprechen
nachhaltige Wirkungen - vor allem, wenn sie
durch eine enge Verzahnung mit auf3erschuli-
schen UnterstUtzungsstrukturen erganzt werden.
Die Erfahrungen aus der internationalen und
deutschsprachigen Forschung bieten wertvolle
Orientierungspunkte, um auf bestehenden inklu-
siven BemuUhungen aufzubauen und gemeinsam
tragféhige, realistische Ldsungen zu entwickeln.



O




6. Was bedeutet das
fur den luxemburgischen
Kontext?




Die Ergebnisse der beiden durchgeflihrten Meta-
Analysen zeigen Ubereinstimmend: Es gibt keine
universelle MaBnahme, die automatisch auf alle
Schulen, Kinder oder Kontexte Ubertragbaristund
als Patentldsung fur den Umgang mit verhaltensauf-
falligen Kindern und Jugendlichen dienen kdnnte.

Stattdessen ist eine wirksame schulische Unter-
stutzung kontextabhdngig und muss auf einer
passenden Umsetzung vor Ort beruhen. Sie muss
nicht nur auf wissenschaftlicher Evidenz basieren,
sondern ebenso die praxisbezogenen Erfahrungen
und Kompetenzen der schulischen Fachkrafte
einbeziehen. Zusatzlich mussen die eingesetzten
MaBnahmen stets auf die individuellen Bedarfe
der unterstUtzungsbedurftigen Kinder und Jugend-
lichen abgestimmt sein.

Fiir Luxemburg bedeutet das konkret:

Es sollte nicht das Ziel sein, einzelne Erfolgsmo-
delle lokal, regional oder flachendeckend nach
dem Prinzip ,one size fits all* einzufUhren. Eine
einheitliche Loésung fur den Umgang mit verhal-
tensbezogenen Herausforderungen erweist sich
als wenig zielfUhrend. Denn schulische Realitaten
unterscheiden sich erheblich - sowohl hinsichtlich
der verfugbaren Ressourcen als auch in Bezug
auf das Schulprofil, das Kollegium, die Zusam-
mensetzung der Schulerschaft und die regionale
Infrastruktur. Vielmehr geht es darum, Schulen
darin zu unterstiitzen, eigenstandig passgenaue,
kontextsensible und kindzentrierte MaBnahmen
auszuwdahlen, zu implementieren und weiter-
zuentwickeln. Zentrale Voraussetzung dabei ist,
dass diese MalBnahmen einerseits evidenzbasiert
sind, also auf einem wissenschaftlich fundierten
Theorie-Wirkmodell beruhen, und sich anderer-
seits flexibel an die jeweiligen Rahmenbedingun-
gen und spezifischen Bedarfe vor Ort anpassen
lassen.

Evidenzbasierte Praxis umfasst dabei nicht nur
die wissenschaftlich nachgewiesene Wirksam-
keit, sondern auch die praxisbezogenen Erfah-
rungen und professionellen Kompetenzen des
schulischen Personals. Denn sie sind diejenigen,
die im schulischen Alltag die zusatzlichen Unter-
stitzungsbedarfe der Kinder und Jugendlichen
identifizieren, Uber zu den individuellen Bedarfen
passende MalBnahmen entscheiden, diese regel-
mafig evaluieren und anpassen (falls notwendig).

Eine nachhaltige Implementierung und Umset-
zung evidenzbasierter MafRnahmen im Schulalltag
ist nicht die Aufgabe einzelner Lehrpersonen.
Eine wirksame schulische UnterstUtzung von
Kindern und Jugendlichen mit zusatzlichem For-
derbedarferfordertinden meisten Fallen eine kol-
lektive Zusammenarbeit in multiprofessionellen
Teams auf Mikro-, Meso- und Makroebene. Dies
setzt eine intensive sowie tragféhige Kooperation
zwischen Schulleitung, Lehrer*innen, padagogischem
Fachpersonal, ESEB-Teams, Sozialarbeiter*innen,
Psycholog*innen, Kompetenzzentren und anderen
externen Diensten voraus. Eine gemeinsam getra-
gene Verantwortung sowie verbesserte Vernetzungs-
strukturen sind zentrale Voraussetzungen fur
eine zielgerichtete und konsistente Foérderpraxis.

Evidenzbasierte Unterstitzung von Kindern und
Jugendlichen mit sozio-emotionalem Férderbe-
darf im schulischen Setting kommmt nicht ohne die
folgenden Voraussetzungen aus:

- eine fundierte Einordnung des jeweiligen Profils,

- eine fachliche Entscheidung fur eine wissen-
schaftlich erprobte MafRnahme,

- eine kompetente Umsetzung der MaBnahme,

- eine systematische Evaluation der Wirksamkeit
der MafRnahme, und gegebenenfalls

« eine Anpassung der Ma3nahme.

Seit den Reformen (2017/2018; 2023) verfugt
Luxemburg Uber viele der notwendigen Struktu-
ren. Aber trotz der erheblichen Investitionen in
unterstltzende Strukturen und zusatzliche per-
sonelle Ressourcen (I-EBS, A-EBS, ESEB-Teams,
regionale Inklusionskommissionen, nationale Dia-
gnostik Uber die CNI, Kompetenzzentren, Ausbau
der CST), zeigt sich in der Praxis eine spUrbare
Diskrepanz zwischen dem Anspruch an Inklusion
und der Wirklichkeit.

Schulisches Fachpersonal berichtet:

- von Uberlastungen und fehlender Unterstitzung
im Schulalltag (OEJQS, 2024a),

- von langwierigen diagnostischen Prozessen,
von oftmals relativ spat greifender oder nicht
passgenauer Unterstitzung (OEJQS, 2023),

- sowie von fehlenden kommunikativen Schnitt-
stellen, verbindlichen Absprachen, abgestimmten
Vorgehensweisen und gemeinsamen Zielvor-
stellungen (OEJQS, 2023).
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Empfehlungen des OEJQS auf Basis der vorliegenden Meta-Analysen
fUr eine zukunftsgerichtete Inklusionspraxis an Luxemburger Schulen

Um die Umsetzung inklusiver MalRnahmen an luxemburgischen Schulen Uber die formale Verankerung
hinaus in der Praxis nachhaltig zu verbessern, sind folgende Strategien zielfUhrend:

EMPFEHLUNG 1:

Stidrkung/Unterstiitzung von Schulen bei der strukturierten und kontextsensiblen Implemen-
tierung von MaBnahmen

Schulen bendtigen gezielte Unterstitzung bei der Profilbeschreibung betroffener Schiler*innen,
der Auswahl, Umsetzung und situationsgerechten Anpassung evidenzbasierter MalRnahmen.
HierfUr braucht es Schulungen, Coaching und Zugang zu Good-Practice-Beispielen. Das Schul-
personal bendtigt Begleitung und gemeinsame Weiterbildung, um neue Ansatze kompetent und
wirksam im Team einsetzen zu kénnen. Das /nstitut de Formation de I'Education Nationale (IFEN)
ware beispielsweise eine geeignete Institution zur DurchfUhrung solcher Weiterbildungen.

EMPFEHLUNG 2:

Etablierung verbindlicher Strukturen und Formen multiprofessioneller Zusammenarbeit

Die Zusammenarbeit zwischen schulischem Personal, externen Fachstellen und Kompetenzzen-
tren etc. muss institutionalisiert und starker in den Schulalltag integriert werden. So kann der
Zugang zu Forderangeboten schneller, zielgerichteter und niedrigschwelliger gestaltet werden. Es
braucht klare Schnittstellen, Entscheidungsstrukturen und verbindliche Formate der Zusammen-
arbeit. RegelmaBige (schullUbergreifende) Fallkonferenzen sowie die Nutzung digitaler Koope-
rationsplattformen kédnnten beispielsweise mdgliche Instrumente sein, um eine kindzentrierte
Zusammenarbeit zu starken. Damit solche Kooperationsstrukturen wirksam greifen, mussen
auch auf systemischer Ebene die erforderlichen Rahmenbedingungen geschaffen werden und
eindeutig geregelt sein. Dazu zahlen ausreichende Zeitressourcen, raumliche Voraussetzungen
flr Zusammenarbeit, eine klar definierte Aufgabenteilung zwischen den beteiligten Akteur*innen
sowie die verbindliche Verankerung in den schulischen Entwicklungszielen.

Schulleitung, Lehrer*innen, padagogisches Fachpersonal, ESEB-Teams, Sozialarbeiter*innen und
Psycholog*innen in Settings auf Mikro-Ebene mulssen dazu in einer engen Verzahnung mit den
Professionen der vorhandenen Strukturen der Meso- und Makro-Ebenen (Cl, Kompetenzzentren
und CNI) und anderen externen Diensten in hoch reaktive Feedbackschleifen treten kdnnen.

Die Einbindung aller relevanten Akteur*innen - dies betrifft nicht nur externe Fachpersonen,
sondern insbesondere auch Eltern/Erziehungsberechtigte - kann entscheidend zur Entwicklung
tragfahiger und realistischer Ldsungen flr betroffene Kinder und Jugendliche beitragen. Auch
in Fallen, in denen die Zusammenarbeit mit Eltern oder Erziehungsberechtigten herausfordernd
erscheint, sollte konsequent an einer konstruktiven Einbindung gearbeitet werden, da diese einen
zentralen Erfolgsfaktor fur wirksame Unterstitzung darstellt.




EMPFEHLUNG 3:

Systematische Evaluation von MaBnahmen

MaBnahmen und Programme mussen nicht nur implementiert, sondern kontinuierlich begleitet,
fortlaufend Uberprift und angepasst werden. Daflr sind praxisnahe, datengestltzte Evalua-
tionsverfahren erforderlich, die partizipativ mit den Schulen umgesetzt werden. Eine mégliche
MaBnahme ist bspw. die EinfUhrung regelmaBiger Feedbackschleifen in Form von moderierten
Reflexionsgesprachen mit dem Schulteam.

Eine dartberhinausgehende Mafnahme besteht in der begleitenden Prozessevaluation durch eine
neutrale und fachlich qualifizierte Instanz. Diese sollte auf Grundlage ausgewahlter Indikatoren
regelmaiig Rickmeldungen zum Umsetzungsstand liefern und Empfehlungen zur Weiterentwick-
lung bereitstellen.

EMPFEHLUNG 4:

Datenbasierte Profilbestimmung und Bedarfsanalyse

Um Forderbedarfe frihzeitig zu erkennen, passgenaue Unterstitzung zu ermoglichen und eine
vorausschauende Bedarfsplanung sowie Ressourcensteuerung zu gewahrleisten, ist die Erfassung
von Daten relevanter Schuler*innen unerlasslich. Diese muss systematisch, datenschutzkonform
und wissenschaftlich fundiert erfolgen. Dabei wéare es fUr Luxemburg von zentraler Bedeutung,
sich an internationalen Standards zur Datenerhebung zu orientieren, insbesondere im Hinblick auf
Schuler*innen mit sozio-emotionalen Verhaltensauffalligkeiten, die in inklusiven wie in gesonder-
ten Settings unterrichtet werden. DarUber hinaus stellt eine datengestitzte Analyse die Grundlage
flr die Evaluation bestehender MaRnahmen sowie flUr eine nachhaltige Qualitatsentwicklung dar.
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Ausblick auf die weiteren Schritte

Im weiteren Verlauf des Projekts verfolgen wir
einen mehrstufigen Ansatz, um die Ergebnisse
der internationalen Meta-Analysen mit der spe-
zifischen Situation in Luxemburg abzugleichen.
Ziel ist es, evidenzbasierte Erkenntnisse nicht
nur theoretisch zu erfassen, sondern praxisnah
auf ihre Anschlussfahigkeit im luxemburgischen
Bildungskontext zu Uberprufen. Dabei geht es
weniger um den direkten Transfer konkreter
Konzepte, sondern vielmehr darum, fur die Rah-
menbedingungen und die grundlegende struktu-
rell-prozessuale Ausrichtung solcher MaRnahmen
zu sensibilisieren. Dieser Prozess erfolgt in engem
Austausch mit zentralen Akteur*innen innerhalb
des Gesamtgeflges des luxemburgischen Schul-
systems.

Dialog mit Schliisselakteur*innen: In struktu-
rierten Dialogformaten wie Expertengesprachen
und Fokusgruppen identifizieren wir gemeinsam
Herausforderungen, Entwicklungsbedarfe und
mogliche Ansatzpunkte fur eine wirkungsvolle
Weiterentwicklung bestehender Strukturen.

Systematische Datenerhebung und Analyse:
Ergdnzend erfassen wir systematisch zentrale
Daten zu betroffenen Schuler*innen und deren
Forderbedarfen. Durch die Erhebung dieser
Merkmale schaffen wir eine empirisch belastbare
Grundlage fur die Profilbildung, die es erméglicht,
unterschiedliche Bedarfslagen praziser zu erfas-
sen und passgenaue Unterstltzungskonzepte zu
entwickeln. Diese empirische Basis dient zugleich
dazu, die Relevanz internationaler Befunde fur
Luxemburg fundiert einzuordnen und darauf
gezielte MaBnahmen aufzubauen.

des OEJQS

Analyse und Bewertung bestehender Konzepte:
Parallel dazu analysieren wir Konzepte und Ver-
fahren, die bereits an Luxemburger Schulen zur
Anwendung kommen - etwa im Bereich der
Forderung sozio-emotionaler Kompetenzen, der
Krisenintervention oder der multiprofessionellen
Zusammenarbeit. Dabei stehen etablierte Praxis-
ansatze im Fokus, die auf unterschiedliche Weise
zur Foérderung von Kindern und Jugendlichen mit
Verhaltensauffalligkeiten beitragen. Ziel ist es,
deren Wirksamkeit und Passung zu bewerten.

Da beide Meta-Analysen den Fokus ausschliel3-
lich auf den schulischen Kontext richten, ist
es erforderlich, bei der Kontextualisierung der
luxemburgischen Situation auch die bestehen-
den auBerschulischen Strukturen (wie die Kin-
der- und Jugendhilfe sowie den therapeutischen
und klinischen Bereich, etc.) einzubeziehen.
Perspektivisch mdchten wir ein differenziertes
Bild aktueller UnterstUtzungsstrukturen zusam-
menstellen und deren Potenziale im Zusammen-
spiel mit internationalen Erkenntnissen sichtbar
machen. Ein besonderes Augenmerk gilt dabei
dem reflektierten Transfer der grundlegenden
Befunde aus den vorliegenden Meta-Analysen.
Diese werden nicht unkritisch GUbernommen, son-
dern unter Einbezug der bestehenden Praxis in
Luxemburg sorgsam gepruft und, wo sinnvoll,
kontextsensibel weiterentwickelt.
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et services de I'Etat; 5. de la loi modifiée du 13 juillet 2006 portant réorganisation du centre de
psychologie et d’orientation scolaires (CPOS); 6. de la loi du 6 février 2009 relative a I'obligation
scolaire; 7. de la loi modifiée du 25 mars 2015 fixant le régime des traitements et les conditions et
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d’un Institut de formation de I'éducation nationale.
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