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Zusammenfassung: Im  Rahmen  von

strukturellen Verénderungsprozessen im
Schulsystem und der damit einhergehenden
Unterrichtsentwicklung, bleibt die Frage offen, ob
die Diagnose ,,Kind mit sonderpddagogischem
Forderbedarf (SFB)“ Auswirkungen auf die
soziale Rolle, die soziale Position und damit die
soziale Akzeptanz hat. Erste Ableitungen des aus
soziologischer Sicht dargestellten Etikettierungs-
prozesses, der daraus folgenden sozialen Rolle
sowie Ergebnissen der sozialen Akzeptanz von
Schiilerinnen und Schiillern mit SFB im
Unterricht, sollen in  diesem  Beitrag
Anbhaltspunkte fiir unterrichtliche Handlungs-
implikationen geben. Der Fokus liegt dabei auf
der Kontakthypothese und dem kooperativen
Lernen als handlungsleitendes didaktisch-
methodisches Konzept.
Schlagworter: Stigmatisierungsprozess,
Etikettierung, soziale

Akzeptanz,

Kontakthypothese, Kooperatives Lernen

Abstract: In the context of structural changes in
the school system and the corresponding
development of teaching, the question remains
whether the label ,,child with special educational
needs (SFB)* is affecting the social role, social
position and social acceptability of children with
special needs. Benefiting from a sociological
point of view on the labeling process, consequent
social roles as well as social acceptance among
students with special needs in the classroom. This
article offers guidelines for implications in the
educational practice. This is achieved by focusing
on the “contact hypothesis” and the didactic-

methodological concept of cooperative learning.
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Einleitung

Deutschland unterliegt mit der Ratifizierung der
UN-Behindertenrechtskonvention der Forderung
eines inklusiven Schulsystems, wodurch sich die
Diskussion um den inklusiven Unterricht
verschiarft.  Wenngleich die  Weltgesund-
heitsorganisation (WHO) sich mit dem
Blickwinkel von Klassifizierungsprozessen von
Schéadigung und Benachteiligung (ICIDH, 1980)
hin zur Funktionsfihigkeit und Teilhabechance
(ICF, 2005) entwickelt hat, um Etikettierungs-
und damit zusammenhdngenden Stigmati-
sierungsprozessen entgegenzuwirken, bleibt das
Etiketten-Ressourcen-Dilemma im deutschen
Schulsystem bestehen (Wocken, 2014). Wer
zusitzliche Ressourcen zur Unterstiitzung beim
Lernen und zur Teilhabe am Leben in der
Gemeinschaft benétigt, der benétigt auch eine
entsprechende Zuweisung bzw. ein Etikett. Die
Realitdt zeigt, dass die Mdglichkeiten inklusiver
Beschulung immer noch auf  dem
sonderpiddagogischen Forderbedarf (SFB) und
der damit verbundenen besonderen Fdrderung
gebunden  sind. Der  Forderschwerpunkt
emotional-soziale Entwicklung wird dabei in der
Fachdiskussion als eine schwerwiegende
Thematik mit unterschiedlichen Forderansidtzen
betrachtet (Ellinger & Stein, 2012). Grund dafiir
ist das oft herausfordernde Verhalten dieser
Kinder und die damit verbundenen MaBBnahmen
der Lehrkraft. Diese bediirfen immer wieder der
Reflexion von moglichen Stigmatisierungs-

prozessen, welche vom Etikett des Forderbedarfs

selbst bereits ausgehen. Eine Mdoglichkeit der

Vermeidung von Etikettierung konnte das
kooperative Lernen und der darin erhdhte Kontakt
unter den Schiilerinnen und Schiilern sowie die
damit verbundenen Intergruppenbeziehungen
darstellen (Johnson & Johnson, 2005). Dieser
Artikel stellt aus soziologischer Sicht die
Prozesse von Etikettierung, Stigmatisierung und
Kindern mit

sozialer Position von

sonderpddagogischem Forderbedarf dar.

Soziologische Perspektiven auf
sozialen Ausschluss durch einen
sonderpadagogischen
Forderbedarf

Etikettierungsprozess in der Schule
Das als abweichend angesehene Verhalten ist eng
mit dem Etikett ,,Forderbedarf emotional-soziale
Entwicklung® verkniipft. Ein Verhalten gilt
demnach als abweichend, wenn soziale Normen,
also ,,generalisierte Verhaltenserwartungen von
unterschiedlicher Verbindlichkeit“ (Cloerkes
2007, S. 160) verletzt werden. Diese sozialen
Normen kénnen juristisch abgesichert sein oder
als Pflicht des Alltags gelten und somit
Verhaltenssicherheit geben. Diese soziologische
Sichtweise auf Behinderung erscheint deshalb
besonders geeignet, weil Kinder mit dem
Forderbedarf emotional-soziale Entwicklung
zumeist die Erwartungen, die an sie gestellt
werden, nicht erfiillen konnen. Die Entstehung
der  Wahrmehmung einer  abweichenden
Verhaltensweise ldsst sich in dem soziologischen

Modell des prozessualen Ansatzes wie folgt
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betrachten: Abweichung ist als das Resultat

sozialer Reaktionen innerhalb der

gesellschaftlichen  Situationsinterpretation zu
verstechen. Im Fokus steht folglich, wie die
"Anderen" den "Abweichenden"

(Cloerkes 2007, S. 163). Fiir die Schule bedeutet

definieren

das: Wird ein Kind durch stark stérendes und
aggressives Verhalten auffillig, folgt nach einer
ausfiihrlichen und  formal  langwierigen
Diagnostik moglicherweise seine Klassifizierung.
Dieses Etikett kennzeichnet das Kind im
Schulsystem als ein Kind mit speziellen
Forderbediirfnissen in der emotional-sozialen
erhohte

Entwicklung und gewdhrt ihm

Ressourcen.

Die soziale Rolle eines Kindes mit

sonderpadagogischem Forderbedarf

Das menschliche Handeln ist im wesentlichen
Rollenhandeln und damit orientiert an den
Erwartungen, die an eine Person gerichtet werden
(Cloerkes, 2007). Ist das Verhalten nicht
rollenkonform, so konnen Sanktionen folgen
(Gasteiger-Klicpera & Klicpera, 1997; Cloerkes,
2007).  Der
(1966/1970) hat ein Konzept zur Rolle von

Medizinsoziologe  Freidson

Menschen mit Behinderungen aus prozessualer

Entbindung von
Verpflichtungen durch
SFB

Sicht entwickelt. Dabei leitet
er die Rolle eines Menschen
mit Behinderung aus der
Darstellung der Krankenrolle
(1958) ab
(Cloerkes, 2007). Die Rolle eines Menschen mit

nach  Parson

Behinderung wird damit von drei Kriterien des

Interpretationsschematas  abhingig
1966).

Individuum fur einen Zustand abweichenden

sozialen

gemacht (Freidson, So kann ein

Verhaltens, zum Beispiel bei kriminellen
Handlungen, verantwortlich, beziehungsweise
bei Krankheit oder Behinderung, nicht
verantwortlich gemacht werden. Dariiber hinaus
sind die resultierenden Zuschreibungsprozesse
und der Schweregrad der Abweichung
entscheidend dafiir, ob es zur Entbindung von
Verpflichtungen kommt oder ob einem
Individuum eine abweichende Rolle zukommt
(Cloerkes, 2007). Weil mit diesen beiden
Typologien nicht alle Formen abweichenden
Verhaltens erfasst werden konnten, fiigte
Freidson (1966) noch ein drittes Kriterium hinzu,
»die bedingte bzw. konditionale Legitimierung
der Devianz*“ (Cloerkes, 2007, S.166). Darunter
versteht Freidson (1966), dass es keine
Bedingungen der Rollenverpflichtungen fiir einen
Menschen mit Behinderung geben kann, weil eine
Riickgewinnung des ,,Normalzustands
unmdglich ist. Daher ist die Abweichung ohne
Einschrankungen legitimiert (Cloerkes, 2007).

Folgende Konsequenzen lassen sich daraus fiir

ein Kind mit Forderbedarf im System Schule

formulieren:
Anpassung an die Rolle
,,Kind mit SFB*...

Einschréankung/ ...sonst ist keine
Verhalten wird Teilhabe am Leben in
legitimiert der Gesellschaft

moglich.

Abbildung 1 Die Rolle eines Menschen mit Behinderung nach Freidson (1966)

Diesen Kriterien zufolge gibt es Formen von

Abweichung mit oder ohne Zuschreibung von
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Verantwortlichkeit, welche bedingt legitim oder
aber ohne Einschrankung legitim sind. Fiir die
Rolle von Kindern mit SFB kénnen beide Formen
nicht eindeutig zutreffen, denn ,ihre soziale
Situation ist gekennzeichnet durch einen
elementaren Widerspruch zwischen offizieller
Entlastung fiir ihre Abweichung von der Norm
einerseits und tatsdchlicher Diskriminierung mit
Zuweisung einer besonderen, abweichenden
Rolle andererseits® (Cloerkes, 2007, S. 166).
Kinder mit SFB miissen sich demzufolge an die
Gegebenheiten der "Nichtstigmatisierten"
anpassen. Wenn dieser Anpassungsprozess
einsetzt, bezeichnet Freidson (1966) Menschen
mit Behinderung als "stigmatisiert". Um das
inklusive Paradigma zukliinftig weiter zu
bestdrken, ist nach dieser Theorie die Auflosung

von Etikettierungsprozessen unerlésslich.

Die Anpassung zum Stigmatisierten

Soziologisch betrachtet beginnen Anpassungs-
prozesse mit einer  Zuschreibung  von
gesellschaftlichen Rollen. Eine solche Rolle ist
beispielsweise die eines "Menschen mit Be-
hinderung", eines "Kindes mit sonder-
padagogischem Forderbedarf im Lernen oder der
emotional-sozialen Entwicklung" oder die eines
"Verhaltensauffilligen". Eine Ubernahme einer
solchen Rolle durch Zuschreibung und damit
erwarteten Eigenschaften durch sozialen Druck
konnen  die  Personlichkeit  beeinflussen
(Hohmeier, 1975). Dariiber hinaus werden
erwartete Eigenschaften oder Verhaltensweisen,

welche man bei Stigmatisierten vermutet,

aufgrund des Konformitédtsdrucks bedient. Thr
Selbstbild passt sich prozesshaft an diese
Erwartungen an. Daraus bilden sich héufig
Verhaltensmuster des Stigmatisierten, welche mit
den Reaktionen der Umwelt in einem
Zusammenhang stehen (Hohmeier, 1975; Sader,

2002).

Eine Rolleniibernahme vollzieht sich meist in der
Sozialisation unter Beriicksichtigung ver-
schiedener Phasen (Hohmeier, 1975). In der
ersten Phase, der priméren Sozialisation der
Kindheit, werden die wichtigsten Bestandteile der
stigmatisierten Rolle und die Bedeutung
abweichenden Verhaltens durch die Vermittlung
kultureller und sozialer Wirklichkeit erlernt
(Scott, 1969). Durch diese Art von Sozialisation
erhilt die/der Stigmatisierte eine "intime
Gewissheit" dariiber, was andere als ihren/seinen
"Fehler" betrachten (Goffman, 1975, S. 16).
Diese Sozialisation eines Kindes mit SFB wird
weiter in Interaktionen mit nicht Stigmatisierten
(Goffman, 1975), also Kindern ohne SFB durch
Vorstellungen und Erwartungen iiber
Behinderung oder Leistungsversagen und durch
die Dynamik von Elementen der Spannung und
Unsicherheit der Interaktionssituation forciert
(Scott, 1969; Hohmeier, 1975). Dabei erfolgt eine
Identititsentwicklung, = welche  von  den
Auswirkungen der tiglichen Stigmatisierung auf
die natiirlichen Verhaltensweisen des Kindes mit

SFB geprigt ist (Schumann, 1973; Sader, 2002).

Diese Darstellung zeigt, wie abweichendes

Verhalten gesellschaftlich interpretiert wird, sich
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zu einem Forderbedarf und damit zu einer
besonderen Rolle entwickelt. Die Erlduterung des
Modells nach Freidson (1966) verdeutlichte dabei
zundchst die soziale Rolle, die Kinder,
gesellschaftlich und systemisch gesehen, nach der
Etikettierung  einnehmen.  Inwiefern  sich
allerdings wirklich eine Akzeptanz der Rolle
einstellt, bleibt bezogen auf die Praxis fraglich.
Die Schule ist eine der Institutionen, in denen
solche Prozesse stattfinden. Diagnostik und
Etikettierung  geben  Sicherheit in  der
Erwartungshaltung, machen die Verantwortlich-
keiten deutlich, und fiir die daraus resultierenden
FordermaBBnahmen werden Ressourcen bereit-
gestellt. Doch im Weiteren ist es von besonderem
Interesse, wie Schule mit dem Dilemma in der
Klasse umgeht. Es ergibt sich die Frage, ob
Kinder mit dem Fdrderbedarf emotional-soziale
Entwicklung im inklusiven Unterricht eine

besondere soziale Rolle einnehmen und welche

Auswirkungen diese auf ihre soziale Akzeptanz

hat.

Wie nehmen Kinder sich und

andere wahr?

Der soziale Status eines Kindes in einer Klasse
wird durch den Vergleich zu anderen
Gruppenmitgliedern hergestellt und nicht durch
die Einschétzung des Schiilers oder der Schiilerin
selbst (Gasteiger-Klicpera & Klicpera, 1997).
Definiert wird die soziale Position als ein sozialer
Ort in einer Gesellschaft oder in einer Gruppe
(Stange, 2008). Durch den Erwerb sozialer

Positionen schlieft sich die Zuordnung zu

sozialen Rollen an, welche die Summe an
Erwartungen, die an eine Person einer sozialen
Position gestellt werden, darstellen (Stange,
2008). Dabei ist zu erwéhnen, dass soziale Rollen
mit Hilfe erlernt werden kénnen; dazu zahlt zum
Beispiel das Austesten oder Imitieren von Rollen
(Stange, 2008). In der Schule gibt es verschiedene
soziale Rollen, die eine soziale Integration
mitunter erschweren oder erleichtern knnen. So
gibt es in jeder Klasse die Rolle des Storenfrieds,

Klassenclowns oder Lehrerlieblings.

Soziale Rollen sind folglich immer auch ein
Ausdruck von Kompetenzen. Darum ist es
wichtig, dass Schule einen Raum bietet, sich
auszuprobieren und neue Rollen zu erlernen.
Optimal verlduft die Aufteilung sozialer Rollen in
der Klasse, wenn die Schiilerinnen und Schiiler
stets Rollen dazulernen und andere an Mitschiiler
abgeben. Das Handeln aller Kinder kann dann als
"wechselseitige Modellfunktion" und somit
Vorbildfunktion fiir Mitschiilerinnen und -schiiler
gelten. Aber wie wirkt sich das Handeln auf die
soziale Akzeptanz von Kindern mit SFB derzeit

aus?

Die soziale Akzeptanz von Kindern
mit dem Forderbedarf

emotional-soziale Entwicklung

Im Folgenden sollen ausgewédhlte Forschungs-
ergebnisse zur Integrationspadagogik zeigen, wie
Kinder mit SFB derzeit sozial in die

Klassengemeinschaft integriert sind. Diese
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Ergebnisse konnen Hinweise darauf geben,
inwiefern das Verhalten von Schiilerinnen und
Schiilern mit SFB in der Klassengemeinschaft

legitimiert und sozial kognitiv verarbeitet wird.

Einige frithe Modellversuche (Wocken 1987;
Feuser & Meyer 1987) zeigten, dass die soziale
Ablehnung von Kindern mit SFB eher
unbedenklich sei. Auch weitere nationale
Vertreter kamen zu &dhnlichen Ergebnissen
(Maikowski & Podlesch, 1988; Preuss-Lausitz,
1991; Dumke & Schifer, 1993). Es zeigte sich in
diesen Studien, dass die Kinder mit
Verhaltensstorungen und aggressivem Verhalten
héufiger abgelehnt wurden und es dabei keine
Rolle spielte, ob sie eine Behinderung hatten oder
nicht (Maikowski & Podlesch, 1988). Ferner
unterhielten Kinder mit Verhaltensauffalligkeiten
am wenigsten Kontakt zu ihren Mitschiilerinnen

und Mitschiilern (Preuss-Lausitz, 1991).

Huber (2006; 2009) belegte, dass 47,7 % der
Schiilerinnen und Schiiler mit Férderbedarf mehr
als doppelt so oft von sozialer Ausgrenzung
betroffen sind als Mitschiiler ohne Forderbedarf.
Er nannte weniger gute Schulleistungen sowie
mangelnde  Motivation,  Intelligenz  und
Selbststandigkeit als mogliche Ausldser fiir einen
niedrigen Sozialstatus innerhalb der Klasse.
Grundsitzlich haben auch andere Studien vor
allem auf soziale Kompetenzdefizite (Asher &
Coie ,1990; Newcomb, Bukowski & Pattee, 1993)
und Leistungsvariablen (Gasteiger-Klicpera &

Klicpera, 2001; Haeberlin, Bless & Klagenhofer,

1999) als Ausloser flir soziale Ausgrenzung

verwiesen. Krull, Wilbert und Hennemann (2014)
zeigten auflerdem in einer Untersuchung mit
Erstklasslern, dass die Effekte sozialer
Ausgrenzung bei Kindern mit einem vermuteten
SFB schon hier zu erkennen sind. Insgesamt zeigt
sich, dass die soziale Ablehnung am deutlichsten
hinsichtlich der Variablen Lernstérung (Meta-
analyse mit 41 Studien: Kavale & Forness, 1996;
Metaanalyse mit 58 Studien: Bless, 2000) und
Verhaltensauffilligkeit (Bierman, Smoot &
Aumiller, 1993; Chang, 2004) ausgepragt ist.

Stellt man im Weiteren einen Vergleich der
Forschungsergebnisse an, so ldsst sich ein breiter
Konsens zur sozialen Akzeptanz festhalten,
welcher insbesondere die Ablehnung von
Schiilerinnen  und  Schiillern mit  dem
Forderschwerpunkt Lernen und mit
Verhaltensauffilligkeiten in den Blick nimmt
(auch Bless, 2000). Die Studien geben hingegen
wenig Klarheit dariiber, wie letztendlich
gemeinsamer Unterricht funktionieren soll. Es
lasst sich demnach ableiten, dass fiir eine
Integration aller Kinder ein Umdenken in den
Unterrichtsformen notwendig wird. Wie diese
Unterrichtsformen hingegen aussehen sollen, ist

noch unklar.

Wie lasst sich die soziale

Akzeptanz verbessern?

Aus den vorangestellten Abschnitten lassen sich
nun Ableitungen fiir einen inklusionsférderlichen
Unterricht aufzeigen. Inklusiver Unterricht zielt

auf die Verbesserung zwischenmenschlicher
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Beziehungen in der schulischen Interaktion ab
(Dumke, 1991). Die Qualitdt kann sich nur
verbessern, wenn  stetiger Kontakt und
Kooperation unter den Schiilerinnen und Schiilern
stattfindet. Dabei sind vor allem individuelle
Kompetenzen aller Schiilerinnen und Schiiler
herauszustellen. Die Anpassung des Unterrichts
an eine heterogene Schiilerschaft kann durch
vielfdltige Lernarrangements die Unterrichts-
qualitdit  steigern.  Um  zusidtzlich  die
hochstmogliche Autonomie aller Kinder zu
erreichen, 1ist ein verdnderter Lernbegriff
unumginglich, der besonders in der Didaktik
beachtet werden muss. Dieser Lernbegriftf hat den
Ursprung in der ,Zone der néchsten
Entwicklung® (Vygotsky, 1978) und nimmt
Bezug auf individualisierte Lernarrangements,
welche die Kinder dort abholen, wo sie stehen
(Jank & Meyer, 1991). Ferner sind das Lernen am
Modell (Bandura, 1976) und der Kontakt

untereinander mit diesem Begriff verbunden.

Neuere Konzepte nutzen daher den theoretischen
Ansatz des kooperativen Lernens, welcher auf der
Kontakthypothese und damit dem ,Inter-
gruppenkontakt* als wichtigstes inte-
grationsstiftendes und  vorurteilsminderndes
Ereignis beruht (Pettigrew, 1998). Aus dem
Blickwinkel der Forderung der sozialen
Integration im Unterricht von Kindern mit SFB ist

ebenfalls das kooperative Lernen herauszustellen

(Stephan & Stephan, 2005).

Intergruppenkontakt zur Verbesserung der

sozialen Akzeptanz?

Es lasst sich festhalten, dass Schiilerinnen und
Schiiler mit SFB - vor allem mit
Verhaltensauffilligkeiten — héufig von sozialer
Ausgrenzung betroffen sind. Die
vorausgegangenen Uberlegungen zeigen, dass
erhohter Kontakt zwischen Kindern mit
verschiedenen Eigenschaften und Verhaltens-
weisen sich nicht durch den blofen Kontakt
positiv auf Kinder mit SFB auswirken. In der
sozialpsychologischen Forschung wird davon
ausgegangen, dass sich durch Kontakt zweier
Gruppen vorurteilshafte Einstellungen verringern
lassen (Kontakthypothese). Des Weiteren wird
die Empathie mit der Fremdgruppe gestérkt,
indem Angste genommen werden und damit
Vorurteile weniger Halt finden (Pettigrew, 2009).
Erforderlich fiir das Gelingen der Kontakt-
hypothese sind nach Allport (1954) vier Faktoren:
1. Gleicher Status zwischen den Interaktions-
partnern,
2. gemeinsame Ziele der Interaktionspartner,
3. eine positive Interdependenz (kooperativ statt
konkurrierend) und
4. der Kontakt sollte institutionell befiirwortet und
durch eine Norm der Toleranz gestiitzt werden.
Fiir den inklusiven Unterricht bedeutet dies, dass
Didaktik und Methodik sehr bedeutend fiir die
soziale Integration sind. Denn nicht allein durch
den Klassenunterricht im selben Raum werden
die Schiilerinnen und Schiiler sich kennen- und
akzeptieren lernen. ,,Ganz wesentlich scheint zu
sein, dass der Kontakt unter die Oberfliache dringt,

um Vorurteile wirksam zu &ndern® (Allport,
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1971, S. 281). Es handelt sich demnach viel mehr
um Emotionen. Daher sollten Freundschaft und
Teamwork eine zentrale Bedeutung fiir Kinder

erhalten (Wagner, van Dick, Pettigrew & Christ,
2003).

Kontakt und Kooperatives Lernen
Insgesamt kann festgehalten werden, dass nicht
ausschlieBlich der Kontakt zu besseren
Beziehungen fiihrt (St. John, 1975; Stephan,
1978), sondern die Art und Weise des Kontakts
entscheidend ist. Wenn die Allport’schen
Bedingungen gegeben waren, so verringerten sich
auch die Vorurteile zur Fremdgruppe (Brown &
Hewstone, 2005; Pettigrew & Tropp, 2006;
Allport, 1954). Pettigrew und Tropp (20006)
zeigten dies in einer Metaanalyse mit 250.000
Befragten, in der der Effekt hinsichtlich der
Bedingungen robust blieb. Ausgehend davon
zeigte das kooperative Lernen in der Schule in
mehreren Studien einen positiven Effekt fiir die
Basisvoraussetzungen ,,gemeinsames Ziel“ und
»positive Interdependenz (Allport, 1954). Die
Hauptvertreter des  kooperativen  Lernens
Aronson und Patnoe (1997) pragten die Aussagen
zur positiven Interdependenz des kooperativen
Lernens mit der evaluierten Jigsaw-Methode
(Gruppenpuzzle). Diese wurde im Rahmen von
Integrationsbestrebungen  in  einer  Studie
eingesetzt, in der Kinder verschiedener Ethnien
miteinander lernen sollten. Hier zeigte sich, dass,
nur wenn die positive Interdependenz und damit

kooperative Lernformen vorhanden waren, das

Lernen ohne Auseinandersetzungen iiberhaupt

ermoglicht wurde (Aronson & Patnoe, 1997).

Nur wenige Forschungen thematisieren Kontakt
und FEinstellungen gegeniiber Behinderung
(Yuker, 1988; Stiirmer, 1977; Marenbach, 1985).
Cloerkes (1985) wird in diesem Zusammenhang
viel zitiert, dennoch hat er beziiglich seiner
Analyse von 200 Studien (Sekundiranalyse) auch
explizit auf kritische methodische Aspekte
verwiesen. Dazu zihlt unter anderem die Art und
Qualitdt des Kontakts, welche haufig nicht
kontrolliert wurden. Es bleibt demnach die
Kernaussage, dass sich Intergruppenkontakte
forderlich fir die Beziehungen zwischen
verschiedenen  Gruppen  erwiesen  haben
(Lanphen, 2011). Hinsichtlich der Ableitung fiir
Interventionsmaf3nahmen ergibt sich ein Vorteil
der Kontakttheorie gegeniiber didaktischen
Mafnahmen zur Einstellungsverdnderung. Die
theoretische Fundierung und die Generalisier-

barkeit von Kontakteffekten tragen unter anderem

dazu bei (Pettigrew, 1998; Lanphen, 2011).

Fazit

Kooperatives Lernen kann, abgeleitet aus den
Forschungsergebnissen zur Kontakttheorie und
der damit verbundenen Intergruppenbeziehungen,
als Unterrichtskonzept zur Verbesserung der
Einstellung und Minderung von Vorurteilen
gelten (Johnson & Johnson, 2005; Johnson,
Johnson & Holubec, 2002; Slavin & Hansell,
1983). Damit hat kooperatives Lernen das

Potenzial, Stigmatisierungsprozessen vor- bzw.
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entgegenzuwirken. Voraussetzung bleibt
allerdings, dass die soziale Rolle und damit die
soziale Position nicht durch ein Etikett beeinflusst
werden. Der theoretische Zusammenhang
zwischen der sozialen Rolle, der sozialen Position
und der sozialen Akzeptanz wird in der Literatur
als sequentiell betrachtet. In der Forschung lassen
sich diese Variablen hingegen nicht trennscharf
erheben, daher kann sich ausschlieBlich auf
soziologische Prozesse zur Etikettierung gestiitzt
werden. Die Ursachen flir das Verhalten bleibt
damit unklar und kann ausschlieflich auf eine

mogliche Ableitung aus dem Etikett betrachtet

werden.

Es ldsst sich dennoch festhalten, dass Kinder mit
dem Forderschwerpunkt Lernen und mit
Verhaltensauffilligkeiten nicht ausreichend in die
Klassengemeinschaft integriert sind. Daher

wurden die Kontakthypothese und das

Literaturverzeichnis

kooperative Lernen als mogliches
Interventionskonzept zur Verbesserung der

sozialen Akzeptanz fokussiert.

Hierbei lief3 sich herausstellen, dass die Methoden

kooperativen  Lernens  nicht  hinreichend

beziiglich der Intergruppenbeziehungen
untersucht wurden, vor allem nicht bezogen auf
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