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Anne Piezunka, Tina Schaffus, Michael Grosche

Vier Definitionen von schulischer Inklusion und ihr konsensueller Kern
Ergebnisse von Experteninterviews mit Inklusionsforschenden

Four definitions of inclusive education and their common core — Results of expert
interviews with inclusion researchers

In der deutschsprachigen Bildungsforschung gibt es seit einigen Jahren vermehrt Studien,
die sich mit der Umsetzung von Inklusion auseinandersetzen. Es gibt jedoch bislang sowohl
in Forschung als auch in Praxis keinen Konsens darlber, was man unter schulischer
Inklusion versteht. Beispielsweise fehlen prazise und eindeutige Definitionen von Inklusion.
Daher explizieren wir durch qualitative Experteninterviews mit elf Inklusionsforschenden vier
Definitionen von schulischer Inklusion, die den wissenschaftlichen Diskurs in Deutschland
gegenwartig pragen: Unter Inklusion kann man die Realisierung des Rechtsanspruchs flr
Schulerinnen und Schiler mit diagnostizierter Behinderung verstehen (Verstandnis 1), die
bestmdogliche Leistungsforderung von einzelnen Schilergruppen (Verstandnis 2), Teilhabe,
Anerkennung und Wohlbefinden aller Schulerinnen und Schiler (Verstéandnis 3) oder das
Uberwinden von sozial konstruierten Differenzlinien im Denken und Handeln als Utopie
(Verstandnis 4). Der konsensuelle Kern dieser vier Definitionen ist die Uberwindung von
Diskriminierung aufgrund sozial konstruierter Differenzlinien. Dieser konsensuelle Kern ist
hierarchisch organisiert und kann in der Inklusionsforschung erstmalig als theoretischer
Bezugspunkt genutzt werden, um die jeweiligen Ertrdge und Grenzen projekt- oder
disziplinibergreifend zu kommunizieren.

Schliisselworter: Explikation, Phanomenographischer  Ansatz, Inklusion, UN-
Behindertenrechtskonvention

In the last years, several educational researchers, sociologists and researchers from further
disciplines conducted research on the implementation of inclusive education. However, there
is no shared understanding how to define inclusive education. A precise definition is missing
both in research and practice. Conducting qualitative expert interviews with eleven inclusion
researchers, we explicated four different definitions of inclusive education: Inclusive
education as a legal claim for young people with the label “disabilities” (understanding 1);
best possible learning progress for certain student groups (understanding 2); social
integration, participation, and acknowledgment of all students (understanding 3); and an
utopian concept which implies overcoming to think in categories (understanding 4). These
understandings have one common core: to overcome discrimination. Researchers can refer
their research to this common core to better communicate their results.

Keywords: conceptual explication, inclusive education, phenomenography, UN-Convention
on the Rights of Persons with Disabilities
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1. Einleitung
1.1 Problemstellung

Die Umsetzung der UN-Behindertenrechtskonvention hat im deutschen Bildungssystem zu
konkreten Veranderungen geflihrt, z. B. zu schulrechtlichen Anpassungen, Umverteilungen
von Ressourcen oder der Schaffung von Inklusionsprofessuren. Jedoch wird die Erforschung
der Umsetzung durch bestehende theoretische und konzeptuelle Unklarheiten des Begriffs
schulischer Inklusion erschwert (Grosche, 2015; Moser, 2012). Beispielsweise versteht die
Bertelsmann-Stiftung (2014) unter Inklusion den gemeinsamen Unterricht von Schilerinnen
und Schilern mit und ohne Behinderung bzw. sonderpadagogischen Foérderbedarf (zu den
Begrifflichkeiten siehe Piezunka, Gresch, Salzer & Kroth, 2016), wahrend Hinz (2010)
Inklusion als das Willkommenheif3en von Vielfalt definiert.

Die Mehrdeutigkeit und fehlende Prazision des Begriffs (Grosche, 2015; Werning, 2010) flhrt
zu Handlungsproblemen in der Praxis sowie in der Wissenschaft: Beispielsweise wird
Praktikerinnen und Praktikern schulische Inklusion verordnet, ohne genau zu spezifizieren,
welche Implikationen damit fur ihnr Handeln einhergehen. Auch im wissenschaftlichen Diskurs
fehlt es aktuell an einer Auseinandersetzung zu der Frage, welche Definitionen von Inklusion
angewandt werden, wie sie sich unterscheiden und worin sie Ubereinstimmen. So ist in den
letzten Jahren der Eindruck entstanden, dass es zwei Pole der deutschsprachigen
Inklusionsforschung gebe: Auf der einen Seite stehe die Inklusionsforschung, die den Fokus
auf Schulleistungstests und die Optimierung von Diagnoseverfahren legt und somit eher der
quantitativen Sonderpadagogik und Bildungsforschung nahesteht. Auf der anderen Seite
gebe es einen Forschungsstrang, der die bestehenden Strukturen und Praktiken im
Bildungssystem auf normativer Ebene kritisch betrachtet, seine Forschung durch den
Verweis auf Menschenrechte legitimiert und sich aus vielen Disziplinen und Zugangen speist
(z. B. Disability Studies, kritische Theorie, verstehende Sonderpadagogik). Kritikpunkte
gegen die vermeintlichen Pole sind beispielsweise das unreflektierte Zurlckgreifen auf
bestehende Etikettierungen (z. B. sonderpadagogischer Forderbedarf) bzw. die unprazise
Formulierung von Konzepten, die sich in der Folge kaum operationalisieren lassen. Zwar
stellen die beiden vermeintlichen Pole eine starke Verkirzung und Pauschalisierung der
tatsachlichen Forschungspraxis dar. Nichtdestotrotz finden im wissenschaftlichen Diskurs
immer wieder Abwertungen des jeweils anderen Zugangs statt (Grosche, in Druck a & b).

Um einen gemeinsamen Bezugspunkt far einen zielfUhrenden und
verstandigungsorientierten Diskurs zu liefern, mdchten wir erstmalig empirisch statt
theoretisch explizieren, welche Definitionen von Inklusion den wissenschaftlichen Diskurs im
deutschsprachigen Raum pragen, worin sie sich unterscheiden und ob sie einen
konsensuellen Definitionskern besitzen, der sich durch alle Definitionen zieht. Dazu fiihrten
wir Experteninterviews mit elf Inklusionsforschenden durch, die nach ihren Verstandnissen
von schulischer Inklusion befragt wurden. Wir verknUlpften die qualitative Inhaltsanalyse nach
Glaser und Laudel (2009) mit dem phanomenographischen Ansatz nach Marton und Booth
(2014) und arbeiteten dadurch vier Definitionen von schulischer Inklusion heraus, die den
wissenschaftlichen Diskurs in Deutschland gegenwartig pradgen und sich durch einen
gemeinsamen Kern auszeichnen. Durch diese Definitionen und ihren konsensuellen Kern
kénnen Inklusionsforscherinnen und Inklusionsforscher zielfiihrender als bisher projekt-,
forschungsmethoden- und disziplinibergreifend kommunizieren, indem sie ihre Forschung
explizit auf den konsensuellen
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Kern beziehen sowie konkrete Unterschiede benennen kdnnen. Zusatzlich konnen
Praktikerinnen und Praktiker reflektieren, welche Implikationen mit dem eigenen
Inklusionsverstandnis einhergehen.

1.2 Schwierigkeiten der Begriffsexplikation

Wie Begriffe verwendet werden, hangt immer von ihrem disziplindren und theoretischen
Bezugsrahmen ab. Dass es keine definitorische Einigung Uber Inklusion gibt, verwundert
daher nicht. Jedoch existieren nicht einmal innerhalb eines Bezugsrahmens eindeutige und
prazise Definitionen. Vielmehr wurde in unzahligen Arbeiten versucht, den Begriff der
schulischen Inklusion aufzuarbeiten. Dies geschah sowohl international (z. B. Ainscow,
Booth & Dyson, 2006; Farrell, Dyson, Polat, Hutcheson & Gallannaugh, 2007; Fuchs &
Fuchs, 1998; Géransson & Nilholm, 2014; Kavale & Forness, 2000; Loreman, 2014) als auch
national (z. B. Grosche, 2015; in Druck a & b; Hinz, 2002, 2004; Lee, 2012; Lindmeier &
Litje-Klose, 2015; Loser & Werning, 2015; Moser, 2012; Werning, 2010; Wocken, 2009,
2014). Die Diskussionen lassen sich grob in vier verschiedene Vorgehensweisen
kategorisieren: (1) Anfihrung von negativen Definitionen, (2) Abgrenzung zum
Integrationsbegriff, (3) Nennung konkreter Handlungsweisen sowie (4) Abgrenzung von
verschiedenen Definitionen. Erstens werden sogenannte negative Definitionen angefuhrt,
was Inklusion nicht sei, um falsche Definitionen zu eliminieren (Wocken, 2014). Allerdings
kann durch diesen Weg nicht expliziert werden, was Inklusion denn im positiven Sinne sei.

Zweitens wird versucht, den Begriff Inklusion vom Begriff der Integration abzugrenzen (z. B.
Fuchs & Fuchs, 1998; Hinz, 2002, 2004; Kavale & Forness, 2000; Sander, 2004). Die
Abgrenzung bleibt jedoch problematisch, da es auch keinen Konsens daruber gibt, was unter
Integration zu verstehen ist (Grosche, 2015).

Drittens werden konkrete Handlungsweisen genannt, die als inklusiv gelten sollen. Solche
operationalen Definitionen legten beispielsweise Wocken (2010, 2011a, 2011b) mit einer
Liste von 15 Dimensionen, Kornmann (2015) mit 84 Indikatoren in zwdlf Dimensionen sowie
Kramer, Przibilla und Grosche (2016) mit 108 Indikatoren in 15 Dimensionen vor. Dadurch
kénnen die haufig diffusen Beschreibungen von Inklusion durch relativ prazise operationale
Definitionen ersetzt werden. Jedoch lassen sich diese sehr zahlreichen Operatoren kaum
handhabbar verwenden. Zudem bleibt unklar, ob trotz dieser Fille weitere nicht aufgeflihrte
Operatoren fehlen.

Viertens kénnen verschiedene Definitionen von Inklusion gegeneinander abgegrenzt werden.
Grosche (2015) recherchierte beispielsweise 28 verschiedene Definitionen von Inklusion.
Hierbei bleibt jedoch unklar, wie sich diese unterscheiden und welche Bezlge zwischen den
Definitionen herstellbar sind. Géransson und Nilholm (2014) leiteten aus der Literatur vier
ubergeordnete Definitionen ab, die hierarchisch aufeinander aufbauen. So setzt eine
Ubergeordnete  Definition  von Inklusion voraus, dass die untergeordneten
Inklusionsdefinitionen bereits gegeben sind. Allerdings haben die Autoren ihr methodisches
Auswertungsverfahren nicht beschrieben, weshalb nicht intersubjektiv nachvollziehbar ist,
wie sie diese vier Definitionen erarbeiteten. Zudem enthalten die vier Definitionen noch
zahlreiche weitere Subdefinitionen, die im Text nicht ndher definiert werden (Géransson &
Nilholm 2014, S. 270).

Insgesamt liefern die vier beschriebenen Vorgehensweisen erste Hinweise darauf, welche
Aspekte bei der Definition von Inklusion eine Rolle spielen. Insgesamt muss jedoch kon-
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statiert werden, dass bisher keiner dieser Wege dabei geholfen hat zu beantworten, welche
Dimensionen bei der Definition von Inklusion von Relevanz sind und inwiefern es einen
gemeinsamen Definitionskern gibt. Nicht einmal innerhalb einer Disziplin oder eines
Theoriegebaudes existieren prazise und eindeutige Definitionen von schulischer Inklusion.

1.3 Explikation durch empirische Analysen von Aussagen von Inklusionsforschenden

Eine weitere Moéglichkeit zur Begriffsexplikation ist die empirische Analyse von mindlichen
oder schriftlichen Aussagen von Inklusionsforschenden. Forscherinnen und Forscher pragen
aufgrund ihrer Expertise, ihres Status’ und ihrer Erfahrung den Diskurs zu Inklusion und
haben damit eine gewisse ,definitorische Macht®. Somit scheinen empirische Analysen von
mundlichen oder schriftichen Aussagen von Expertinnen und Experten eine geeignete
Methode zur Entwicklung von Definitionen schulischer Inklusion zu sein.

Die empirische Analyse von wissenschaftlichen Publikationen Gber Inklusion st
vielversprechend, aber aufgrund der groflen Anzahl an Texten extrem aufwandig. Zudem
werden in den Publikationen haufig nur Teilaspekte des jeweiligen Inklusionsverstandnisses
dargestellt, weshalb zahlreiche Leerstellen bleiben. Des Weiteren stellt sich auch die Frage,
inwiefern bestimmte Verstandnisse zwar den Diskurs pragen, aber sich in Publikationen nicht
wiederfinden.

Ein weiterer und hier eingeschlagener Weg der empirischen Analyse ist die Explikation von
Definitionen aus mundlichen Aussagen von Inklusionsforschenden, da diese viel expliziter
befragt werden kdénnen als dies bei der Analyse ihrer Publikationen mdglich ware. Daher
wollen wir mit der vorliegenden Arbeit erstmalig Inklusionsforscherinnen und
Inklusionsforscher aus zahlreichen wissenschaftlichen Disziplinen mittels qualitativer
Experteninterviews befragen, um die folgenden drei Fragestellungen zu beantworten:

1. Welche unterschiedlichen Definitionen von schulischer Inklusion lassen sich aus den
AuRerungen von Inklusionsforschenden extrahieren?

2. Wie verhalten sich diese Definitionen zueinander?

3. Lasst sich ein gemeinsamer Kern der Definitionen identifizieren?

2. Methode
2.1 Auswahl der Expertinnen und Experten

Unter Inklusionsforschenden verstehen wir Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler, die
zum Thema Inklusion (zum Teil seit Jahrzehnten) geforscht und publiziert haben sowie
entweder sich selbst als Inklusionsforschende verstehen oder ihnen dieses ,Etikett“ von
anderen Personen zugeschrieben wird. Um unterschiedliche wissenschaftliche Perspektiven
zu erfassen, wurden elf Inklusionsforschende aus mdglichst unterschiedlichen Disziplinen
befragt (u. a. Disability Studies, Erziehungswissenschaft, Grundschulpadagogik,
Psychologie, Rechtswissenschaften, Sonderpadagogik, Soziologie). AuRerdem wurde darauf
geachtet, dass sowohl Vertreterinnen und Vertreter von qualitativen als auch quantitativen
Forschungsmethoden sowie von verschiedenen theoretischen Perspektiven vertreten waren.
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Die Interviewpersonen stammten aus Hochschulen sowie auleruniversitaren
Forschungsinstitutionen aus ganz Deutschland.

2.2 Interviewleitfaden

Mit diesen Inklusionsforschenden fuhrten wir nicht-standardisierte leitfadengestitzte
Experteninterviews durch. Die Interviews dauerten zwischen ca. 30 und 90 Minuten. Neben
offenen Fragen zu Beginn des Interviews (,Was bedeutet fur Sie Inklusion?“) wurden
unterschiedliche Dimensionen' des Inklusionsbegrifis ~abgefragt. Diese leisten
maoglicherweise einen Beitrag dazu unterschiedliche Verstandnisse von Inklusion abzuleiten.
Die Auswahl von relevanten Dimensionen orientiert sich an den oben beschriebenen
Begriffsanalysen.

- Ziele von Inklusion: In der Literatur werden unterschiedliche Ziele von Inklusion genannt,
z. B. Minimierung von Diskriminierung und Maximierung der sozialen Teilhabe (Werning,
2014) oder der Zugang zur Regelschule (Bertelsmann-Stiftung, 2014).

- Formen der Legitimation von Inklusion: Dieser Aspekt ermdglicht eine
Auseinandersetzung darliber, warum die Umsetzung von Inklusion notwendig ist. Dabei
bedingen die Formen der Legitimation die Ziele. Beispielsweise werden bei Felder (2012)
rechtliche oder ethische Legitimationsgriinde unterschieden.

- Abgrenzung zu Integration: Im deutschsprachigen Diskurs spielt bei der Begriffsklarung
insbesondere die Abgrenzung zu Integration eine Rolle (Hinz, 2002; Wocken 2009).

- Zielgruppe von Inklusion: In der Literatur wird haufig zwischen einem engen und einem
weiten Inklusionsbegriff unterschieden (Ainscow et al., 2006; Grosche & Vock, in Druck).
Der enge Inklusionsbegriff beschrankt sich auf das Etikett ,Behinderung“ als relevante
Differenzlinie. Dagegen fallen unter den weiten Inklusionsbegriff alle Schulerinnen und
Schuler unter besonderer Bericksichtigung von diversen Differenzlinien, z. B.
Sprachkenntnissen, Gender, sexueller Orientierung, religiéser Zugehorigkeit.

- Realisierbarkeit: Die Frage nach der Realisierbarkeit zielt darauf ab, ob Inklusion
erreichbar sei oder als standiger Prozess wahrgenommen wird (Lindmeier & Litje-Klose
2015).

- Inklusion in der Praxis: Bei der Frage danach, was die Interviewpartner unter Inklusion
verstehen, besteht die Gefahr, dass das Konzept durch andere Begriffe ersetzt wird, die
ebenfalls unklar definiert sind. Durch das Formulieren von konkreten praktischen
MaRnahmen sollte diese Gefahr zumindest reduziert werden.

- Kurzzusammenfassung des eigenen Inklusionsverstandnisses: Zum Schluss wurden alle
Personen gebeten, ihre bisherigen Ausfihrungen kurz und pragnant in einem Satz zu
verdichten. Somit konnten sich die Forscherinnen und Forscher auf das Wesentliche in
ihrem Begriffsverstéandnis konzentrieren.

2.3 Datenauswertung

Fir die Datenauswertung verknupften wir das methodische Vorgehen der qualitativen
Inhaltsanalyse fur Experteninterviews nach Glaser und Laudel (2009) mit dem phanomeno-

" Im Folgenden bezeichnen wir mit dem Begriff ,Dimensionen“ die ,Kategorien* der qualitativen Inhaltsanalyse
von Glaser und Laudel, um Verwechslungen mit dem Kategorienbegriff beim phdnomenographischen Ansatz zu
vermeiden.
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graphischen Ansatz nach Marton und Booth (2014). Die Inhaltsanalyse des empirischen
Materials zielt Ublicherweise darauf ab, eine bestehende Theorie zu Uberprifen bzw. zu
entwickeln (Glaser & Laudel, 2009). Unser Analyseinstrument basierte jedoch nicht auf
bestehenden Theorien, sondern auf den oben angefiihrten Dimensionen, um
Gemeinsamkeiten und Unterschiede von Inklusionsverstandnissen prazisieren zu kdnnen.
Das Verfahren der qualitativen Inhaltsanalyse bietet sich insofern fur unsere Fragestellung
an, als dass es durch seine Orientierung an ex-ante festgelegten Dimensionen (Mayring &
Fenzl, 2014, S. 544) eine systematische Analyse des Materials erlaubt. Zweitens erméglicht
das Verfahren das gesamte Datenmaterial bei der Interpretation zu bericksichtigen. Drittens
lasst das Verfahren nach Glaser und Laudel (2009) zu, dass wahrend des gesamten
Verfahrens der Extraktion Dimensionen erganzt werden kénnen.

Die qualitative Inhaltsanalyse besteht aus vier Arbeitsschritten (Glaser& Laudel, 2009):
Erstens wird in der Vorbereitung der Extraktion ein Set an Dimensionen (bei Glaser und
Laudel ,Kategoriensystem®, siehe1) entwickelt, das als Grundlage fir die Extraktion dient.
Hierbei orientieren wir uns an den oben genannten Dimensionen und mdglichen
Auspragungen innerhalb der Dimensionen. Im zweiten Schritt, der Extraktion, werden
Informationen aus dem gesamten Material bestehenden Auspragungen der Dimensionen
deduktiv zugeordnet bzw. neue Auspragungen induktiv erganzt. Im dritten Schritt, der
Aufbereitung, werden u. a. bedeutungsgleiche Informationen zusammengefasst bzw.
Aussagen konkretisiert. Im vierten Schritt, der Auswertung, werden die einzelnen Falle
analysiert. In Bezug auf die Auswertung argumentieren Glaser und Laudel (2009, S. 240),
dass es schwer ist flr diesen Schritt ein regelgeleitetes Verfahren vorzugeben, da dieses
abhangig von der Fragestellung ist. Daher greifen wir hier auf den phadnomenographischen
Ansatz nach Marton und Booth (2014) zurlck, der sich als Forschungsansatz zur Abbildung
eines Spektrums von Wahrnehmungen zu einem Gegenstand versteht. Durch den
phanomenographischen Ansatz soll das Handeln von Menschen verstanden werden, indem
2wir erschlieBen, wie Menschen die Herausforderungen, Situationen und Weltausschnitte,
mit denen sie umgehen und auf die bezogen sie handeln, erleben® (Marton & Booth, 2014, S.
172). Der phanomenographische Ansatz wird in erziehungswissenschaftlichen
Untersuchungen haufig dazu verwendet Beschreibungskategorien fur Lernstdnde zu
entwickeln (z. B. Murmann, 2013; Pech, Schomaker, Lischen & Kiewitt, 2012). Grundlage ist
die Annahme, dass Menschen ,Phanomene der sie umgebenden Welt auf qualitativ
unterschiedliche, gleichzeitig aber auch auf begrenzt unterschiedliche Weise wahrnehmen*
(Pech et al., 2012, S. 221, mit Verweis auf Marton 1988). Daher benutzen wir den
phanomenographischen Ansatz als Perspektive, um unterschiedliche Verstandnisse sowie
ihre Zusammenhange und Unterschiede herauszuarbeiten (Marton & Booth, 2014).

2.4 Durchfiihrung der Analyse

Die Erst- und Zweitautorin fuhrten neun Interviews vor Ort in den jeweiligen
Forschungseinrichtungen und zwei Interviews im Rahmen einer Tagung durch. Die
Interviews wurden mit Diktiergeraten aufgenommen und anschliefend vollstandig
transkribiert (Orientierung an den Transkriptionsregeln bei Glaser & Laudel, 2009, S. 193f).
Die Extraktion wurde von denselben Personen unabhangig voneinander mittels MAXQDA
(2017) durchgefihrt. In der Extraktion wurden die Ausprdgungen zu den abgefragten
Dimensionen herausarbeitet bzw. neue Dimensionen erganzt. Dadurch wurde das Spektrum
an unterschiedlichen Auspragungen und relevanten Dimensionen sichtbar. Bei der
Auswertung, die von den Autorinnen und Au-
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toren gemeinsam durchgefiuihrt wurde, wurden die Interviews fallweise ausgewertet, da
manche Dimensionen aufeinander Bezug nehmen. Im Schritt der Analyse stellten die
Autorinnen und Autoren inhaltliche Beziige zwischen den einzelnen Auspragungen der
Dimensionen innerhalb eines Interviews her und bildeten diese grafisch in Form von
Mindmaps ab. Dabei wurde sichtbar, dass manche Interviewpersonen Aussagen
formulierten, die nicht miteinander kompatibel waren und die Autorinnen und Autoren dies so
interpretierten, dass mehrere Verstandnisse von Inklusion bei den jeweiligen
Interviewpartnern prasent waren.

Nachdem fir jede Interviewperson eine Mindmap entwickelt worden war, zeigte sich, dass es
eine Vielzahl an Uberschneidungen gab bzw. der Vergleich der einzelnen Verstandnisse
dazu fuhrte, dass Leerstellen auf den einzelnen Mindmaps hatten erganzt werden kénnen. In
dieser Phase diente der phanomenographische Ansatz als Perspektive auf die vorhandenen
Daten. Im ersten Schritt arbeiteten wir heraus, welche Dimensionen von Inklusion relevant
sind, um unterschiedliche Verstandnisse zu analysieren. Im nachsten Schritt betrachteten wir
die Auspragungen der einzelnen Dimensionen und arbeiteten ausgehend v. a. von der
Dimension ,Ziele von Inklusion“ mehrere Inklusionsverstandnisse heraus, die sich in den
Dimensionen unterschieden. Als Ergebnis konnten wir vier idealtypische Verstandnisse von
Inklusion identifizieren.

3. Ergebnisse

Die folgenden vier Verstandnisse stellen nach dem phanomenographischen Ansatz den
empirisch  explizierten Kategoriensatz von schulischer Inklusion dar: (1) UN-
Behindertenrechtskonvention, (2) pragmatisches Verstandnis im  Sinne von
Leistungsentwicklung, (3) Teilhabe/Anerkennung/Wohlfiihlen, (4) Inklusion als Utopie.

3.1 Verstandnis 1: UN-Behindertenrechtskonvention

Das erste Verstandnis wird als ,UN-Behindertenrechtskonvention“ bezeichnet, weil zentral
auf dieses Rechtsdokument verwiesen wird. Demnach ist Inklusion die Platzierung von
Menschen mit Behinderungen im Regelschulsystem, wobei konkretere praktische
Implikationen fehlen. Auf die Frage, welche Ziele Inklusion verfolgt, wird beispielsweise
geantwortet: ,Eine Entsprechung der Vorgaben durch die Ministerien <lacht>, eine Antwort
auf die Behindertenrechts-Konventionen“ (Interview 2). Die Zielgruppe dieses
Inklusionsverstandnisses sind Menschen mit formal festgestellten Behinderungen. Der
Verweis auf die UN-Behindertenrechtskonvention wird als Legitimation fur die notwendige
Umsetzung von Inklusion genutzt. Durch den Bezug auf dieses Rechtsdokument stellte sich
daher nicht die Frage, ob Inklusion realisierbar sei, sondern Inklusion wird als
Rechtsanspruch formuliert. Im Vordergrund stehen die Nicht-Diskriminierung von Menschen
mit diagnostizierten Behinderungen und die daftr notwendigen Adaptionen des bestehenden
Bildungssystems. Dabei wird insbesondere betont, dass sich der Inklusionsbegriff in der
Behindertenrechtskonvention nur auf die Differenzlinie Behinderung bezieht und andere
Differenzlinien in der Behindertenrechtskonvention keine Rolle spielen.

,Was ist Inklusion?... kann ich schwerlich dh beantworten. Mit der Inklusion verbindet
man ja erstmal, auller dass die Kategorie Inklusion gar nicht vorkommt in der UN-
Konvention, fast gar nich, kommt da gar nicht vor, ver... &h ...bindet man, was ja nur zu
be-
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griBen ist, stdrkere Rechte fiir Menschen mit Behinderung. Die Konvention ist eine
Konvention, eine Behindertenrechtskonvention, das ist keine Konvention der bunten
Vielfalt* (Interview 10).

Die Grenzen des ersten Verstandnisses von Inklusion als Rechtsanspruch werden im
folgendem Zitat deutlich: ,Franziska Felder hat ja eine wunderbare Dissertation geschrieben:
Inklusion und Gerechtigkeit (.) und da hat sie, fand ich, sehr BEEINdruckend rausgearbeitet,
dass man Inklusion nicht als RECHTSanspruch verwirklichen kann, auf so ner
interaktionellen Ebene” (Interview 4).

3.2 Verstiandnis 2: Pragmatisches Verstidndnis im Sinne von Leistungsentwicklung

Das zweite Verstdndnis von Inklusion kennzeichnet eine starke Orientierung an
Lernprozessen der Schilerschaft sowie einen starken Fokus auf ihre individuelle
Leistungssteigerung. Demnach sollen alle Schilerinnen und Schiler die Unterstlitzung
erhalten, die sie bendtigen, um sich kognitiv und akademisch bestmdglich zu entwickeln und
nach ihren individuellen Moglichkeiten bestimmte Leistungsstandards zu erlangen. Inklusion
Zielt in diesem Sinne auf die Verbesserung von Unterricht und Férderung hinsichtlich eines
akademischen Lern- und Kompetenzerwerbs. Dabei liegt der Fokus haufig auf Schulerinnen
und Schiler mit sonderpadagogischen Foérderbedarfen bzw. mit niedrigen akademischen
Lernstdnden und deren Identifikation, Platzierung und Foérderung im gemeinsamen
Unterricht.

JInklusion is die Einbindung von Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpddagogischem
Foérderbedarf an Regelschulen unter der Voraussetzung, dass Lehrkréfte auch
erkennen, dass dieser Schiler Férderbedarf hat” (Interview 2).

Neben sonderpadagogischem Férderbedarf tauchen auch andere Differenzlinien auf, die im
Zusammenhang mit Lernprozessen relevant sind, z. B. Hochbegabung.

W0 es um individuelle Férderung geht auch von talentierten und speziell talentierten,
leider wird das meistens nicht zusammengebracht, aber das scheint mir ganz &h
wichtig zu sein” (Interview 1).

Dabei geht es jedoch weniger um amtlich bzw. formal festgestellte Behinderungen oder
sonderpadagogische Foérderbedarfe, sondern um einen flexiblen und temporaren Umgang
mit diesen Kategorien:

JAlles, diese Kategorien lernschwach oder Behinderung, die spielen in der Inklusion
eigentlich wenig Rolle, find ich. Also, es geht dadrum ob ein Kind irgendeinen Bereich
gut hinbekommt, irgendein, ein Leistungsziel erreicht hat [...]. Das spielt dann aber
keine Rolle jetzt fiir mich, &hm ob das Kind jetzt 4h das Label Forderschwerpunkt
Lernen hat oder eine Lernstérung aufweist oder einen Behinderungsstatus hat,
sondern es spielt immer nur eine Rolle: Kann es einen bestimmten Teilbereich, eine
bestimmte Teilkompetenz, hat das Kind das noch nicht erworben, obwohl es vom Alter
her eigentlich das schon léngst beherrschen miisste (Interview 9).

Dieses Verstandnis von Inklusion wird meist durch die Qualifikationsfunktion von Schule
legitimiert (Fend, 2006), weshalb der Fokus auf Differenzlinien liegt, die im Zusammenhang
mit Lernprozessen und dem akademischen Kompetenzerwerb stehen. Geringe Lernstédnde
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sind demnach die Legitimation zur Intensivierung von Forderung. Eine solche Férderung wird
dabei grundsatzlich als realisierbar angesehen und soll durch die Optimierung der
Lernergebnisse die Teilhabechancen der Schilerinnen und Schiler in der
Klassengemeinschaft und der gesamten Gesellschaft sicherstellen.

3.3 Verstandnis 3: Teilhabe/Anerkennung/Wohlfiihlen

Das dritte Verstandnis von Inklusion ist , Teilhabe/Anerkennung/Wohlflihlen“. Es umschlief3t
das zweite Verstandnis mit der Qualifikationsfunktion von Schule, erganzt es aber um
weitere zentrale Funktionen, ndmlich das Wohlfiihlen aller Schilerinnen und Schiler, die
Erfahrungen von Anerkennung sowie die Mdglichkeit zur Teilhabe an samtlichen schulischen
Handlungen.

,Und da gehts drum, in diesem Sinne: no child left behind, méglichst viele so gut es
geht zu Héchstleistungen zu bringen, also das is ja das Aufstiegsmodell der
Arbeiterbewegung, ja und auch unsere Kinder kénnen viel leisten, ja. (...) Und
Inklusion hat dieses Standbein und fiigt dem noch ein anderes Standbein hinzu. Was
eine andere Logik enthélt. Namlich die Anerkennung fiir Jeden, jenseits jedes
Leistungs-, jeder Leistungsféhigkeit (Interview 11).

Jedem Menschen sollen unabhdngig von seinen akademischen Leistungen dieselben
Chancen zur sozialen Teilhabe und unbedingten Anerkennung seiner Personlichkeit
gewahrleistet werden. Bei diesem Verstandnis zielt Inklusion grundsatzlich auf alle
Schulerinnen und Schiler ab, jedoch stehen Differenzlinien im besonderen Fokus, die im
Zusammenhang mit Lernprozessen, Diskriminierungserfahrungen und sozialer Integration
relevant sind. Demnach geht es nicht nur um Attribute, die im Zusammenhang mit dem
Lernprozess stehen, sondern auch um Differenzlinien, die von vielen als abweichend von der
gesellschaftlichen Norm angesehen werden, z. B. Homosexualitat (Piezunka, 2015).

Als Legitimationsgrundlage werden fur dieses Verstandnis das Anstreben von Gleichheit
sowie der Abbau von Diskriminierung genannt. Des Weiteren geht es um die Erarbeitung
eines neuen Normalitatsverstandnisses:

LIS also eigentlich 'n Individuum mit einem individuellen Voraussetzungen und
Interessen, 4hm und ohne, dass die Kinder auf (.) &h also normiert werden sollen, oder
im Gleichschritt quasi Dinge erreichen sollen. Das is &hm (.) sicherlich das und es is
‘ne mhmm ne Schule, wo jeder einzelne Mensch wichtig is und wahrgenommen wird*
(Interview 5).

Dabei wird dieses Verstandnis grundsatzlich als realisierbar angesehen, wobei Inklusion als
Prozess angesehen wird, d. h. man befindet sich immer auf dem Weg dorthin. Prinzipiell
sollen alle Menschen véllig unabhangig von Voraussetzungen anerkannt werden und somit
Diskriminierungen in unserer Gesellschaft abgebaut werden.

3.4 Verstandnis 4: Inklusion als Utopie

Im vierten Verstandnis steht die Aussage im Vordergrund, dass Inklusion das Denken und
Sprechen ohne Kategorisierungen und Differenzlinien sei. Bei der Benennung dieses
Verstandnisses taucht immer wieder der Begriff ,Utopie* auf:
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LJAhm und da ist so schén zu sehen, dass es tatsdchlich ne Utopie ist, weil wir haben
Ja noch nicht mal Sprache daftir” (Interview 5).

LInklusion in der Schule is eben zum gegenwértigen Zeitpunkt eine UTOPIE, also wenn
man nen weiten Inklusionsbegriff verwendet und eben davon ausgeht, dass Inklusion
OHNE Kategorisierung und ohne institutionalisierte Form von Unterscheidung
auskommt” (Interview 4).

Inklusion lasst sich demnach als das gemeinsame Handeln mit allen Personen, die
anwesend sind, beschreiben. Inklusion wird als Wunsch fur die Zukunft formuliert, der aber
nicht direkt Eingang in die Praxis finden kann. Inklusion dient zur Ausrichtung und
Positionierung des eigenen Handelns, mit dem Wissen, Inklusion niemals vollstandig
erreichen zu kénnen. Dabei basiert dieses Verstandnis auf dem Gedanken, dass die
Reproduktion von Machthierarchien und diskriminierende Zuschreibungen aufgrund sozial
konstruierter Differenzlinien nicht mehr stattfinden. Als Grenze dieses Konzepts wird jedoch
formuliert, dass durch den Verzicht auf Etikettierungen die Kommunikation Uber das Konzept
sowie die Erforschung von Nicht-Diskriminierung erschwert wird.

3.5 Die hierarchische Struktur und der konsensuelle Kern der vier Verstiandnisse

Jedes der vier Verstandnisse ist vor dem Hintergrund des phdnomenographischen Ansatzes
koharent und plausibel und damit weder ,richtig noch ,falsch“. Wir versuchen nun, den
gemeinsamen Kern zu beschreiben, um die Zusammenhange zwischen den Verstandnissen
zu erklaren. Hierbei geht es ausdricklich nicht darum Aspekte zu finden, die generell in
unterschiedlichen Auspragungen auftauchen, sondern einen gemeinsamen Kern zu
identifizieren, der in den einzelnen Verstandnissen eine hierarchische Entwicklung vollzieht.

Beim Vergleich wird deutlich, dass alle vier Verstandnisse auf die Uberwindung von
Diskriminierung aufgrund von sozial konstruierter Gruppenzugehorigkeit abzielen, um
Teilhabe in Schule und Gesellschaft zu ermdglichen. Die Hierarchisierung anhand dieses
Kerns kann Tabelle 1 enthommen werden, in der das am wenigsten komplexe und damit
hierarchie-niedrigste Verstéandnis unten und das komplexeste und damit hierarchie-hdchste
Verstandnis oben steht.

Im ersten Verstandnis (,UN-Behindertenrechtskonvention“) wird Nicht-Diskriminierung als
relevantes Ziel von Inklusion formuliert und dabei insbesondere fir die Zielgruppe der
Menschen mit amtlich festgestellten Behinderungen eingefordert. Dabei fehlt es in den
Interviews jedoch an naheren Angaben, was mit Nicht-Diskriminierung gemeint ist.

Das Uberwinden von Diskriminierung besteht im zweiten Verstandnis (,pragmatisches
Verstandnis im Sinne von Leistungsentwicklung) darin, dass die bestmogliche
Lernférderung die akademischen Lernresultate und somit Teilhabechancen maximiert.
Relevante Differenzlinien sind daher diejenigen, die im Zusammenhang mit Lernprozessen
stehen.

Das dritte Verstandnis (,Teilhabe/Anerkennung/Wohlfuihlen®) stellt insofern eine Erweiterung
zur zweiten dar, als nun explizit alle Schilerinnen und Schdler in ihrer Individualitat in den
Blick genommen werden und neben dem akademischen Kompetenzerwerb noch weitere
schulische Ziele, z. B. soziale Integration und Anerkennung, formuliert werden. Demnach
geht es in Bezug auf Diskriminierung nicht nur darum, dass alle Lernenden sich

Urspriinglich erschienen in:
Unterrichtswissenschaft 45 (2017), H. 4, S. 216



Tabelle 1: Hierarchische Ordnung von vier Definitionen schulischer Inklusion und Uberwindung von
Diskriminierung als konsensueller Kern

Definition Ziel Zielgruppe Realisierbarkeit Uberwindung von
Diskriminierung als
konsensueller Kern

4 Inklusion als Ohne Kategorien Alle Menschen Wunschgedanke Dekonstruktion von
Utopie denken so0zial konstruierten
Differenzlinien
3 Teilhabe/ Soziale Teilhabe, Alle, aber Teilweise bereits Individuelle Teilhabe
Anerkennung/ Freundschaft, unbe- bestimmte Differenz realisiert an allen Prozessen
Wohlflhlen dingte Anerkennung linien im Fokus

sowie individuelle
Kompetenzentwicklung

2 Pragmatisch/ Bestmaogliche Leis- Differenzlinien mit  Effektive Forderung  Forderung zur
Leistungs- tungsentwicklung von Relevanz flr den von Schulergruppen  Ermoglichung von
entwicklung diversen Gruppen Kompetenzerwerb  wird als mdglich Chancengleichheit

angesehen

1 UN-Behinderten-  Nicht-Diskriminierung Menschen mit Frage irrelevant, Nicht-Diskriminierung
rechtskonvention  bestimmter Gruppen diagnostizierten da Gesetzanspruch  aufgrund

Behinderungen Behinderungen

in Bezug auf Kompetenzen bestmdglich entwickeln, sondern dass sie an allen Tatigkeiten
teilhaben konnen und dabei als selbstverstandlicher Teil der Gesellschaft anerkannt werden.

Das vierte Verstandnis stellt erneut eine Erweiterung dar, indem Diskriminierung insofern
Uberwunden wurde, als dass diskriminierende Zuschreibungen, die auf sozial konstruierten
Differenzlinien basieren, nicht existent sind. Zielgruppe sind nun alle Menschen. Eine weitere
Beschreibung dieser Zielgruppe ist aufgrund des Verzichts auf Kategorisierungen unmaglich
und in diesem Verstandnis auch unerwiinscht.

Der Definitionskern, das Uberwinden von Diskriminierung aufgrund sozial konstruierter
Differenzlinien, zieht sich demnach durch alle Definitionen, aber erfahrt eine Erweiterung.
Somit kdnnen die verschiedenen Definitionen durch diesen Kern miteinander in Beziehung
gesetzt werden.

4. Diskussion
4.1 Beantwortung der Fragestellungen

Mit der vorliegenden empirischen Studie sollten die drei Fragen beantwortet werden, welche
unterschiedlichen Verstandnisse von Inklusion den gegenwartigen Diskurs pragen, wie sie
sich zueinander verhalten und ob sich ein gemeinsamer Kern der Verstandnisse
identifizieren lasst. Mithilfe von Experteninterviews mit elf Inklusionsforschenden konnten wir
vier verschiedene Definitionen von schulischer Inklusion und einen konsensuellen Kern
belegen, der sich hierarchisch in den vier Definitionen entwickelt. Dabei postulieren wir, dass
die folgenden Definitionen praziser und eindeutiger sind als bisher erarbeitete Definitionen
von schulischer Inklusion:

1. Definition anhand der UN-Behindertenrechtskonvention: Schulische Inklusion ist der
Rechtsanspruch von Schilerinnen und Schiler mit Behinderungen auf Platzierung in allgemeinen
Schulen.
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2. Pragmatische Definition im Sinne von Leistungsentwicklung: Schulische Inklusion ist die
bestmdgliche akademische Forderung von Lernenden durch Beriicksichtigung ihrer
lernbezogenen Bedurfnisse, um individuell bestmdgliche Lernergebnisse zu erreichen.
3. Definition von Inklusion als Teilhabe/Anerkennung/Wohlfiihlen: Schulische Inklusion ist die
bestmdgliche Leistungsforderung und die unbedingte Anerkennung aller Schilerinnen und
Schuler unabhangig von jeglichen Voraussetzungen als vollstandiger Teil der Gemeinschaft, um
ihnen vollstdndige soziale Teilhabe an samtlichen schulischen Handlungen zu ermdglichen.
3. Definition von Inklusion als Utopie: Schulische Inklusion ist die Vision bzw. Utopie eines
Denkens und Handelns ohne Kategorien.

Die erste Definition anhand der UN-Behindertenrechtskonvention ist weniger komplex, da
eher die Platzierung von Menschen mit diagnostizierten Behinderungen angesprochen wird.
Zwar geht die UN-Behindertenrechtskonvention selbst deutlich tber diese Definition hinaus.
Jedoch wird die Konvention in dieser Definition als rein rechtliche Legitimation benutzt: Wir
setzen Inklusion um, weil die Konvention ratifiziert wurde.

Die zweite pragmatische Definition im Sinne von Leistungsentwicklung ist stark an
evidenzbasierten Forderkonzepten und an meritokratischen Prinzipien orientiert. Grundlage
ist die ldee, dass Menschen anhand ihrer Kompetenzen hierarchisch in Beziehung gesetzt
werden kénnen. Derjenige mit hdheren Kompetenzen besitzt in unserer Gesellschaft mehr
Chancen als jemand mit niedrigeren Kompetenzen. Die Steigerung von Kompetenzen tragt
daher zu einer Erhdhung von Chancen bei. Da der Fokus auf Differenzlinien liegt, die mit
akademischen Leistungen assoziiert sind, beschreibt die Definition ein altbekanntes
,sonderpadagogisches Motiv* (Hornby, 2015) der bestmoglichen Foérderung bestimmter
Gruppen.

Die dritte Definition Uber Teilhabe/Anerkennung/Wohlfihlen beinhaltet auch die
Qualifikationsfunktion, jedoch soll die Umwelt so ausgerichtet sein, dass die meritokratischen
Prinzipien der Gesellschaft ausgehebelt werden und alle Menschen an allen Prozessen
teilhaben koénnen. Dadurch sollen Individuen vollig unabhangig von Leistungen oder
Verhaltensweisen als vollstandiges Mitglied unserer Gesellschaft anerkannt werden.
Demnach bleibt das Leistungsprinzip von Schule weiterhin zentral, jedoch wird sich gegen
die Hierarchisierung von guten vs. schlechten Leistungen ausgesprochen. Dadurch liefert die
dritte Definition deutliche Anknupfungspunkte zur ,Padagogik der Vielfalt® (Prengel, 2006).
Die vierte Definition von Inklusion als Utopie betrachtet alle Menschen als Individuen, die
nicht weiter in Gruppen unterteilt werden kénnen. Einige Vertreterinnen und Vertreter
bezeichnen diese vierte Definition selbst explizit als utopisch. Aktuell ist die vierte Definition
von Inklusion in der konkreten Umsetzung ,unvorstellbar, weil es uns hierfir an einer
Sprache fehlt, die ohne die Nennung von sozial konstruierten Differenzlinien auskommt.
Utopisch und unvorstellbar meint hierbei aber nicht ,praktisch irrelevant®. Vielmehr benétigen
Menschen, die Inklusion umsetzen wollen, diese vierte Definition als ,Nordstern“ (Hinz,
2006), um ihr Handeln immer wieder daran zu orientieren und erneut darauf auszurichten.
Vorlaufig kénnte dies geschehen, indem beispielsweise Gruppierungen als sozial konstruiert
verstanden und die Kategorien besonders reflektiert und immer nur temporar gultig
verwendet werden.

Der gemeinsame Kern der einzelnen Definitionen ist die Uberwindung von Diskriminierung
aufgrund sozial konstruierter Differenzlinien. Dieser nimmt in den einzelnen Definitionen an
Komplexitdt zu. Durch den phanomenographischen Ansatz postulieren wir, dass
Vertreterinnen und Vertreter einer hierarchie-niedrigen Definition Schwierigkeiten mit den
hie-
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rarchie-hoheren Definitionen haben, wahrend Vertretende einer hierarchie-hoheren Definition
die hierarchie-niedrigen Definitionen nachvollziehen kénnen. Letztendlich ist dies eine starke
Hypothese, die dringend weiterer empirischer Klarung bedarf.

4.2 Theoretische Fruchtbarkeit der Definitionen und des konsensuellen Kerns

Nach einer Begriffsexplikation ist grundsatzlich zu prifen, ob diese erfolgreich war. Die
beiden notwendigen Minimalkriterien zur Evaluation von wissenschaftlichen Begriffen sind
Prazision und Eindeutigkeit (Opp, 2014). Hinzu kommt das Kriterium der ,theoretischen
Fruchtbarkeit® als ZweckmaRigkeit einer Explikation zur Formulierung zutreffender und
informativer Theorien (Opp, 2014). Die Priufung der theoretischen Fruchtbarkeit ist durch
Versuch und Irrtum bzw. Plausibilitatstiiberlegungen mdglich, wird sich langfristig aber erst
durch die Verwendung dieser Definitionen in weiteren Publikationen und empirischen
Studien zeigen. Grundsatzlich postulieren wir, dass vor allem der konsensuelle Kern die
theoretische und empirische Forschung befruchten kann. Durch unsere Ergebnisse werden
Forscherinnen und Forscher mit unterschiedlichen Inklusionsverstandnissen in die Lage
versetzt, zu konkretisieren, wie sie Uber die Uberwindung von Diskriminierung in ihrer
Forschung nachdenken, wie sie die Uberwindung von Diskriminierung theoretisch in ihre
Forschung eingearbeitet haben und wie sie die Uberwindung von Diskriminierung
operationalisieren. Wir leiten aus unseren Ergebnissen ab, dass in jedem der erforschten
Konzepte dieser Kern als Konsens vorliegt und somit expliziert werden konnte. Somit bietet
sich der konsensuelle Kern an, um ein gegenseitiges Verstandnis zu ermdglichen. Wir
behaupten, dass der von uns erstmalig identifizierte Kern den kritischen Diskurs zwischen
den Vertreterinnen und Vertretern jeweiliger Definitionen versachlichen kénnte.

4.3 Bezug der vier Definitionen zur bisherigen Diskursen

Welche Parallelen der Begriffsexplikation gibt es zwischen den vier in der Einleitung
beschriebenen Vorgehensweisen und unserer empirischen Analyse? Zwar kamen negative
Definitionen nicht vor. Jedoch zeigte sich, dass einer Explikation von Inklusion manchmal
ausgewichen wurde:

LAch das is natiirlich ned leicht so zu sagen. Das is dhnlich wie wenn man Gesundheit
definieren wollte oder, oder (.) gesunde Erndhrung oder sonst irgendwelche- welche
Begriffe, die man sténdig verwendet. (...) Ahm also wenn wir forschen, benutzen wir
eigentlich keine Definition. Also wenn wir was veréffentlichen, dann schreiben wir auch
ned rein, Inklusion ist fiir uns das und das. Weil &hh ich denk, es bringt uns nich weiter,
wenn wir irgendwelche Positionen formulieren und sagen, das is unser, unser dh unser
Standpunkt oder &h das is unsre Meinung oder unsre Perspektive.” (Interview 9)

Die Abgrenzung zum Konzept ,Integration® spielte in den Interviews meistens nur dann eine
Rolle, wenn explizit danach gefragt wurde, und tauchte in den einzelnen Verstandnissen
selbst nicht mehr auf. Das Aufzahlen verschiedener operationaler Handlungen zur Definition
konnte nur durch unsere Frage nach konkreten Beispielen beobachtet werden und
beschrankte sich meist auf die Nennung weniger Handlungen. Das Abgrenzen von
unterschiedlichen Verstandnissen tauchte auf den ersten Blick in den Interviews nicht auf.
Erst in der Auswertung der Interviews wurde deutlich, dass implizit haufig mehrere
Verstandnisse von In-
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klusion innerhalb eines Interviews genannt wurden, die teilweise miteinander inkompatibel
waren. Hier zeigte sich nochmals die Schwierigkeit der Explikation praziser und eindeutiger
Inklusionsdefinitionen selbst innerhalb einer Disziplin bzw. eines Theoriegebaudes.

4.4 Limitationen

Die vier Definitionen von schulischer Inklusion und ihr konsensueller Kern ermdglichen eine
systematischere Auseinandersetzung mit dem Inklusionsbegriff und der Operationalisierung
von Inklusion in der eigenen Forschung. Jedoch bleibt weiterhin das Problem bestehen, dass
hierbei eine Vielzahl von Konzepten verwendet wird, die selbst nicht klar definiert sind, z. B.
Teilhabe im schulischen Kontext oder das Konstrukt Anerkennung. Des Weiteren bleiben
auch Leerstellen bestehen, beispielsweise als dass es bei der ersten und vierten Definition
keine Hinweise auf gesellschaftliche Funktionen von Schule gibt.

Zudem stellt sich die Frage, wie sich das Zustandekommen von unterschiedlichen
Verstandnissen erklaren lasst. Hier kbnnen nur Vermutungen gedul3ert werden. Erstens ist
davon auszugehen, dass ,Inklusion als Idee sich damit auseinandersetzt, was
Bildungssysteme, Schulen und Klassenzimmer erreichen sollten® (Ubersetzt nach Géransson
& Nilholm, 2014, S. 266). Demnach spiegelt sich im eigenen Inklusionsverstandnis wider,
welche Funktionen von Schule fiir besonders wichtig erachtet werden und wie diese
Funktionen erreicht werden kénnen. Die Antworten auf die Funktionen von Schule und deren
Umsetzung kénnten auf den personlichen Werteliberzeugungen der befragten Personen
basieren. Es kann nun fir méglich gehalten werden, dass die Forscherinnen und Forscher
personliche Wertelberzeugungen als Erklarungen fir ihr Inklusionsverstandnis in
wissenschaftlichen Diskurs nicht als legitime Begrindungen ansehen. Daher vermuten wir,
dass die Wertliberzeugungen zwar haufig nicht explizit gemacht werden, aber dazu
beitragen koénnen, das Zustandekommen unterschiedlicher Inklusionsverstandnisse zu
erklaren.

Ein zweiter Grund fur das Zustandekommen der vier Verstandnisse kdénnten die
Disziplinzugehorigkeit, der forschungsmethodische Zugang und damit zusammenhangend
die theoretische Verortung der interviewten Expertinnen und Experten sein. Beispielsweise
bietet sich fir quantitative Forschung die zweite Definition (pragmatisches Verstandnis im
Sinne von Leistungsentwicklung) als abhangige Variable an, da Schulleistungen
verhaltnismaRig einfach zu operationalisieren und zu messen sind. Dagegen st
beispielsweise die vierte Definition (,Inklusion als Utopie“) aufgrund von abstrakten Angaben
nur schwer empirisch zu bearbeiten und kénnte daher normativ zuganglicher sein. Hier zeigt
sich deutlich, dass Begriffe durch Disziplinen und Theorien gerahmt sind. Jedoch offenbart
sich bezlglich Inklusion die besondere Schwierigkeit, dass noch nicht einmal innerhalb einer
Disziplin oder eines Theoriegebdudes eindeutige Definitionen vorliegen. Da unsere
Definitionen interdisziplinar entwickelt wurden, konnten sie sich fir einen fruchtbaren
interdisziplinaren Diskurs besonders eignen.
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