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Zusammenfassung

Die Umsetzung von Inklusion in der Schule hidngt entscheidend vom Handeln der Akteure — Lehrende,
Eltern und Kinder — ab, das wiederum von den Einstellungen der Beteiligten beeinflusst wird. Die Wech-
selwirkungen zwischen Einstellungen und Handeln, zwischen Einstellungen und konkreten Erfahrungen,
aber auch zwischen den Einstellungen der verschiedenen Akteure im Schulalltag werden die Realisie-
rung der Inklusion in der Schule wesentlich bestimmen. Zugleich steuern die Einstellungen der Beteilig-
ten ihre Bewertungen — und bestimmen damit die individuellen Erfolgskriterien von Inklusion; eines da-
von diirfte nicht zuletzt auch in der Verdnderung von Einstellungen (zur Inklusion) bestehen. Ausgehend
von einem Uberblick zum Forschungsstand in Bezug auf Einstellungen zu Inklusion in der Schule disku-
tiert der Beitrag diese Wechselwirkungen und geht auch auf theoretische und methodische Probleme der
Einstellungsforschung ein.
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Attitudes towards inclusion in schools — A key for the success of a fundamental reform

Abstract

The realization of inclusion in schools largely depends on the actions of the participating actors: pupils,
parents and teachers. These actions, in turn, are determined by the actors’ attitudes. The interaction be-
tween attitudes and actions, between attitudes and experiences, and between attitudes of different actors
in schools will shape the realization of inclusion to a substantial degree. At the same time, the actors’ at-
titudes will regulate the evaluation of the contributors and thus individual criteria for the success of in-
clusion. Actually, one important criterion will be the change of attitudes (e.g., towards inclusion). Based
on a review of the state of affairs of research on attitude towards inclusion, the present paper discusses
these interactive processes, including theoretical and methodical challenges of research on attitudes.
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Einstellungen zu Inklusion in der Schule — Ein SchlUssel zum
Gelingen einer tiefgreifenden Reform

Die sich mit der zunehmenden Realisierung von Inklusion in der Schule quantitativ wie
qualitativ vervielfachende Diversitit und Heterogenitit im Unterricht hat weitreichende
Konsequenzen fiir organisationale und individuelle Prozesse in Bildungseinrichtungen.
Sie stellt insbesondere Lehrerinnen und Lehrer vor erhebliche didaktische und erzieheri-
sche Herausforderungen: Vom Umgang mit strukturellen Rahmenbedingungen fiir Bil-
dung von Menschen mit unterschiedlichsten Voraussetzungen und Bediirfnissen iiber
neue Interaktionsmuster in Schule und Unterricht bis zu verénderten sozioemotionalen Er-
fahrungen jeder einzelnen Person. Die konzeptuelle Debatte um verschiedene (z.B. ,,enge-
re* und ,,weitere) Inklusionsbegriffe (s. kritisch auch Ahrbeck 2014) hat fiir die Losung
der mit Inklusion verbundenen konkreten (praktischen) Probleme oft keine unmittelbaren
Konsequenzen; im Kontext (schul-)politischer Debatten wird ,,Inklusion* zudem héufig
eher als Schlagwort verwendet, das die Komplexitit der damit verbundenen Themen und
Schwierigkeiten eher verdeckt als benennt. Hinzu kommt, dass sich lokale Diskussionen
héufig auf einzelne Differenzaspekte beschrinken, obwohl ,Inklusion’ im Grundsatz un-
terschiedlichste Dimensionen der Diversitit adressiert (Liitje-Klose/Loser 2013; zum
Uberblick Hauenschild/Robak/Sievers 2013). Im Kontext der Schule wird insbesondere
der Umgang mit Menschen mit Beeintrachtigungen und besonderem Unterstiitzungsbe-
darf in den Blick genommen — tatséchlich wird in der 6ffentlichen, insbesondere massen-
medialen Diskussion der Begriff ,Inklusion* hdufig ausschlieflich auf diesen Bereich be-
zogen. Unabhingig von der nicht in jeder Hinsicht begriiBenswerten Verengung, die da-
mit verbunden ist, wird man aber sicher sagen kdnnen, dass die Inklusion von Schiilerin-
nen und Schiilern mit Behinderungen und besonderem Forderbedarf in die Schule beson-
dere Aufmerksamkeit — Erwartungen, Hoffnungen und Befiirchtungen — auf sich zieht,
weil mit diesem Anspruch subjektiv und objektiv eine Vielzahl praktischer Herausforde-
rungen verbunden sind.

In den Schulen werden konkrete Personen — Kinder, Eltern und insbesondere Lehren-
de — Inklusion realisieren miissen, sie werden die praktischen Probleme 16sen miissen. Ihr
Handeln wird dariiber entscheiden, wie sich Inklusion in Schulen entwickelt, und ihr
Handeln wird davon abhingen, welche Erwartungen und Uberzeugungen, welche Werte,
Normen und Ziele — mit einem Wort: welche Einstellungen sie haben, nicht nur, aber
doch insbesondere zur Inklusion. Dieser Beitrag will dafiir argumentieren, dass die Ein-
stellungen der konkret beteiligten und agierenden Personen, insbesondere der Lehrenden,
in mehrfacher Hinsicht ein Schliissel fiir das Gelingen von Inklusion an Schulen sind.

Wir wollen dazu in mehreren Schritten vorgehen. Nach konzeptuellen Voriiberlegun-
gen zu Dimensionen und Konsequenzen von Einstellungen (1) wollen wir im zweiten Ab-
schnitt den Forschungsstand fiir drei zentrale Akteursgruppen (Lehrende: 2.1; Eltern: 2.2,
Kinder: 2.3) zusammenfassend diskutieren. Im dritten Schritt soll dann die Entwicklungs-
und Verdnderungsdynamik von Einstellungen (3) néher betrachtet werden; insbesondere
in diesem Bereich gibt es (nach unserer Kenntnis) bislang (zu) wenig Forschung. Beide
Abschnitte bieten die Grundlage fiir die Diagnose, dass mehrere methodische und theore-
tische Schwierigkeiten, insbesondere Validititsfragen im Zusammenhang mit der Unter-
suchung von Einstellungen zur Inklusion noch nicht ausreichend beachtet werden (4);
dies fiihrt zu einem abschlieBenden Zwischenfazit liber aktuelle Forschungsdesiderate (5).



Diskurs Kindheits- und Jugendforschung Heft 3-2017, S. 313-328 315

1. Einstellung und Handeln: Konzeptuelle Vortiberlegungen

Wenn die Einstellungen von Personen zu Inklusion der Forschungsgegenstand sind, dann
muss ,,Inklusion® nicht trennscharf definiert werden (nicht einmal dann, wenn man unter
diesem Label danach fragt), denn erfasst werden sollen ja gerade die je individuellen und
subjektiven Konnotationen, das also, was die Personen damit inhaltlich und wertend jeweils
verbinden. Dies gilt insbesondere dann, wenn Einstellungen in einem Selbstauskunftsformat
erfasst werden; dies ist in der einschldgigen Forschung bislang fast ausnahmslos der Fall,
wobei standardisierte und unstandardisierte Formate gleichermallen eingesetzt werden.
Selbstverstindlich ist dazu eine hinreichende Einigkeit tiber das mit ,,Inklusion* angespro-
chene thematische Feld vorausgesetzt, aber die sollte bei aller Diskussion {iber Details gene-
rell gegeben sein. Auch in der Bewertung ist der generelle Konsens {iber die Moglichkeit
der gesellschaftlichen Teilhabe fiir alle Menschen, unabhingig von (fiir diese Moglichkeiten
irrelevanten) Verschiedenheiten, wohl nicht strittig. Die Diskussion iiber die Frage, was eine
Einstellung und wie sie zu erfassen ist, ist dlter (und wird im Hinblick auf ihre Erfassung
auch aktuell noch gefiihrt — s. Abschnitt 4), aber ist konzeptuell kaum kontrovers. Konsens
ist, dass kognitive und affektive Facetten (,,Erwartung™ und ,,Wert*) interaktiv bestimmend
fiir Einstellungen sind (in klassischen Ansétzen haufig in der Metapher einer multiplikativen
Gewichtung der Erwartungs- durch die Wertkomponente ausgedriickt; Ajzen 1996). Die
Mehrzahl der vorliegenden standardisierten Fragebdgen zur Einstellung zur Inklusion be-
riicksichtigt das Erfordernis der konzeptuellen und empirischen Trennung beschreibender
und bewertender Aspekte freilich nicht (auch dann nicht, wenn auf Erwartungs-Wert-
Theorien explizit Bezug genommen wird; z.B. Seilfried 2015).

Die Voraussetzung, dass Einstellungen auch handlungsrelevant sind, ist der Aus-
gangspunkt der Mehrzahl der vorliegenden Untersuchungen von Einstellungen zur Inklu-
sion. Es ist hilfreich, hierbei drei Aspekte von Einstellungen als ,,Gelingensbedingungen*
fiir Inklusion zu unterscheiden.

Individuelle Mafstibe. Zunichst ist keineswegs klar, was ,,Gelingen™ von Inklusion im
Einzelnen eigentlich bedeuten oder umfassen soll. Obwohl in einigen Punkten sicher Ei-
nigkeit bestehen diirfte (z.B. Bildungschancen aller Kinder verbessern, Entwicklungs-
spielrdiume erweitern), wird in pluralistischen Gesellschaften das Kriterium fiir das ,,Ge-
lingen” auch von umfassenden sozialpolitischen Verdnderungen vielfach und weitrei-
chend individualisiert: Ob ein aktueller Zustand oder seine Verdnderung (selbst wenn
beides einheitlich wahrgenommen werden wiirde) positiv oder negativ zu bewerten ist,
hingt vom je angelegten individuellen Bewertungsmalistab ab (Nenne ich das gerecht oder
gerade ungerecht, wenn unterschiedliche Menschen gleich behandelt werden?). Aus die-
sem Grund ist die oben angesprochene Trennung deskriptiver und evaluativer Komponen-
ten von Einstellung (,,Erwartung® und ,,Wert*) wichtig — es ist nicht von vorneherein klar,
wo hier interindividuelle Differenzen liegen konnten. Jedenfalls aber wird auf individuel-
ler Ebene dieser Bewertungsmalstab den Einstellungen der Person zur Inklusion entspre-
chen: Einstellungen sind bewertende Haltungen zum Einstellungsgegenstand. Insofern
hingt es trivialerweise von den Einstellungen der Beteiligten ab, ob Inklusion ,,gelungen®
ist. Das ist durchaus bedeutungsvoll, denn die Inklusionsdebatte wird vielfach weniger
empirisch oder sachorientiert, sondern oft auch mit stark wertenden, gelegentlich sogar
ideologischen Positionierungen gefiihrt (zur Diskussion siche etwa Ahrbeck 2014). Je
nach Position wird also selbst dann, wenn die Bestandsaufnahme unstrittig wére, das Ur-
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teil dariiber, ob sie ein Ge- oder Misslingen anzeigt, interindividuell erheblich variieren —
und in diesem Sinne von den Einstellungen abhingen.

Einstellungsdnderung als Mafstab. Die interindividuelle Einstellungsvarianz hat noch ei-
ne weitere, dullerst interessante Facette. Nicht nur in vielen Standpunktiduf3erungen, son-
dern auch in der Behindertenrechtskonvention der UN, die die mit dem Anspruch ,,Inklu-
sion“ verbundene Reform in Deutschland in Gang gebracht hat, wird die Verdnderung
von Einstellungen selbst als Legitimation und damit als Kriterium fiir das ,,Gelingen von
Inklusion benannt. In Artikel 8 der UN-Konvention wird ,,die Férderung einer respektvol-
len Einstellung gegeniiber den Rechten von Menschen mit Behinderungen auf allen Ebe-
nen des Bildungssystems* (UN-Behindertenrechts-konvention 2008) explizit genannt.
Wenn ein politisches Ziel von Inklusion die Verdanderung der Haltung hin zu einer Akzep-
tanz von und einem angemessen Umgang mit Vielfalt in unserer Gesellschaft ist, dann
wird die Entwicklung der Einstellungen bei den Akteuren ebenso wie bei den anderen
Mitgliedern der Gesellschaft zum Erfolgskriterium.

Einstellung und Handeln. Wie immer das Kriterium bestimmt wird: Es wird auf das Han-
deln der Beteiligten ankommen, inwieweit es erreicht wird. Dieses Handeln wiederum
wird (seit Aristoteles) wesentlich von Uberzeugungen und Bewertungen bestimmt, deren
Konfiguration traditionell eben als ,,Einstellungen® bezeichnet werden. Handlungstheore-
tische Ansétze, insbesondere in der Tradition sogenannter Erwartungs-Wert-Modelle
(Ajzen 1996; Bandura 1986; Heckhausen/Heckhausen 2010; zusammenfassend Greve
2002), gehen davon aus, dass Erwartungen (z.B. Handlungsfolgeerwartungen, aber auch
bereichsspezifische Kontroll- und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen) und Bewertungen
(hier u.a. diversititsbezogene Bewertungen, Wahrnehmung von Normen) — und also Ein-
stellungen, wenn Einstellungen verstanden werden als Kombination kognitiver und affek-
tiver Handlungsprédiktoren (4jzen 1996; Bohner/Dickel 2011; Frey/Stahlberg/Gollwitzer
1993) — das konkrete (auch padagogische) Handeln priagen und damit eine wichtige Vo-
raussetzung fiir die Entwicklung der inklusiven Schule sein werden. Vor allem in dieser
Hinsicht wird das ,,Gelingen* von Inklusion wesentlich von den Einstellungen der han-
delnden Akteure abhéngen.

2. Einstellungen zur Inklusion in der Schule: Forschungsstand

Zwar hat Inklusion Vorldufer (insbesondere Integration), die sich in zahlreichen Aspekten
mit Inklusion iiberschneiden, aber der mit Inklusion verbundene Anspruch reicht nicht nur
deutlich weiter, sondern umfasst auch neue Aspekte (etwa die Frage gleicher Rechte, die
Wahlfreiheit etc.). In diesem Sinne hat die Untersuchung von Einstellungen zur Inklusion
keine lange Tradition: Inklusion als Idee, Programm und Realisierung ist vergleichsweise
jung. Aus vielen Griinden sind zudem die Bedingungen fiir und die Realisierungen von
Inklusion (in der Schule) in unterschiedlichen Landern (mitunter auch: Regionen) durch-
aus verschieden — berichtete Einstellungen beziehen sich daher mdglicherweise (auch
iiber den eben angesprochenen Aspekt der Subjektivitit der Begriffsverwendung hinaus)
auf unterschiedliche Erfahrungen und mogen daher verschiedene Facetten betonen; dies
ist fiir Interpretationen etwa unstandardisierter Erhebungsformen zu beachten, macht zu-
gleich aber Fallstudien wichtig, um die Vielfalt der Konstellationen zu erkennen. Gleich-
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wohl lassen sich bei einer zusammenfassenden Betrachtung des Forschungsstandes in Be-
zug auf die wichtigsten Akteure in der Schule — Lehrende, Eltern und Kinder — konver-
gente Befunde, aber auch Forschungsdesiderate identifizieren.

Die Absicht der folgenden Zusammenschau ist es nicht, die Belastbarkeit der zusam-
mengetragenen Befunde im Detail zu erwégen; insbesondere wird auf die methodischen
Besonderheiten der zitierten Studien (z.B. der jeweils verwendete Einstellungsfragebo-
gen) nicht ndher eingegangen: Die Voraussetzung empirischer Forschung muss es sein,
dass das angezielte Konstrukt (hier: ,,Einstellung zur Inklusion®) unabhdngig von der fiir
seine Erfassung verwendeten Methode ist. Das bedeutet nicht, dass es keine methodischen
Schwierigkeiten gibt: Die je verwendete Methode wird spezifische Selektions- und auch
Verzerrungseffekte aufweisen und insofern den Befund beeinflussen (dies ist natiirlich bei
der Interpretation von Befunden zu beriicksichtigen). Aber jenseits dieser Einschrénkung
ist empirische Forschung zu einem Themenfeld nur sinnvoll, wenn auch verschiedene Er-
fassungsformen und -methoden dasselbe Thema (Konstrukt) anzielen (andernfalls wdre es
nicht Forschung zur Einstellung zur Inklusion). Dies vorausgesetzt ist die Beantwortung
der Frage, welches Bild sich fiir die inklusionsbezogenen Einstellungen der hier betrach-
teten Akteursgruppen nach dem gegenwértigen Stand der Forschung {iber die je verwen-
deten unterschiedlichen methodischen Zugénge hinweg abzeichnet, die Absicht der fol-
genden Abschnitte.

2.1 Die Einstellungen von Lehrerinnen und Lehrern

Im Hinblick auf die Einstellungen von Lehrenden (zum Uberblick siche etwa Avrami-
dis/Norwich 2002; de Boer/Pijl/Minnaert 2011) setzt die Mehrzahl der vorliegenden Stu-
dien bereits voraus, dass eine positive Einstellung eine der wichtigsten Gelingensbedin-
gungen von Inklusion ist, und untersucht empirisch vor allem die Frage, inwieweit diese
Voraussetzung erfiillt ist; in der Regel wird dies mit der Frage gleichgesetzt, ob Lehrende
eine insgesamt positive Haltung zur Inklusion haben. Die Befundlage zeigt, dass zwar ge-
nerell die (formulierte) Zustimmung hoch ist (Janz u.a. 2012), dabei jedoch von einer er-
heblichen Varianz auszugehen ist. Studien im englischsprachigen Raum (Avrami-
dis/Norwich 2002; Wilczenski 1995) deuten darauf hin, dass hierbei kindbezogene Fakto-
ren (z.B. Formen der Beeintrichtigung) die Haltung der Lehrenden stirker beeinflussen
als personenbezogene Attribute der Lehrenden (Einstellungen, Kompetenzen). Erwar-
tungsgemil schitzen Lehrende die ,Inklusionsfahigkeit® der Kinder unterschiedlich ein:
Sie sind gegeniiber den Forderbereichen Sprache, Lernen und geistige Behinderungen po-
sitiver eingestellt (Stoiber/Gettinger/Goetz 1998) als gegeniiber emotionalen Stérungen,
neurologischen oder Sinnesbeeintrachtigungen (Avramidis/Bayliss/Burden 2000). Jedoch
werden diese (berichteten) Einstellungen stark vom jeweiligen Kontrast (Fragekontext)
abhéngen. Gebhardt u.a. (2011) zeigen z.B., dass die Inklusion von Kindern mit geistigen
Behinderungen durchaus kritisch gesehen und ein groBerer Lerneffekt fiir diese Kinder an
Sonderschulen erwartet wird. Am positivsten sei die Einstellung gegeniiber Schiilerinnen
und Schiilern mit Korperbehinderungen, gefolgt von Lernbehinderungen. Auch in natio-
nalen Studien korrelieren die Bereitschaft zur Inklusion und damit einhergehende wahr-
genommene Grenzen deutlich mit der Art der Beeintrichtigung (Kopp 2009) und vermu-
teten Auswirkungen auf gesellschaftlich hoch bewertete Funktionsleistungen, nicht aber
ausschlieBlich mit dem Schweregrad (Cloerkes 2007).
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Der gemeinsame Nenner dieses Befundbildes diirfte es sein, dass die Behinderungen
und Unterstiitzungsnotwendigkeiten der inkludierten Kinder die Haltung von Lehrenden
nicht zuletzt deswegen bestimmen, weil diese Herausforderungen in Relation zu den
Kompetenzen und Ressourcen stehen, die den Lehrenden zur Verfiigung stehen. Hand-
lungstheoretische Argumente, aber auch zahlreiche empirische Befunde (zusammenfas-
send Greve 2002) deuten darauf hin, dass insbesondere Kontrolliiberzeugungen (Kompe-
tenzvorstellungen und Wirksamkeitserwartungen) menschliche Handlungen steuern. Folgt
man etwa der Theorie geplanten Verhaltens (4jzen 1996), ist davon auszugehen, dass hier
nicht nur allgemeine, sondern insbesondere spezifische Wirksamkeitserwartungen der
Lehrenden ihre inklusionsbezogenen Einstellungen und Handlungen bestimmen (Greve
u.a. 2014). So zeigt sich, dass sowohl eine entsprechende Ausbildung als auch personliche
Erfahrungen im Umgang mit Kindern mit Beeintrdchtigungen eine positive Einstellung
zum Thema Inklusion begiinstigen (Balboni/Pedrabasi 2000; Feyerer 2014; Greve u.a.
2014; Hedderich/Hecker 2009; Kunz/Luder/Moretti 2010; Kreuz 2002; Miller 2013).
Auch jlingere Studien, die darauf hinweisen, dass Lehrerinnen und Lehrer einem gemein-
samen Unterricht aller Kinder zwar grundsétzlich positiv gegeniiberstehen, bei der Um-
setzung jedoch Unterstiitzung benotigen (Sermier Dessemontet/Benoit/Bless 2011; Geb-
hardt uv.a. 2011), unterstreichen den Einfluss von Kompetenziiberzeugungen auf die Ein-
stellung. Vorliegende Daten zu Lehrenden, die bereits inklusiv arbeiten (Kopp 2009;
GEW 2010; Lelgemann u.a. 2012; Janz uv.a. 2012; Hedderich/Hecker 2009), sprechen
iibereinstimmend dafiir, dass Vorerfahrungen oder entsprechende Aus-, Fort- oder Wei-
terbildungen mit einer positiven Einstellung zur Integration bzw. Inklusion zusammen-
hingen (zu vergleichbaren Befunden an Forderschulen vgl. z.B. Miller 2013). Auch liegt
die Annahme nahe, dass Finstellungsdnderungen wesentlich iiber die durch Erfahrungen
und Schulung veridnderten Wirksamkeitsiiberzeugungen vermittelt werden.

2.2 Die Einstellungen von Eltern

Neben den Einstellungen von Lehrenden zur Entwicklung der Inklusion in der Schule
spielen auch die Haltungen anderer Akteure im Schulkontext eine Rolle, insbesondere ih-
rer unmittelbaren Interaktionspartner. Neben den Kolleginnen und Kollegen betrifft dies
insbesondere auch die Eltern, deren Einstellungen (und die aus ihnen resultierenden
Handlungen) wichtige Rahmenbedingungen fiir die Handlungsoptionen von Lehrenden
setzen. Schon durch die Anmeldung ihrer Kinder in einer allgemeinen Schule (oder eben,
soweit verfiigbar, doch in einer Forderschule), aber auch durch Anforderungen und Wiin-
sche im Detail artikulieren sie ihre jeweiligen Haltungen und Interessen héufig proaktiv,
gelegentlich auch fordernd.

Die Mehrzahl der vorliegenden Studien weist darauf hin, dass auch Eltern der Inklu-
sion tendenziell positiv gegeniiberstehen, unabhéngig davon, ob ihre eigenen Kinder ei-
nen sonderpddagogischen Forderbedarf aufweisen (z.B. de Boer/Munde 2014; Gasser u.a.
2011; Gasteiger-Klicpera u.a. 2012; Kalyva/Georgiadi/Tsakiris 2007; Kriiger/Kriiger 2014;
Kunz/Luder/Moretti 2010; zum Uberblick de Boer/Pijl/Minnaert 2010). Gewiss sind die
Einstellungen von Eltern zur Inklusionen durchaus divers (Elkins/van Kraayenoord/Job-
ling 2003; Leyser/Kirk 2004; Palmer u.a. 2001) — haufig werden sie mit unzureichenden
Ressourcen, zunehmend aber auch mit begrenzten Wahlmoglichkeiten hadern (in Nieder-
sachsen ist etwa der Forderschwerpunkt Lernen vollstindig aufgeldst — hier haben Eltern
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keine Wahl mehr). Insofern bilden die Einstellungen von Eltern ein konfirmatorisches oder
kontrastives Gegenstiick zu den Einstellungen der Lehrenden; sie werden durch einzelne
AuBerungen ebenso wie durch eine konvergente oder divergente Tendenz iiber die Klasse
hinweg einen Einfluss auf das Handeln, aber auch die Entwicklung (Stabilitdt oder Wan-
del) der Einstellung der Lehrenden ausiiben. Gleichzeitig wird die Einstellung der Leh-
renden (und ihre Verdnderung) ihrerseits ein Einflussfaktor auf die Einstellung der Eltern
sein. Daher geht die Annahme, dass die Einstellung von Lehrenden Konsequenzen fiir die
Realisierung der Inklusion hat, {iber die Implikationen fiir die Handlungsmotivation und
-regulation der Lehrenden selbst hinaus. Die Effekte der Interaktion von Eltern mit Leh-
renden sind bislang kaum beachtet worden; insbesondere fehlt es weitgehend an Studien
im langsschnittlichen Format.

2.3 Die Einstellungen von Kindern

Im Hinblick auf die Inklusion von Kindern richtet sich die politische und moralische Dis-
kussion vorwiegend auf die Frage nach den Entwicklungsfolgen von Inklusion fiir Kinder
mit Forderbedarf ( Ruijs/Peetsma/van der Veen 2010): Ohne die begriindete Hoffnung,
dass Inklusion insbesondere fiir Kinder mit besonderen Férderbedarf positiv (in welchem
konkreten Sinne auch immer) wirkt (und fiir alle anderen jedenfalls nicht negativ), wére
sie schwerlich legitimierbar (Greve u.a. 2014). Demgegeniiber ist die Frage, ob die Ein-
stellungen von inklusiv unterrichteten Kindern selbst sich durch Inklusionserfahrungen
verdndern, bislang kaum thematisiert worden; Einstellungen von (Grundschul-)Kindern
zur Inklusion bzw. zum Themenfeld ,,Behinderung™ sind selten untersucht worden
(Gannon/McGilloway 2009; Gash 1993, 1996; Laws u.a. 1996; Roberts/Lindsell 1997,
Roberts/Smith 1999; Schwab/Tretter/Gebhardt 2014; zusammenfassend de Boer/Pijl/
Minnaert 2012).

Jedoch diirfte die Einstellung von Kindern zur Inklusion nicht nur eine der Vorausset-
zungen fuir das Gelingen von Inklusion darstellen (etwa als eine Bedingung der sozialen In-
teraktionen der Kinder in inklusiven Klassen; de Boer/Pijl/Minnaert 2012; Schwab/Tretter/
Gebhardt 2014), sondern ist zugleich, wie oben angesprochen, eines der Kriterien fiir das
Gelingen. Eine der tragenden Ideen von inklusivem Unterricht ist es, dass Kinder mit und
ohne sonderpiddagogischem Foérderbedarf nicht nur kognitiv in ihrer Leistungsentwicklung,
sondern insbesondere auch sozial von ihm profitieren (Wocken 2013; Prengel 2013). Aus
dieser Perspektive sollte sich aus Sicht vieler Beflirworter inklusiver Unterricht in Richtung
einer anhaltenden, womdglich zunehmenden Unvoreingenommenheit und Offenheit der
Kinder im Umgang mit Diversitit auswirken (Hong/Kwon/Jeon 2014; Maras/Brown 1996;
Mavropoulou/Sideridis 2014). Ob und unter welchen Bedingungen intendierte Offenheits-
oder Toleranzeffekte tatsichlich eintreten und ob es gegenldufige Effekte (etwa eine mehr-
fach gefundene Abnahme positiver Einstellungen mit dem Alter; 7ang u.a. 2000; aber auch
den Riickgang von Vorurteilen wihrend des Grundschulalters, Raabe/Beelmann 2011; im
Uberblick Krull/Wilbert/Hennemann 2014) und nicht intendierte Nebeneffekte gibt (etwa
im Hinblick auf andere Motivations- oder Einstellungsdimensionen, beispielsweise zur
Leistungsbereitschaft oder zum Fahigkeitsselbstkonzept), ist daher eine offene empirische
Frage (de Boer/Pijl/Minnaert 2012; Gasser u.a. 2011; Koster u.a. 2007).

In diesem Zusammenhang ist beachtenswert, dass auch die Befunde bei den Studien
zur sozialen Integration von Kindern mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen in die
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Klassengemeinschaft insgesamt uneinheitlich sind: Einige Studien sprechen dafiir, dass
Kinder mit sonderpddagogischem Forderbedarf (insbesondere mit Lernbehinderung und
Verhaltensauffilligkeiten) ein hohes Ausgrenzungsrisiko aufweisen und im gemeinsamen
Unterricht hiufiger von den Gleichaltrigen abgelehnt werden als Kinder ohne Beeintrach-
tigung (Bless/Mohr 2007; Huber/Wilbert 2012; im Uberblick Krull/Wilbert/Hennemann
2014).

Auch in Bezug auf das Alter sind die Ergebnisse aus Untersuchungen mit Kindern
und Jugendlichen heterogen: Bei Kindern im Grundschulalter konnte die Abnahme posi-
tiver Einstellungen mit dem Alter (z.B. Tang u.a. 2000), aber auch eine Zunahme prosozi-
aler Handlungen mit der Integrationsdauer (Joller-Graf/Tanner 2011) festgestellt werden.
Eine Studie mit Schiilerinnen und Schiilern aus 8. Klassen konnte eine positive Einstel-
lung zu Inklusion feststellen bei Schiilerinnen und Schiilern ohne Erfahrungen mit ge-
meinsamem Unterricht im Vergleich zu Schiilerinnen und Schiilern mit Erfahrungen mit
gemeinsamem Unterricht (Lelgemann u.a. 2012). Bei Kindern mit sonderpddagogischem
Forderbedarf in ersten Klassen konnten Krull/Wilbert/Hennemann (2014) das Risiko so-
zialer Ausgrenzung bestétigen und ein signifikant geringeres Fahigkeitsselbstkonzept
nachweisen.

Dass die Befundlage heterogen ist, wird freilich nicht nur auf die Heterogenitit des
sonderpiddagogischen Forderbedarfs der je untersuchten Konstellation von Kindern, son-
dern auch auf entwicklungspsychologische Ursachen zuriickzufiihren sein. Ein zentrales
theoretisches Problem in diesem Zusammenhang ist gerade die Frage, inwieweit die Ent-
wicklungsvoraussetzungen fiir ein elaboriertes Einstellungskonzept bei jiingeren Kindern
schon vorliegen (konnen); das betrifft insbesondere die Entwicklung eines hinreichend
komplexen (u.a. hierarchisch differenzierten) Versténdnisses der sozialen Welt, aber auch
das Verstindnis von ,,Behinderung® in ihren vielschichtigen sozialen Konnotationen (Ma-
giati/Dockrell/Logotheti 2002; zusammenfassend auch hierzu Raabe/Beelmann 2011). Der
Umstand, dass sich Einstellungen (z.B. zu Behinderungen, aber auch zu moralischen
Themen generell) im Grundschulalter erst entwickeln, verweist nochmals auf die beson-
dere Bedeutung des Einflusses auf Einstellungen durch Inklusionserfahrungen — und auch
die Erfahrungen, die Kinder mit den Einstellungen der Lehrenden und Eltern machen. Je-
doch gibt es bislang kaum Studien zur Entwicklung von Einstellungen im Grundschulal-
ter. Die etwas umfangreichere Literatur zur Entwicklung von Vorurteilen in der Kindheit
weist darauf hin, dass tatsidchlich das frithe Grundschulalter hier eine sensible Periode zu
sein scheint (zusammenfassend Raabe/Beelmann 2011).

Das hat auch methodische Implikationen, insbesondere im Hinblick auf die Beurtei-
lung der Validitdt von Erfassungen bei jiingeren Kindern (die zugleich ein wichtiges For-
schungsdesiderat darstellen). Hinzu kommt, dass verschiedene Erfassungsmethoden selbst
von Entwicklungsbedingungen abhidngen haben; so konnte das Sprachverstindnis der
Kinder fiir eine Selbstauskunft auch dann noch unzureichend sein, wenn Kinder eine Hal-
tung zum gemeinsamen Unterricht mit Kindern unterschiedlicher Lernvoraussetzungen
durchaus schon entwickelt haben. Zwar liegen aus Studien mit jiingeren Kindern Erhe-
bungsinstrumente fiir soziometrische Befragungen (z.B. soziale Wahl/soziale Ablehnung)
und Fragebogen zur sozialen und emotionalen Schulerfahrung vor (Krull/Wilbert/Henne-
mann 2014), umfangreichere standardisierte Erfassungsinstrumente werden jedoch erst
zum Ende der Grundschulzeit einsetzbar sein. Zwar sind qualitative Zugénge frither mog-
lich, auch hier aber wird die Interpretation von AuBerungen immer auf den kognitiven,
sprachlichen oder emotionalen Entwicklungsstand relativiert werden miissen.
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3. Einstellungsveranderungen: Interaktions- und
Anpassungsdynamiken

Eine Vielzahl von Studien zeigt, dass sich spezifische Einstellungen im und durch den ak-
tiven Umgang mit dem, worauf sie sich richten, ihrerseits verdndern (Bohner/Dickel
2011; Stroebe 2007; Balboni/Pedrabasi 2000). In Bezug auf Menschen mit Behinderun-
gen haben dementsprechend mehrere Studien gezeigt, dass sich negative Einstellungen
ihnen gegeniiber mit der Haufigkeit des Kontaktes verdndern (Kreuz 2002). So ist auch im
Lichte der im vorangegangenen Abschnitt angesprochenen Befunde zu erwarten, dass
nicht nur mit wachsender Erfahrung, sondern ebenso durch Fort- und Weiterbildungs-
mafBnahmen die tatsdchlichen und insbesondere subjektiven Kompetenzen von Lehrenden
zunehmen und sich in der Folge inklusionsbezogene Einstellungen verdndern werden.

Die konkrete Situation, auf die Lehrende im Unterricht reagieren miissen, wird dabei
in hohem Mafe von den spezifischen Einschrankungen und Forderbediirfnissen der ihnen
anvertrauten Kinder, von den Interessen der Erziehungsberechtigten und den je verfiigba-
ren individuellen und strukturellen Moglichkeiten und Ressourcen in einem spezifischen
institutionellen Kontext abhéngen: Die Effekte von Einstellungen und anderen Hand-
lungsvoraussetzungen auf das konkrete Handeln werden ebenso wie die Einstellungsdnde-
rungsdynamiken in Abhéngigkeit von diesen Konstellationen erheblich variieren. Bislang
liegen zu diesen Konstellationseinfliissen allerdings kaum Befunde vor, obwohl Uber-
blicksarbeiten darauf hinweisen, dass situativen Bedingungen (z.B. die Konstellation der
Kinder in der aktuellen Klassenzusammensetzung) fiir die Erkldrung von Einstellungen
wenigstens eine ebenso groBe Bedeutung zukommt wie individuellen Faktoren (Avrami-
dis/Norwich 2002).

Interaktion von Einstellung und Handeln. Seltener diskutiert ist der Umstand, dass Han-
deln und die im Handeln neu gewonnenen Erfahrungen in einem komplexen Wechselver-
héltnis zu personalen Handlungsvoraussetzungen allgemein und Einstellungen im Beson-
deren stehen: Einstellungen héingen auch vom vorangegangenen eigenen Handeln ab. Ei-
ne der dltesten und bestbewdhrten Theorien der Sozialpsychologie, die Theorie der ,.kog-
nitiven Dissonanz* (Festinger 1954), argumentiert, dass (unter bestimmten Umstédnden)
unsere Einstellungen unseren Handlungen auch nachfolgen (ihnen nicht nur vorausge-
hen): Wir tun nicht nur, was wir fiir richtig halten, wir halten auch fiir richtig, was wir ge-
tan haben — sogar dann, wenn wir es nicht nur deswegen getan haben, weil wir es fiir rich-
tig gehalten haben. Auf diese Weise kann man Einstellungen bei sich und anderen verin-
dern (,,forced compliance*): Personen, die sich fiir etwas engagieren, haben danach eine
positivere Haltung zu dem, wofiir sie sich engagiert haben — sogar dann, wenn ihre Hal-
tung zuvor nicht ausgeprégt positiv war (Bohner/Dickel 2011; Haddock/Maio 2007; Stroebe
2007). Ein solches einstellungsbeeinflussendes Engagement kann bereits die Formulie-
rung (das Vertreten) des eigenen Standpunktes sein. Vor diesem Hintergrund sind die
oben angesprochenen Interaktionsdynamiken etwa zwischen Lehrerenden und Eltern
komplexer zu denken. Beispielsweise wird der Umstand, die eigene Position gegeniiber
(abweichenden) anderen Positionen vertreten zu haben, selbst Effekte auf die Stabilitit
der eigenen Einstellung haben — bei Lehrenden wie Eltern.

Individuelle Anpassungsressourcen. Der Einfluss individueller Ressourcen auf Einstel-
lungen und Einstellungsverdnderungen ist in diesem Zusammenhang bislang seltener be-
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achtet worden. Die Konfrontation mit pddagogischen Herausforderungen, fiir die man
subjektiv nicht ausreichend kompetent oder vorbereitet ist und bei der man sich unzu-
reichend unterstiitzt oder sogar alleine gelassen fiihlt, kann als Belastung erlebt werden.
Dies wird nicht nur Folgen fiir Aspekte des spezifischen und allgemeinen Wohlbefindens
(u.a. Arbeits- und Lebenszufriedenheit, Selbstwertempfinden, Burnout) haben, sondern
auch das piadagogische inklusionsbezogene Handeln beeinflussen. Diese Folgen kénnen
durch individuelle und soziale Bewéltigungsressourcen gemildert oder vermieden werden
(Greve 2008; Wentura/Greve/Klauer 2002). Im gegebenen Zusammenhang sind insbe-
sondere Bewiltigungsprozesse interessant, die adaptive Reaktionen auf solche Belastun-
gen thematisieren, die durch aktive Anstrengungen weder vermieden noch beeinflusst
werden konnen (Lehrende haben nicht mehr die Wahl, ob sie inklusiv arbeiten wollen).
Beispielsweise werden im Zwei-Prozess-Modell der Entwicklungsregulation (Brandtstdid-
ter 2007; Brandtstddter/Rothermund 2002) zwei Modi der Problembewiltigung unter-
schieden: Im ,,assimilativen” Modus werden Handlungs- und Entwicklungsziele mit er-
forderlichenfalls auch wechselnden Strategien aktiv und in der Regel bewusst verfolgt, im
»akkommodativen Modus werden Ziele, Wiinsche und Bewertungen angesichts unver-
dnderlich oder uniiberwindlich erscheinender Hindernisse so angepasst, dass die proble-
matische Diskrepanz zwischen Bewertungen und Wahrnehmungen verringert wird. Ak-
kommodative Flexibilitét sollte daher nicht nur die Belastungswirkung der Konfrontation
mit Inklusion und erlebter Uberforderung abpuffern, sondern auch ein wichtiger Pridiktor
gerade fiir die Verdnderung inklusionsbezogener Einstellungen (z.B. in Richtung auf ho-
here Akzeptanz und Befiirwortung) sein. Nicht zuletzt trdgt die Anpassung von Zielen an
Handlungs- und Kontrollmoglichkeiten auch zur Stabilisierung von Kontroll- und Selbst-
wirksamkeitsiiberzeugungen bei (Greve/Leipold 2012). Das bedeutet, dass die Untersu-
chung von Dynamiken der Einstellungsverinderung neben den konkreten Erfahrungen
und sozialen Interaktionen der Beteiligten auch ihre individuellen Ressourcen in den
Blick nehmen muss.

4. Theoretische und methodische Probleme bei der Untersuchung
von Einstellungen

Die Forschung zu Einstellungen zur Inklusion basiert bislang fast ausschlieBlich auf
Selbstauskiinften derer, deren Einstellung der Gegenstand der Untersuchung sind. Das
folgt nicht nur einem intuitiven Verstindnis von Einstellung (wer sollte sie besser kennen
als der, der sie ,,hat*“?), sondern auch einer relativ langen sozialpsychologischen Tradition
der Einstellungsforschung (Frey/Stahlberg/Gollwitzer 1993). Allerdings verbinden sich
mit dieser Perspektive theoretische und methodische Probleme, die die Tragfdhigkeit und
Reichweite des oben konturierten Befundbildes relativieren kdnnten.

Dass formulierte Einstellungen dem tatsdchlichen Handeln durchaus nicht entspre-
chen miissen, wurde spétestens seit der klassischen Arbeit von LaPiere (Frey/Stahl-
berg/Gollwitzer 1993) deutlich, in der es um mogliche xenophobe Einstellungen amerika-
nischer Hoteliers ging: Thre schriftlich geduBerten Einstellungen waren deutlich negativer
als die zuvor — von ihnen unbemerkt — registrierten Verhaltensweisen. Dieses ,,Konsis-
tenzproblem* der Einstellungsforschung hat mehrere Seiten, die fiir die systematische Un-
tersuchung inklusionsbezogener Einstellung von unmittelbarer Bedeutung sein diirften.
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Eine erste Argumentationslinie geht davon aus, dass innere Konstellationen (insbe-
sondere eben Einstellungen: Konstellationen von Uberzeugungen und Bewertungen) als
wichtige kausale Handlungsbedingungen aufzufassen sind (dies ist die zentrale Idee der
Erwartungs-Wert-Theorien; 4jzen, 1996). Die ,,Liicke* zwischen Einstellungen und tat-
sdchlichem Handeln muss aus dieser theoretischen Perspektive durch die Einbeziehung
weiterer Variablen geschlossen werden. Prototyp einer solchen Variable ist eben die
Selbstwirksamkeit (bei 4jzen: ,,wahrgenommene Verhaltenskontrolle), deren Fehlen das
Umsetzen einer Einstellung verhindern wiirde. Allerdings zeigen zahlreichen Befunde,
dass auch die Beriicksichtigung der Selbstwirksamkeit nicht ausreichend ist; entsprechend
argumentieren etwa Volitionstheorien, dass die von Finstellungen und Kontrolliiberzeu-
gungen bestimmten Intentionen erst durch konkrete Umsetzungsplédne (,,implementation
intentions*) Realisierungschancen haben (Greve 2002).

Gemeinsame Voraussetzung aller dieser Ansétze ist die Annahme, dass zwischen
kognitiven Konstellationen (Einstellungen, Selbstwirksamkeit, Intentionen etc.) einerseits
und Handlungen andererseits ein kausaler Nexus besteht. Diese Voraussetzung ist jedoch
nicht nur generell aus handlungstheoretischer Sicht (Greve 2001, 2002), sondern insbe-
sondere mit Blick auf die Konzeption von Einstellungen problematisch. Denn in Bezug
auf die valide Erfassung von Einstellungen liegt der Einwand nahe, dass man am gezeig-
ten Verhalten iiberhaupt erst (valide) erkennen konne, welche Einstellung eine Person
»tatsdchlich® habe. GeduBlerte ,,.Lippenbekenntnisse zur Inklusion miissen sich nach die-
ser Auffassung eben durch das Handeln beweisen: Die Validitit von Sonntagsreden zeigt
sich im Montagshandeln. Wenn man sich aber engagiert, kann das nicht erkléren, warum
man sich dafiir engagiert; aus dieser Sicht besteht zwischen Einstellung und Verhalten
eben ein konzeptueller (und also kein kausaler) Nexus.

Eine mogliche Folgerung aus dieser Position ist es, (kausal) handlungsleitende Informa-
tionsstrukturen und -verarbeitungsprozesse unabhingig von Selbstauskiinften und insbeson-
dere unabhéngig von ihren Handlungskonsequenzen zu erfassen. In der Tradition der ,,so0zi-
alen Kognitionsforschung* (Fiske/Taylor 1991) werden hier seit zwei Jahrzehnten implizite
Mafe (etwa Reaktionszeitdifferenzen in der Bearbeitung semantischer Informationen) dis-
kutiert (Wentura/Frings 2013). So konsequent das Argument ist, dass bei derartigen Erfas-
sungsformen Strategien der Selbstdarstellung oder Motive der sozialen Erwiinschtheit die
gewonnenen Informationen schwerlich beeinflussen konnen, so schwierig ist die Frage, wie
die konzeptuelle Validitéit derartiger Malle (eben als implizite Einstel/lungsmalle) sicherzu-
stellen ist. Abgesehen von der (zirkelverdichtigen) Argumentation, dass dies eben genau
dann FinstellungsmaBle seien, wenn sie empirisch zur Handlungsvorhersage substanziell
beitragen, bleibt auch hier am Ende doch nur der Weg der empirischen Ubereinstimmung
(Korrelation) mit verbal geduferten Haltungen. Damit aber wire das urspriingliche Problem
eben nicht umgangen. Dies mindert nicht die Dringlichkeit der (in diesem Feld bislang
kaum eingelosten) Forderung, auch implizite Einstellungsmalle einzusetzen, um mindestens
die GroBenordnung von Tendenzen der sozialen Erwiinschtheit und anderer Selbstpréisenta-
tionseinfliisse abschitzen zu kdnnen; es macht aber deutlich, dass konzeptuelle Fragen nicht
mit einem reinen Methodenwechsel gelost werden kdnnen.

Empirisch werden Validitétsfragen ebenso wie die Priifung kausaler Relationen nur in
prospektiven Léngsschnittstudien (auf-)Iosbar sein, weil sich experimentelle Designs im
hier fokussierten Feld praktisch niemals und selbst quasiexperimentelle Studien nur aus-
nahmsweise werden realisieren lassen. Daher kann nur der empirische Nachweis der
prognostischen Bedeutung von expliziten und/oder impliziten Einstellungsmafen einer-
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seits und der interaktiven Dynamiken zwischen Einstellungen, Handlungen und Erfahrun-
gen andererseits die Bedeutung von Einstellungen belegen. Jedoch fehlen derartige langs-
schnittliche Studien fast vollstindig; sie zu unternehmen, ist eine zentrale wissenschaftli-
che Herausforderung, um die Bedingungen fiir das Gelingen von Inklusion (und auch an-
derer sozialpolitischer Reformen) angemessen untersuchen zu koénnen. Bedingung dafiir
ist freilich nicht nur die frithzeitige und methodisch differenzierte Planung derartiger Stu-
dien (vor Beginn der (Umsetzung einer) Reform, Beriicksichtigung angemessener Kon-
troll- oder Vergleichsbedingungen, etc.), sondern insbesondere auch ein hinreichend lan-
ger Beobachtungszeitraum mit mehreren wiederholten Erfassungen, um die Interaktions-
dynamik empirisch adressieren zu kdnnen (wenigstens im Sinne einer cross-lagged Prii-
fung: ist die pradiktive Bedeutsamkeit von x fiir y grofer als die von y fiir x?; weiterge-
hende Untersuchungen auch nicht-linearer Dynamiken wéren fraglos wiinschenswert und
theoretisch nétig).

Die Beriicksichtigung unterschiedlicher kultureller und sozialpolitischer Kontexte, in
denen aktuell auf die UN-Konvention reagiert wird, erdffnet hier die historisch besondere
Chance, immerhin ein erhebliches Mall an Varianz sowohl kontextueller (kultureller,
rechtlicher, struktureller, institutioneller) Bedingungen als auch ihrer internen Reprisenta-
tion (z.B. kognitive Einstellungskomponenten) empirisch beriicksichtigen (statistisch kon-
trollieren) zu konnen. Es ist plausibel zu vermuten, dass der jeweilige institutionelle Kon-
text (z.B. Schulklima, Schulform, Schulsystem, etc.) eine bedeutsame Randbedingung
von FEinstellungen und Einstellungsédnderungen ist. Die mit ihrer Erfassung und empiri-
schen Untersuchung verbundenen Schwierigkeiten (beispielsweise der Mehrebenenanaly-
se) konnen freilich im hier gesetzten Rahmen nicht ausfiihrlicher diskutiert werden.

5. Ausblick

So unbestritten die Bedeutung von Einstellungen fiir die Realisierung und den ,,Erfolg™
von Inklusion ist (bereits der Umstand, dass eine nennenswerte Zahl empirischer Studien
und mehrere Uberblicksarbeiten vorliegen, weist darauf hin), so ungeklirt ist die Frage
nach den Details der hier wirksamen inter- und intraindividuellen Prozesse — sowohl fiir
die prognostische Bedeutung von Einstellung fiir das konkrete Handeln (und seine Fol-
gen) als auch fiir die Verdnderung von Einstellungen aufgrund praktischer Erfahrungen
oder sozialer und institutioneller Rahmenbedingungen. Insbesondere sind experimentelle
Studien oder wenigstens die systematische Planung von Kontroll- und Vergleichsgruppen
weiterhin zu selten. Das bedeutet, dass sich fiir die zukiinftige Einstellungsforschung im
Kontext von Inklusion (obwohl die vorliegende Literatur hierzu, wie gesehen, nicht ge-
ring ist) mehrere Forschungsdesiderate formulieren lassen.

— Generell fehlen langsschnittliche Ansidtze, die systematisch zum einen die Auswir-
kungen von Einstellungen auf das Handeln und zum anderen die Verdnderung von
Einstellungen (zur Inklusion) und die hierfiir wichtigen individuellen wie sozialen
und institutionellen Bedingungen untersuchen.

— Insbesondere bei der Untersuchung von Einstellungen von Kindern erscheint eine
entwicklungspsychologische Perspektive — sowohl in Bezug auf die Einstellungen
selbst als auch in Bezug auf die Mdoglichkeiten ihrer Erfassung — unabdingbar. Auch
hierzu fehlen Untersuchungen weitgehend.
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— In Bezug auf die Erfassung von Einstellungen Erwachsener zur Inklusion (z.B. Leh-
rer, Eltern) hat die vorliegende Forschungsliteratur mehrere der in der Einstellungs-
forschung diskutierten Schwierigkeiten und Fragen zu wenig aufgegriffen; dies be-
trifft etwa die Frage der Differenz zwischen Einstellung und Handeln (z.B. der Be-
riicksichtigung von moderierenden Zusatz- und Randbedingungen) oder die vielfach
geforderte Trennung deskriptiver und evaluativer Komponenten bei der Erfassung
durch Selbstauskiinfte.

— Insbesondere liegen zum Themenfeld Inklusion bislang keine Studien zu Einstellun-
gen mit indirekten MaBen vor. Auch hier ist die Validititsfrage komplex, aber insbe-
sondere in einem politisch, moralisch und emotional aufgeladenen Feld sind die im
Selbstauskunftsformat nicht auszuschlieBenden Einfliisse von Selbstdarstellungsten-
denzen (etwa der sozialen Erwiinschtheit) ein ernstzunehmendes, bislang aber metho-
disch kaum aufgegriffenes Problem.

— Eine Reihe von grundlegenden theoretischen Problemen des Einstellungskonzeptes ist
in der inklusionsbezogenen Forschung (und Diskussion) bislang zu wenig aufgegrif-
fen worden; das betrifft etwa die Frage des Status des Handelns fiir FEinstellungen
(kausale Folge, konzeptueller Bestandteil (Kriterium) oder operationales Indiz?) oder
die Frage des Verhiltnisses von personalen (Einstellungen) zu subpersonalen (kogni-
tive Prozesse der Informationsverarbeitung) Phdnomenen.

Tatsdchlich sind viele der hier angesprochenen Fragen und Herausforderungen in ande-
ren Feldern bereits diskutiert bzw. empirisch bearbeitet worden; man kann diese exemp-
larische Sammlung von Fragen also auch als ein Plddoyer fiir stirkere Interdisziplinaritét
lesen. Die zukiinftige Forschung zu den Einstellungen der beteiligten Akteure zur Inklu-
sion kann von einer engeren Zusammenarbeit verschiedener erziehungs-, sozial- und
verhaltenswissenschaftlicher Fiacher in theoretischer wie methodischer Hinsicht nur pro-
fitieren.
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