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Einstellung zu Inklusion? Implikationen aus Sicht
qualitativer Forschung im Kontext der Entwicklung
inklusiver Schulen

Julia Gasterstadt & Michael Urban

Johann-Wolfgang-Goethe-Universitit Frankfurt am Main

Zusammenfassung

Die Einstellung zu Integration oder Inklusion wird als wichtiger Faktor im Kontext der Entwick-
lung inklusiver Schulen betrachtet. Insbesondere die Einstellung von Lehrkriften zu Integration
oder Inklusion wird auf Grund der Annahme untersucht, dass sie Einfluss auf das Handeln der
Lehrkréfte habe. Der vorliegende Beitrag beschiftigt sich mit der Frage, welches Erkenntnispo-
tenzial durch die Forschung tiber Einstellung zu Inklusion oder Integration ertffnet wird. Dazu
wird zundchst der Forschungsstand bezogen auf konzeptionell ungeklarte Aspekte untersucht.
Anschliefend werden Ergebnisse aus dem Forschungsprojekt ,Sozial-emotionale Entwicklung
und schulische Erziehungshilfe — Ausdifferenzierung von Handlungsformen und reflexiven
Strukturen in inklusiven Schulen” hinzugezogen, um auf Basis dieser qualitativ-explorativ ange-
legten Studie alternative Zugange zu Einstellungen und deren Bedeutung fiir die Realisierung ei-
nes inklusiven Schulsystems zu skizzieren.

Schlisselworter: Einstellung, Inklusion, sozial-emotionale Entwicklung, schulische Erziehungs-
hilfe

Attitudes to inclusion? Implications from the perspective of qualitative
research in the context of the development of inclusive schools

Abstract

Based on the assumption that the attitudes towards integration or inclusion impact on the beha-
vior of teachers, attitudes are considered as an important factor for the development of inclusive
schools. This article is going to discuss the question, what insights the research on attitudes to
integration or inclusion can or cannot give us. First, we will summarize with a critical view the
state of research on attitudes towards integration or inclusion in the context of inclusive schools
to then identify those issues that have not been sufficiently addressed and conceptualized so far.
Second, we will consult findings of the qualitative research project “Social-emotional Develop-
ment and educational Support in Schools — Differentiation of Forms of Action and reflexive
Structures in inclusive Schools”. On the basis of these findings we will propose and discuss an
alternative analytical approach to the study of attitudes and their meaning for the development
of inclusive practices in schools.

Keywords: attitudes, inclusion, EBD, support for special educational needs
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Einleitung

Im Kontext der sich aktuell vollziehenden
Transformationen des deutschen Schulsys-
tems, die sich durch eine Veranderung der
Schulgesetzte in den Landern und die Ent-
wicklung neuer, zumeist als inklusiv be-
zeichneter, organisationaler Formen der Be-
reitstellung von sonderpadagogischen For-
dermoglichkeiten als Reaktion auf die UN-
Behindertenrechtskonvention  (UN-BRK)
auszeichnen, konnte der Einstellung zu In-
klusion eine grolle Bedeutung zukommen.
Insbesondere die Einstellung von Lehrkraf-
ten zu Integration oder Inklusion wird unter
der Annahme untersucht, dass sie Einfluss
auf das Handeln der Lehrkrafte habe.

Der vorliegende Beitrag beschiftigt sich
mit den durch die Forschung (ber Einstel-
lung zu Integration oder Inklusion eroffne-
ten Potentialen. Dazu wird zundchst der
Stand der Forschung zu Einstellung zu Inte-
gration oder Inklusion im deutschsprachi-
gen Raum dargestellt und bezogen auf be-
griffliche Engfiihrungen sowie konzeptio-
nelle und kontextrelationale Begrenzungen
untersucht. In einem zweiten Abschnitt
werden dann Ergebnisse aus dem For-
schungsprojekt ,Sozial-emotionale Entwick-
lung und schulische Erziehungshilfe — Aus-
differenzierung von Handlungsformen und
reflexiven Strukturen in inklusiven Schulen”
hinzugezogen, um auf der Basis dieser qua-
litativ-explorativ angelegten Studie Zugédnge
zur Beschreibung der Bedeutung von Ein-
stellungen fiir die Realisierung eines inklusi-
ven Schulsystems zu skizzieren.

Forschungsstand

Im Kontext von Forschung zur integrativen
Beschulung von Kindern mit diagnostizier-
tem Forderbedarf wurde die Einstellung zu
Integration auch im deutschsprachigen
Raum vermehrt thematisiert, wobei sich die
weiter unten skizzierte deutschsprachige
Diskussion auf eine langere Tradition inter-
nationaler Forschungen zur Einstellung von

Lehrkraften und Eltern zu Integration oder
Inklusion (Avramidis & Norwich, 2002; de
Boer, Pijl & Minnaert, 2011) stiitzt. Avrami-
dis und Norwich (2002) weisen in ihrem
Review darauf hin, dass in einigen Fallen
von attitudes to integration” in anderen
von ,inclusion” gesprochen wird und beide
Begriffe haufig austauschbar erscheinen.
Wie noch zu zeigen sein wird, lasst sich
diese Beobachtung auch im Kontext der
deutschsprachigen Forschung zur Einstel-
lung zu Integration oder Inklusion machen.
Im Folgenden verwenden wir daher die For-
mulierung Integration oder Inklusion, wenn
sich aus den Arbeiten kein klarer Bezug zu
einem der beiden Konzepte erschlieft.
Thematisiert wird vor allem die Frage,
ob die Einstellung zu Integration oder Inklu-
sion positiv oder negativ sei und wodurch
diese Einstellung vorhergesagt werden kon-
ne. Als erkldrende Variable werden insbe-
sondere bisher gemachte Erfahrungen mit
Menschen mit Behinderungen (Leipziger,
Tretter & Gebhardt, 2012; Sermier Desse-
montet, Benoit & Bless, 2011), die Berufser-
fahrung im integrativen Unterricht (Hell-
mich & Gorel, 2014; Sermier Dessemontet
et al., 2011), die Auffassung von Inklusion
(Hellmich & Gorel, 2014), die Thematisie-
rung von Inklusion in Aus-, Fort- und Wei-
terbildung (Leipziger et al., 2012) sowie das
Kompetenzgefiihl (Sermier Dessemontet et
al., 2011) oder die Selbstwirksamkeitsiiber-
zeugungen der Lehrkrafte (Bosse & Sporer,
2014; Hellmich & Gorel, 2014; Kopp,
2009) thematisiert. Einige Forschungsarbei-
ten untersuchen Einstellung zu Integration
in Relation zu unterschiedlichen Forderbe-
darfen der Kinder (Gebhardt et al., 2011;
Schwab, Tretter & Gebhardt, 2014; Sermier
Dessemontet et al., 2011). Gefragt wird
auch, inwiefern ein Zusammenhang zwi-
schen der Einstellung von Lehrkraften mit
der individuellen und kollektiven Selbst-
wirksamkeit (Urton, Wilbert & Hennemann,
2015) und dem Risiko fiir Burn-Out an inte-
grativ arbeitenden Schulen bestehe (Urton,
Wilbert & Hennemann, 2014), ob sich die
Einstellung von Lehrerinnen und Lehrern
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unterschiedlicher Schularten (Gebhardt et
al.,, 2011; Heyl & Seifried, 2014; Trumpa,
Janz, Heyl & Seifried, 2014), von Eltern
(Heyl & Seifried, 2014; Kruger & Kriger,
2015; Trumpa et al., 2014), Studierenden
unterschiedlicher Lehramter (Grubmiiller,
Heill & Trumpa, 2014) und der Allgemein-
bevolkerung unterscheide (Schwab & Sei-
fert, 2015; Schwab, Tretter & Gebhardt,
2014), wie Lehrkréifte die ,Auswirkung
schulischer Integration auf Kinder ohne Be-
hinderung” einschatzen (Schwab et al.,
2012, S. 54), wie implizite Einstellungen
von Lehramtsstudierenden zu Inklusion aus-
fallen und wodurch diese beeinflusst wer-
den konnen (Kessels, Erbring & Heiermann,
2014). Andere Arbeiten beschiftigen sich
mit der Entwicklung von Testinstrumenten
zur Messung der Einstellung. Dabei wird
haufig auf verschiedene Testinstrumente
aus englischsprachigen Arbeiten zuriickge-
griffen, die dann Gbersetzt und an Spezifika
des deutschsprachigen Raums angepasst
werden (Kreuz, 2002; Kruger & Kriger,
2015; Kunz, Luder & Moretti, 2010; Paulus,
2013) oder als Grundlage fir die Entwick-
lung neuer Testinstrumente dienen (Bosse &
Sporer, 2014; Schwab et al., 2014). Interna-
tional finden sich viele Arbeiten zur Erfor-
schung der Entwicklung von Einstellung im
Rahmen der Aus- und Weiterbildung von
Lehrkréften (z.B. Killoran, Woronko & Za-
retsky, 2014; fur Deutschland z.B. Dem-
mer-Dieckmann, 2008).

Neben diesen quantitativ angelegten
Untersuchungen finden sich wenige, die
sich Fragen der Einstellung zu Inklusion mit
Hilfe von Mixed-Methods oder qualitativen
Designs widmen. Beispielhaft zu nennen
sind hier Projekte zur Ausbildung von Ein-
stellungen und Kompetenzen im Rahmen
der Lehramtsausbildung in Osterreich
(Feyerer, Dlugosch, Prammer-Semmler &
Reibnegger, 2014) sowie zu Gelingensbe-
dingungen von Inklusion im Grundschulbe-
reich (Gotz, Hauenschild, Greve & Hell-
mers, 2015) und zur Frage, welche Einstel-
lungen fir das Gelingen inklusiven Unter-

richts relevant seien (Kullmann, Litje-Klose,
Textor, Berard & Schitow, 2015).

Problematische Implikationen
der Forschung zur Einstellung
zu Integration oder Inklusion

Das sozialpsychologische Konzept Einstel-
lung wird zur Erfassung der Bewertung von
Einstellungsobjekten (z. B. Situationen, Ob-
jekten oder Personengruppen) durch Indivi-
duen als eher positiv oder negativ genutzt.
Neben diesem eindimensionalen Konzept
haben sich Konzepte von Einstellungen ent-
wickelt, die diese als Zusammenspiel von
affektiven, kognitiven (zweidimensionales
Konstrukt) und behavioralen Komponenten
(dreidimensionales Konstrukt) beschreiben
(DeLamater, Myers & Collett, 2015; Kuhl &
Walther, 2008).

Zu beobachten ist bei den hier einbezo-
genen Studien, dass nur selten offen gelegt
wird, welches Einstellungskonzept den ver-
wendeten Skalen und der Interpretation der
Ergebnisse zu Grunde liegt. Eine dhnliche
Beobachtung formulieren auch de Boer et
al. (2011) in einem Review der englisch-
sprachigen Forschung zur Einstellung zu In-
klusion. Weiter gehen Veroffentlichungen
zur Erforschung der Einstellung zu Integrati-
on oder Inklusion davon aus, dass diese ei-
nen Einfluss auf das padagogische Handeln
und damit auf die Umsetzung von Integrati-
on oder Inklusion in der schulischen Praxis
habe. Diese grundlegende Annahme, die
vielfach auch als eine Art Begriindung fiir
die Notwendigkeit von Forschungen zur
Einstellung und zur Betonung der Relevanz
der jeweils publizierten Ergebnisse herange-
zogen wird, gilt als empirisch kaum belegt.
Sermier Dessemontet et al. (2011) bringen
dies wie folgt auf den Punkt:

Bis heute liegen kaum empirische Nach-
weise vor, dass die Einstellungen der
Lehrpersonen zur Integration mit den
Lehrer-Schiiler-Interaktionen oder mit
den beobachteten Lernergebnissen der
Kinder zusammenhéngen [...]. Trotzdem
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ist davon auszugehen, dass die Lehrein-
stellungen fiir eine erfolgreiche Realisie-
rung der Integration eine wichtige Rolle
spielen [...]. (S. 294)

Inwiefern dies der Fall sein soll, wird nicht
ausgefiihrt. Zur Begriindung der Relevanz
von Einstellung fiir das Handeln von Lehr-
kraften wird haufig das von Baumert und
Kunter (2006) entworfene heuristische Mo-
dell professioneller Handlungskompetenz
von Lehrkriften herangezogen. Dem Mo-
dell folgend entstehe professionelle Hand-
lungskompetenz aus dem Zusammenspiel
von Wissen und Konnen, Werthaltungen
und Uberzeugungen sowie motivationalen
Orientierungen und Selbstregulation. Ein-
stellung, als Komponente dieses Modells,
wirde man im Bereich der Werthaltungen
und Uberzeugungen erwarten. Zumindest
legen dies die Formulierungen der ltems der
entwickelten Skalen zur Messung der Ein-
stellung zu Integration oder Inklusion nahe.
So werden Lehrkréfte, beispielsweise in der
haufig genutzten Skala ,Einstellungen zur
Integration (EZI)” (Kunz et al., 2010), nach
ihrer Einschitzung oder Uberzeugung, ob
der ,Regelklassenunterricht [...] fir Kinder
mit besonderen padagogischen Bediirfnis-
sen bedeutsamere Lernmaoglichkeiten als ei-
ne Kleinklasse oder Sonderschulen” (S. 92)
biete, gefragt. Baumert und Kunter (2006)
selbst beziehen das Einstellungskonzept
aber nicht explizit in ihr Modell ein. Sie dif-
ferenzieren den Bereich der Werthaltungen
und Uberzeugung unter Zuhilfenahme der
Konzepte der epistemologischen Uberzeu-
gungen, der subjektiven Theorien Gber Leh-
ren und Lernen sowie der Frage nach Unter-
richtszielen aus. Unklar ist, ob die in der
Forschung von Einstellung zu Integration
oder Inklusion verwandten Skalen ein Kon-
strukt operationalisieren, dass in der Heuris-
tik von Baumert und Kunter (2006) tatsach-
lich einbezogen werden kann. Oder, wenn
dies nicht der Fall ist, eher die Einschédtzung
der Lehrkrafte zur Umsetzung von Integrati-
on oder Inklusion unter den jeweiligen Rah-
menbedingungen zum Zeitpunkt der Erhe-

bung abgefragt wird. Inwiefern eine solche
Einschatzung handlungswirksam wird, ist
fraglich. Die Entkopplung der Interpretation
der Ergebnisse von Befragungen zur Einstel-
lung zu Integration oder Inklusion von den
jeweiligen Rahmenbedingungen scheint in
quantitativen Studien zu diesem Thema ei-
ne hdufig gewahlte Form der Komplexitats-
reduktion zu sein; fir die Interpretation der
Ergebnisse sollten diese aber mit einbezo-
gen werden, um deren Reichweite transpa-
rent zu machen.

Die uns bekannten Skalen zur Messung
von Einstellung zu Integration oder Inklusi-
on haben gemeinsam, dass die Items zwi-
schen Schiilerinnen und Schilern mit und
ohne sonderpddagogischen Forderbedarf
sowie haufig zwischen unterschiedlichen
Forderbedarfen unterscheiden (Uberblick
bei Bosse & Sporer, 2014). Dabei orientie-
ren sich die Formulierungen unterschiedli-
cher Forderbedarfe an den historisch ausdif-
ferenzierten sonderpddagogischen Fach-
richtungen. Diese Beobachtung ist aus zwei
Blickwinkeln interessant.

Schon Avramidis und Norwich (2002)
weisen in ihrem von der deutschsprachigen
Einstellungsforschung viel beachteten Re-
view darauf hin, dass das Antwortverhalten
der Befragten auch vom moglicherweise un-
terschiedlichen Verstandnis der abgefragten
Labels abhangig sein konne. Die Autoren
schlagen als potentielle Losung dieser Pro-
blematik vor, Labels oder Kategorien durch
sich auf diese beziehende Fallvignetten zu
ersetzen. In der deutschsprachigen For-
schung zu Einstellung zu Integration oder
Inklusion haben diesen Vorschlag bisher
einzig Schwab et al. (2014) aufgegriffen. Bei
naherer Betrachtung der durch die Autorin-
nen und Autoren entwickelten Fallvignetten
wird allerdings deutlich, dass zwar die gan-
gigen Bezeichnungen der Forderschwer-
punkte durch kurze Fallbeschreibungen er-
setzt wurden, die Formulierung der Fallvi-
gnetten aber Termini der Forderschwer-
punkte (z. B. ,Er hat eine geistige Behinde-
rung.” [S. 24]) ibernehmen, deren Einschat-
zung letztlich ebenso vom Verstindnis und
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den Erfahrungen der befragten Lehrkrifte
abhangig sein kann.

Verschiedentlich wird auf Ergebnisse
der Einstellungsforschung verwiesen, die
nahelegen, dass Lehrkrifte insbesondere die
Integration von Schiilerinnen und Schiilern
mit den Forderschwerpunkten geistige Be-
hinderung oder sozial-emotionale Entwick-
lung als eher negativ einschitzen (de Boer
et al., 2011). Auf diese Feststellung bezie-
hen sich auch Schwab et al. (2014) und for-
mulieren fur den Forderschwerpunkt ,Ver-
haltensauffalligkeit” folgende Fallvignette:

Lukas ist zehn Jahre alt. Er hat grole
Schwierigkeiten, die Klassen- und Schul-
regeln einzuhalten, sodass es beispiels-
weise oft zu Auseinandersetzungen
kommt, in denen er aggressiv gegeniiber
Mitschiilerlnnen wird. Den Anweisun-
gen der Lehrerlnnen folgt er des Ofteren
nicht und ist im Unterricht leicht abzu-
lenken. Er hat eine diagnostizierte
ADHS. (5. 24).

Hier wird die Komplexitat und Individuali-
tat der Problematiken der emotionalen und
sozialen Entwicklung auf bestimmte Aspek-
te (regelverletzendes Verhalten, Aggressivi-
tat, fehlende Folgsamkeit gegeniiber der
Lehrkraft, diagnostizierte ADHS) reduziert.
Die durch Schwab et al. (2014) angestrebte
,konkrete Beschreibung [...] der speziellen
Bediirfnisse der zu integrierenden Kinder”
(S. 23) stellt sich als defizitorientierte Be-
schreibung auffilligen Verhaltens dar. Die
Antworten auf die sechs entwickelten Items
(z.B. ,Ich denke, dass sich Lukas in dieser
Klasse alleine und ausgeschlossen fiihlt”
[S. 24]) werden bezogen auf ein zuvor ge-
schildertes spezifisches integratives oder se-
gregatives Setting abgefragt und letztlich
verallgemeinert auf ,Einstellungen gegen-
tber der Integration von Schiiler/innen mit
einer Verhaltensauffalligkeit” (S. 28).
AuBerdem wird gerade im Kontext der
Entwicklung eines inklusiven Bildungssys-
tems, gefordert durch Artikel 24 der UN-
BRK, die Unterscheidung von Kindern mit

und ohne sonderpddagogischen Forderbe-
darf als Engfiihrung des Inklusionsbegriffs
zurtickgewiesen. Bei Inklusion gehe es dem-
nach nicht (nur) um die Unterrichtung oder
den Einbezug von Kindern mit diagnostizier-
tem sonderpadagogischen Forderbedarf in
die allgemeine Schule. Vielmehr gehe es um
die Gestaltung einer guten Schule, die
grundsatzlich darauf ziele, Schiilerinnen
und Schiler individuell und angemessen zu
fordern und Exklusionsmechanismen zu ver-
meiden (Heinrich, Urban & Werning, 2013).
Ein solches umfassendes Verstandnis von In-
klusion im Bereich der schulischen Bildung
lasst sich in den hier einbezogenen Publika-
tionen nicht erkennen. Das, was unter Inte-
gration oder Inklusion verstanden wird, wird
nicht expliziert. So erfragen Messinstrumen-
te, bspw. die Skala EZI (Kunz et al., 2010),
die Einschatzung der Befragten; deutlich
wird aber nicht, ob diese Einschitzung sich
auf erlebte Praxis von Integration unter den
jeweils spezifischen Rahmenbedingungen
oder auf grundsatzliche Uberzeugungen
Uber Integration bezieht. Die EZI Skala von
Kunz et al. (2010) wurde im deutschsprachi-
gen Raum sowohl zur Messung der Einstel-
lung zu Integration als auch zu Inklusion ge-
nutzt (z. B. Trumpa et al., 2014; Urton et al.,
2014). Die beiden Begriffe erscheinen dabei
austauschbar.

Hellmich und Gorel (2014) versuchen
in ihrer Untersuchung zu Erklarungsfakto-
ren fir die Einstellung von Grundschullehr-
kraften zum inklusiven Unterricht die Auf-
fassung von Inklusion sowie Vorstellungen
der Lehrkréfte Giber Unterrichtsentwicklung
einzubeziehen. Bei der Konstruktion der
Items zur Auffassung von Inklusion bezie-
hen sich Hellmich und Gorel (2014) expli-
zit auf Formulierungen aus dem Beschluss
zur inklusiven Beschulung von Kindern und
Jugendlichen mit Behinderungen der Kul-
tusministerkonferenz (KMK, 2011), um er-
fassen zu konnen, inwiefern Lehrkrafte den
so abgebildeten bildungspolitischen Aussa-
gen zustimmen oder nicht. Dieser Be-
schluss der KMK ist im Kontext seiner Ent-
stehung als Ausdruck eines Minimalkonsens
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der Kultusminister der 16 Bundeslander zu
sehen, die sehr unterschiedliche Konzepte
sowie Strategien zur Umsetzung von Inklu-
sion verfolgen (MiBling & Uckert, 2014).
Sowohl im wissenschaftlichen Diskurs um
die Entwicklung inklusiver schulischer Set-
tings als auch durch die Monitoring-Stelle
zur Umsetzung der UN-BRK wurde dieser
Beschluss kritisiert. Nach der Einschatzung
von Lehrkriften zu diesen bildungspoliti-
schen Auffassungen von Inklusion zu fra-
gen, ware daher interessant. In der Darstel-
lung ihrer Ergebnisse diskutieren Hellmich
und Gorel (2014) allerdings die Zustim-
mung bzw. Ablehnung der Lehrkrafte zu
Items, die die bildungspolitisch gepragte
Auffassung zu Inklusion wiedergeben sol-
len, als Auffassung der Lehrkréfte selbst und
thematisieren diese als erkldrenden Faktor
der Einstellung der Lehrkréfte.

Zusammenfassung

Es erweisen sich insbesondere die drei fol-
genden Aspekte der deutschsprachigen For-
schung zur Einstellung zu Integration oder
Inklusion als problematisch:

(a) ein haufig wenig ausdifferenziertes Ein-
stellungskonzept in Verbindung mit der
Pramisse, diese Einstellung habe Einfluss
auf Handeln,

(b) die Verwendung von Kategorisierungen
und die Koppelung der Moglichkeit der
Umsetzung von Integration oder Inklusi-
on an individuelle Forderbedarfe und
damit letztlich an den Schiiler oder die
Schulerin, und

(c) ein kaum ausdifferenziertes Verstandnis
der Begriffe Integration und Inklusion
bzw. deren Gleichsetzung und somit
Verkiirzung des Anspruchs inklusiver
Bildung.

Fragestellung, Forschungsdesign
und Methoden

Das Forschungsprojekt ,Sozial-emotionale
Entwicklung und schulische Erziehungshilfe

— Ausdifferenzierung von Handlungsformen
und reflexiven Strukturen in inklusiven
Schulen” bearbeitet die Frage, wie in Schu-
len der Sekundarstufe | mit Krisen und Sto-
rungen im Unterricht sowie im Bereich der
sozial-emotionalen Entwicklung der Schiile-
rinnen und Schiler umgegangen werden
kann. Statistische Angaben zu Forder- und
Integrationsquoten in den Bundeslandern
im Forderschwerpunkt emotionale und so-
ziale Entwicklung sowie Forschungen zu
Beratungs- und Unterstiitzungssystemen
(Reiser, Willmann & Urban, 2007; Urban,
2010) legen die Vermutung nahe, dass sich
in den Schulsystemen differente Formen der
Pravention und Forderung entwickelt ha-
ben. Anzunehmen ist, dass dies zum einen
die konkreten Organisationsformen von
(sonder-) padagogischen Unterstiitzungssys-
temen (z.B. Forder-/Kompetenzzentren),
zum anderen konkrete Handlungsformen
im Unterricht sowie Formate interprofessio-
neller Zusammenarbeit (z.B. Schulpsycho-
logie, Jugendhilfe) betrifft. Die sich hier ab-
zeichnenden Forschungsdesiderate zur Aus-
differenzierung von Handlungsformen und
reflexiven Strukturen in sich inklusiv entwi-
ckelnden Schulen werden im Rahmen des
Forschungsprojektes mit Hilfe eines qualita-
tiv-explorativ angelegten Forschungsdesigns
bearbeitet.

Um einen ersten Zugang zu Handlungs-
formen und reflexiven Strukturen in Schu-
len der Sekundarstufe | erarbeiten zu kon-
nen, fiihrten wir in einer ersten Projektpha-
se Gruppendiskussionen in Schulen der Se-
kundarstufe | in Hessen und Schleswig-Hol-
stein durch, an denen sowohl Regelschul-
lehrkrafte als auch Sonderpadagoginnen
und -pddagogen teilnahmen. Annahme da-
bei war, dass der Zugang tber Gruppendis-
kussionen mit Teilen des Kollegiums der Se-
kundarschulen einen Einblick in entwickel-
te Strukturen und Handlungsformen sowohl
auf Ebene dyadischer und unterrichtbezoge-
ner Interaktionsformen in der Lerngruppe
als auch auf Ebene des Kollegiums (Stich-
wort Kooperation und multiprofessionelle
Teams) und der Einzelschule sowie zu Ak-
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teuren aulerhalb der Schule ermdoglichen
kann. Gruppendiskussionen als Methode
der Datenerhebung schienen uns dabei be-
sonders geeignet, weil die Teilnehmenden
darin die in der jeweiligen Schule relevan-
ten Aspekte verhandeln und so einerseits ei-
nen Einblick in die entwickelten Strukturen
und Handlungsformen liefern und anderer-
seits die damit verbundenen Aushandlungs-
prozesse und zugrundeliegenden Haltun-
gen im Kollegium erarbeitet werden kon-
nen. Ziel war es tber die Analyse der Grup-
pendiskussionen Hinweise fiir das weitere
Sampling zur Bearbeitung unserer For-
schungsfragen zu generieren. Das Sampling
basiert dabei auf einem zweistufigen selek-
tiven Prozess. Der Auswahl der Bundeslan-
der Schleswig-Holstein und Hessen liegen
eigene Untersuchungen zur Frage der Orga-
nisation von sonderpadagogischer Forde-
rung sowie Integration und Inklusion in den
Bundeslandern zu Grunde (Reiser et al.,
2007). Die Auswahl der konkreten Schulen,
in denen die Gruppendiskussionen gefiihrt
wurden, war geleitet von der Frage nach re-
gional besonders guten Beispielen des Um-
gangs mit Storungen und Krisen im Lehren
und Lernen in der Sekundarstufe und erfolg-
te in Abstimmung mit regionalen Akteuren.
Als Diskussionsimpuls nutzten wir die Frage
nach Moglichkeiten, Chancen und Grenzen
in der Schule im Umgang mit Schiilerinnen
und Schiilern, die bisher dem Forder-
schwerpunkt sozial-emotionale Entwick-
lung zugeordnet wurden.

Das Gesamtvorhaben folgt der Groun-
ded Theory Methodologie, deren zentrale
Forschungsstrategien des theoretischen
Samplings, des standigen Vergleichens, der
Entwicklung von Konzepten (Kodes) und
der Orientierung an den Kodierstrategien
zur ldentifizierung und Erklarung zentraler
Phianomene zur Anwendung kommen, um
letztlich eine gegenstandsbegriindete Theo-
rie entwickeln zu kénnen (Strauss & Corbin,
1996). Im Kontext des Gesamtvorhabens
stellen die Ergebnisse der Interpretation die-
ser ersten beiden Gruppendiskussionen den
ersten Schritt im Prozess der Identifizierung

zentraler Phanomene und der Entwicklung
von Konzepten zur Bearbeitung unserer for-
schungsleitenden Fragestellung dar. Die Be-
arbeitung der vorliegenden Gruppendiskus-
sionen ist damit im Sinne eines theoreti-
schen Samplings auch Grundlage fur die Er-
hebung weiterer Daten zur Kontrastierung
bisheriger Interpretationen und Fokussie-
rung zentraler Phanomene, bspw. zu Fra-
gen der konkreten Interaktion im Unterricht
und der Gestaltung von Unterstlitzungssys-
temen innerhalb und aulerhalb der Einzel-
schule.

Im Zuge der analytischen Bestimmung
der fiir das Feld relevanten Konzepte und
Kategorien im Prozess des offenen Kodie-
rens der Gruppendiskussionen (Strauss &
Corbin, 1996), stellte sich die Frage nach
der Bedeutung der Einstellungen der Lehr-
krafte, die zu einer intensiven Auseinander-
setzung mit der vorliegenden Literatur zur
Einstellung zu Integration oder Inklusion
fihrte. Diese Auseinandersetzung bewog
uns, die Gruppendiskussionen mit Hilfe des
thematischen Kodierens in Anlehnung an
Flick (2007) zu analysieren, um die in den
beiden Fallen relevante thematische Struk-
tur zum Komplex der Einstellung zu Integra-
tion oder Inklusion herausarbeiten und fall-
Ubergreifend vergleichen zu koénnen. For-
schungspraktisch erfolgte wahrend des offe-
nen Kodierens der Gruppendiskussionen ei-
ne selektive Kodierung mit dem Fokus auf
den thematischen Bereich der Einstellung
der Lehrkrafte. Im Folgenden sollen die da-
bei zentralen Aspekte der thematischen
Strukturen der beiden Falle unter Zuhilfe-
nahme von Ausschnitten aus dem Datenma-
terial dargestellt und in Bezug zu den zuvor
erarbeiteten problematischen Implikationen
der Forschung zur Einstellung zu Integration
oder Inklusion gesetzt werden.

Ergebnisse
Die im Kontext von Einstellungsforschung

haufig zu findende Betonung der Bedeu-
tung unterschiedlicher Férderbedarfe fur die
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Einstellung der Lehrkrifte zu Inklusion
scheint im Lichte der Ergebnisse der Grup-
pendiskussionen in zweifacher Weise
schwer haltbar. So geht die Diskussion von
Lehrkraften in Schleswig-Holstein deutlich
tber die Fokussierung von Inklusion auf die
Beschulung von Kindern und Jugendlichen
mit Behinderungen hinaus. Beispielhaft
|asst sich dies an folgender Sequenz zeigen:
,Und dann muss man ja noch mal hassli-
cher Weise sagen, zur Inklusion / RICHTIGE
Inklusion gibt es meines Erachtens eigent-
lich nur an der Grundschule. Da sind alle
Schularten, die alten, traditionellen, wirk-
lich versammelt” (GD_S-H, Z. 417-419). In-
klusion wird hier nicht an dem Einbezug
von Kindern und Jugendlichen mit Behinde-
rungen in die Regelschule festgemacht, son-
dern verweist vielmehr auf strukturelle Ver-
anderungen des gegliederten Schulsystems,
die weit lber die Auffassung von Inklusion
der KMK hinausgehen.

AuBerdem zeigt sich in beiden Diskus-
sionen deutlich, dass das Label ,mit Forder-
bedarf der sozial-emotionalen Entwicklung”
durch die Lehrkrafte als nicht fiir das pada-
gogische Handeln relevant erachtet wird.
Beide Gruppen scheinen sich darin einig zu
sein, dass es fiir den schulischen Alltag un-
erheblich ist, ob formal Forderbedarf festge-
stellt worden ist oder nicht. Als bedeutsa-
mer werden die individuellen Problemla-
gen, die sich auf das Lernen und Verhalten
der Schiilerinnen und Schiiler auswirken,
diskutiert. Die historisch entwickelten son-
derpadagogischen Forderbedarfe seien
nicht in der Lage, diese individuellen Pro-
blemlagen in ihrer Heterogenitat gerecht zu
werden. Auch Kullmann et al. (2015) beto-
nen die Bereitschaft zur Dekategorisierung
und Umsetzung von Formen innerer Diffe-
renzierung im Unterricht als Gelingensbe-
dingung inklusiven Unterrichts.

Weiter diskutiert die Gruppe aus Hes-
sen, dass die Bedeutung der Feststellung
von Forderbedarf vor allem in der damit
verbundenen Zuweisung von Ressourcen
liege. Im Kollegium der Gemeinschaftsschu-
le in Schleswig-Holstein besteht ein Be-

wausstsein dariiber, dass auch durch die for-
male Feststellung von Forderbedarf keine
zusatzlichen Ressourcen an die Schule
kommen. Diese Gruppe hinterfragt die Be-
deutsamkeit der Bestimmung eines spezifi-
schen Forderschwerpunktes fiir die padago-
gische Arbeit:

P1: Wobei ich es echt, also, manchmal /
an mancher Stelle miiRig finde zu disku-
tieren, welche Forderschwerpunkt es //
ist //

P2://Jall

P1: weil es ein Konglomerat an ver-
schiedenen Schwierigkeiten innerhalb
eines, dh, Kindes, dh oft gibt. Und, &h,
da jetzt die Frage zu stellen, was war zu-
erst da, das Huhn oder das Ei und aus
was ist was entstanden ist, dhm, ist fir
meine Arbeit relativ belanglos. Fiir mich
ist wichtig, wie kann ich damit umge-
hen und wie kann ich daftir sorgen, dass
das Kind hier an der Schule nicht ne tote
Zeit hat. Wie ich es nenne (...) (GD_S-H,
Z. 257-267)

Das Zitat verdeutlicht, dass die individuel-
len Problemlagen und Starken der Schiile-
rinnen und Schiiler, die, wenn Inklusion ge-
lingen soll, bei der Gestaltung des Unter-
richts beachtet werden miissen, sich nicht
mit der Engfiihrung auf Forderbedarfe oder -
schwerpunkte fassen lassen. Notwendig er-
scheinen hier explorative Studien, die die
Konstruktion von Differenz im schulischen
Alltag bearbeiten statt Kategorisierungen,
die mit der Entwicklung eines hoch differen-
zierten Systems sonderpadagogischer For-
derung entstanden sind und vor allem der
schuladministrativen Logik folgen, auf schu-
lische Kontexte und padagogisches Han-
deln unter dem Leitbild der Inklusion zu
Ubertragen.

Die sich hier zeigende Problematik ei-
ner Dekontextualisierung von Begriffen
lasst sich in den Gruppendiskussionen auch
fur die Begriffe Integration und Inklusion
nachvollziehen. Die Diskutierenden in
Schleswig-Holstein und Hessen verbinden



62

Julia Gasterstadt & Michael Urban

mit den beiden Begriffen vor allem Veran-
derungen der schulgesetzlichen Anforde-
rungen. So wird mit Integration eine im je-
weiligen Bundesland historisch tiberholte
Praxis des Einbezugs von einzelnen Kindern
mit Forderbedarf in den Regelschulunter-
richt verbunden. An das Stichwort Inklusion
knipft sich hingegen der mehr oder weni-
ger neue gesetzgeberische Wille, dass
grundsatzlich alle Schilerinnen und Schi-
ler die Regelschule besuchen und nur auf-
grund individuell notwendiger Forderung
auBerhalb des Regelschulunterrichts be-
schult werden sollen. In der Art und Weise,
wie dies organisiert und umgesetzt wird,
unterscheiden sich Hessen und Schleswig-
Holstein erheblich. So hilt beispielsweise
Hessen weiterhin Forderschulen (fir Erzie-
hungshilfe) als Schulform vor, wahrend in
Schleswig-Holstein Forderzentren gebildet
wurden, die auch zeitweise Unterricht fiir
Schilerinnen und Schiiler anderer Schulen
anbieten konnen. Die mit diesen Transfor-
mationen verbundenen verdnderten Rah-
menbedingungen und Verpflichtungen der
Einzelschule werden durch den bloRen
Austausch des Begriffs Integration durch
den der Inklusion in den genutzten Skalen
offensichtlich nicht genug reflektiert. Auch
wenn die Befragten solche Veranderungen
der in den Studien eingesetzten Instrumente
sicherlich nicht feststellen, stellt sich die
Frage, worauf sich die erhobene positive
oder negative Einstellung zu Inklusion ei-
gentlich bezieht. Die in Hessen durchge-
fihrte Gruppendiskussion demonstriert, wie
kompliziert sich das Verhaltnis von einem,
dem professionellen Handeln zugrunde ge-
legten Verstandnis von Inklusion und nor-
mativ vorstrukturierten Rahmenbedingun-
gen in der Reflexion der Lehrkrafte darstellt.
Auf die Nachfrage der Diskussionsleitung,
ob sich die Diskussionsteilnehmerinnen
und —teilnehmer denn als inklusive Schule
verstehen, wird Folgendes diskutiert:

P1: JA.
P2: JA, und zwar schon vor der // Ge-
setzgebung. //

P3:// Ja, aber nicht im // Sinne von dem,
was das Land Hessen unter Inklusion
versteht. /

P2: Ja.

P3: Wir sind eine inklusive Schule dh im
Sinne von UN-Charta. So, wie wir arbei-
ten und so, wie VORHER // gearbeitet //
P2: Ja.

P3: haben. So, wie wir vorher BESSER
gearbeitet haben. Und wes/ jetzt wer-
den wir DE-inkluiert. (GD_HE, Z. 1626-
1641)

Einerseits werden die mit dem Stichwort In-
klusion in Hessen verbundenen Verdnde-
rungen in dieser Sequenz mit verschlechter-
ten Bedingungen fir die Arbeit der Einzel-
schule verbunden und so verstanden Inklu-
sion negativ bewertet. Andererseits schei-
nen sich die Diskutierenden relativ einig in
ihrer Einschdtzung eine inklusive Schule
(gewesen) zu sein und konnotieren dies mit
Nachdruck positiv. Diese und andere mit
dem Wort Inklusion verbundenen Ambiva-
lenzen lassen sich ohne eine genaue Defini-
tion von dem, was mit Inklusion in der je-
weiligen Studie bezeichnet wird, kaum in
die Interpretation der quantitativen Ergeb-
nisse einbeziehen. Es bliebe damit unklar,
ob das Ergebnis einer eher negativen oder
positiven Einstellung zu Inklusion beispiels-
weise das Menschenrecht auf inklusive Bil-
dung, die spezifische Umsetzung unter er-
wiinschten oder momentanen Bedingungen
vor Ort oder damit verbundene pddagogi-
sche Konzeptionen meint. Allgemeiner ge-
fasst, geht es auch um die Frage, ob sich der
Terminus Inklusion auf eine deskriptive
oder praskriptive Definition von Inklusion
bezieht — eine Unterscheidung, deren Be-
deutung fir die Aufgabe, ,to assess and
comment on the extent to which ‘inclusion’
was occurring in the schools” (Ainscow,
Booth & Dyson, 2006, S. 14), bereits ftr
den englischen Kontext betont wurde.
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Diskussion

AbschlieRend sollen die Uberlegungen zum
Forschungsstand zur Einstellung zu Integra-
tion oder Inklusion mit den Ergebnissen des
thematischen Kodierens zur Frage der Be-
deutung von Einstellungen diskutiert wer-
den. Diese Ergebnisse zeigen eindriicklich,
dass Lehrkrifte weder die Kategorisierung
von Schilerinnen und Schiilern als behin-
dert oder nicht behindert noch eine Katego-
risierung auf Basis der sonderpidagogi-
schen Forderbedarfe als relevant fir ihre
Praxis betrachten. Die Differenzierung der
Einstellung von Lehrkraften zu Integration
oder Inklusion nach diesen Kategorisierun-
gen ist daher fragwiirdig. Um die fiir die Ge-
staltung inklusiver Settings relevanten Ein-
stellungsobjekte zu identifizieren, bedarf es
vorerst explorativer Studien, die die Herstel-
lung von Differenzlinien in unterrichtlichen
Interaktionen in den Blick nehmen und die
Erforschung von handlungsrelevanten Ein-
stellungen von Lehrkraften in sich inklusiv
entwickelnden Settings ermoglichen. An-
dernfalls lauft die Forschung zu Einstellung
Gefahr, zur Reproduktion von Kategorisie-
rungen selektiver Schulsysteme beizutra-
gen, indem sie zu argumentieren hilft, dass
fur einige Gruppen von Kindern Integration
oder Inklusion nur schwerlich umsetzbar
sei. Dabei machen die qualitativen Daten
deutlich, dass Grenzen von Integration we-
niger durch die individuellen Bedirfnisse
der Schiilerinnen und Schiilern, sondern
vielmehr durch die spezifischen Rahmenbe-
dingungen gekennzeichnet sind.

Damit zusammenhangend ist die haufig
unzureichende Explikation des Integrations-
oder Inklusionsverstandnisses zu themati-
sieren. Im Sinne der mit Hilfe der qualitati-
ven Daten aufgezeigten Ambivalenz des
Verstandnisses von Inklusion — zwischen ei-
nerseits als negativ bewerteter gesetzlich
verordneter Inklusion und andererseits als
positiv bewerteter eigener Umsetzung — ist
es denkbar, dass Lehrkréfte zu Integration
und Inklusion sowohl negative als auch po-
sitive Einstellungen haben. Der Unzufrie-

denheit, die sich auf die mit dem bildungs-
politischen Begriff von Inklusion verbunde-
nen Rahmenbedingungen bezieht, kann
durchaus im padagogischen Handeln vor
Ort der Versuch gegentiberstehen, die mit
Inklusion verbundenen padagogischen Kon-
zepte und Werthaltung in den schulischen
Alltag einzubringen. Wie sich dies in der
schulischen Praxis der Gestaltung von Lehr-
und Lernprozessen oder der Bearbeitung
von Exklusionsmechanismen abzeichnet,
kann dabei als ein weiteres Forschungsdesi-
derat gelten. Will man den Pramissen des
Einstellungskonzeptes folgen, ist zu vermu-
ten, dass flir die Bearbeitung von Exklusi-
onsmechanismen weniger die Einstellung
zu Integration oder Inklusion relevant ist,
sondern vermutlich eher die zu Exklusions-
mechanismen und diese begriindenden
Funktionslogiken im jeweiligen Schulsys-
tem. Zu vermuten ist aulerdem, dass bei-
spielsweise der Widerspruch zwischen der
Malgabe individueller Férderung und der
Forderung nach leistungsorientierter Stan-
dardisierung in schulischen Kontexten hier
relevant sein konnte. Allerdings fehlen auch
in diesem Bereich explorative Studien.

Zuletzt sei angemerkt, dass fir das Ver-
standnis und die Anschlussfahigkeit der Er-
gebnisse von Forschung zu Einstellungen
im Kontext von Inklusion die Ausdifferen-
zierung der theoretischen Beziige, insbe-
sondere des Einstellungskonzeptes sowie
des Inklusionsverstandnisses und der Einbe-
zug der spezifischen schulsystemischen For-
men der Umsetzung von Inklusion in die
Diskussion der Ergebnisse wiinschenswert
wadre.
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