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Zusammenfassung

Der vorliegende Artikel betrachtet die theoretische Diskussion iiber In-
klusion durch die Brille der empirischen Bildungsforschung. Die empirische
Bildungsforschung steht bei der Erforschung von Inklusion vor groen Heraus-
forderungen, die sich vor allem aus begrifflichen Unklarheiten und der damit
verbundenen mangelhaften Operationalisierbarkeit von Inklusion ergeben.
Es werden folgende Schlussfolgerungen gezogen: Bislang liegt keine an-
erkannte, konkrete Definition von Inklusion vor. Das verbreitete Verstiandnis
von Inklusion als der gemeinsame Unterricht von Schiilerinnen und Schiilern
mit und ohne Forderbedarf in allgemeinen Schulen greift zu kurz. Die Ab-
grenzung von Integration und Inklusion erfolgt nicht trennscharf. Auch die
Kategorie ,,sonderpddagogischer Forderbedarf* ist kritisierbar. Insgesamt wird
daher pointiert vorgeschlagen, in Studien der empirischen Bildungsforschung
den international anschlussfahigen Begriff Inklusion statt Integration zu ver-
wenden und in der jeweiligen Studie das tempordr, singuldr und reduziert
untersuchte Verstidndnis von Inklusion stirker als bisher explizit und konkret zu
definieren. Dazu werden abschliefend Vorschlige fiir mogliche Facetten einer
solchen Definition von Inklusion unterbreitet. So konnte die Interpretierbarkeit
empirischer Untersuchungen der empirischen Bildungsforschung und die ver-
gleichende Einordnung ihrer Ergebnisse erhoht werden.
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Abstract

The article presented here looks at the theoretical discussion about inclusion
from the perspective of empirical educational research. The terminological
ambiguity and the resulting lack of adequate operationalizations of inclusion
are a great challenge for empirical educational research on inclusion. I draw
the following conclusion: up to date, there is no canonical, precise definition of
inclusion. Inclusion goes beyond the common understanding of inclusion as the
shared classroom instruction of students with and without special educational
needs in regular schools. The discrimination between the terms integration and
inclusion is not defined precisely enough. The category of “special educational
need(s)” can be criticized as well. I therefore suggest that in studies of empirical
educational research the internationally more common term inclusion should
be used instead of integration, and that the temporary, singular and reduced
understanding of inclusion that underlies a particular study should be defined
more explicitly and precisely than in the past. For that purpose, I suggest
possible facets of such a definition. This way, the interpretability of empirical
educational studies and comparison of the results could be enhanced.

1 Problemstellung

Bei der deutschlandweiten Umsetzung von Inklusion konnte es sich um eine der
umfangreichsten Schulreformen der letzten 100 Jahre handeln. Es ist daher nicht
iiberraschend, dass das Thema Inklusion sehr kontrovers diskutiert wird. Teile des
Diskurses zeichnen sich durch eine ungewohnliche Schirfe aus. Als Beleg fiir die
harten Kontroversen mag ein kurzer Blick in die Online-Diskussionsseiten ent-
sprechender Tages- und Wochenzeitungen geniigen. Die dort zu findenden Dis-
kussionen sind stark emotional gefédrbt und basieren hédufig auf Einzelmeinungen.

Solche Streitgespriache erfolgen nicht nur in den Medien, in der Politik und
im Privaten, sondern auch in der Wissenschaft. Da sich Wissenschaft vor allem
im Diskurs weiterentwickelt, sind solche Streitgespriche als essenziell zu be-
trachten. Allerdings scheinen sich die Vertreterinnen und Vertreter verschiedener
Grundpositionen hart und unversohnlich gegeniiberzustehen, sodass zahlreiche
Kontroversen mit bloBem Unverstdndnis auf beiden Seiten enden.

Blickt man von auflen auf diese Diskussionen, so ist eine iibergeordnete, folgen-
schwere Ursache als einer der Griinde fiir die Kontroversen auszumachen: Ver-
schiedene Menschen beziehen sich mit dem Begriff Inklusion auf unterschiedliche
Konzepte. In ihren Diskussionen ist ihnen dies aber nicht immer bewusst, was
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zu einem grundlegenden Problem fiihrt: Metaphorisch wird um ,,Obst* insgesamt
diskutiert, ohne ,,Obst* zuvor hinreichend und vor allem explizit zu definieren.
So entstehen Debatten, in denen gemeinsam iiber ,,Obst™ diskutiert wird, die eine
Seite dabei aber ,,Apfel“ und die andere ,,Birnen” im Sinn hat. Solche Debatten
sind nicht zielfiihrend.

In der empirischen Bildungsforschung ist das am vermutlich hiufigsten unter-
suchte Konzept von Inklusion die gemeinsame Unterrichtung von Lernenden mit
und ohne sonderpadagogischen Forderbedarf bzw. Behinderungen. Ein solches
Verstdndnis ist zwar nicht vollig falsch, greift aufgrund der Mehrdeutigkeit des
Begriffs Inklusion aber viel zu kurz (Ainscow 2007; Goransson und Nilholm
2014; Hinz 2002; Wocken 2014). Wenn die empirische Bildungsforschung in ihren
Studien nur dieses Verstidndnis von Inklusion zugrunde legt, erhoht sich die An-
greifbarkeit ihrer Ergebnisse und erschwert sich die Interpretierbarkeit sowie die
Vergleichbarkeit der Befunde in einem groferen Forschungskontext. Gleichzeitig
kann inklusiver Unterricht inhaltlich kaum weiterentwickelt werden, wenn die ge-
meinsame Platzierung als einziges Kriterium fiir gelungenen inklusiven Unterricht
angelegt wird.

Ziel des vorliegenden Beitrags ist daher, unterschiedliche Definitionen von In-
klusion konzeptuell zu diskutieren und abschlieBend eine Aufzidhlung verschie-
dener Facetten solcher Definitionen vorzulegen. Diese Facetten konnten helfen,
aussagekriftigere empirische Studien zu planen, den Grad ihrer Vergleichbar-
keit zu bestimmen und ihre Ergebnisse in einen groferen Kontext einzuordnen.
Ziel ist hingegen keine (auch nur annihernd) erschopfende Darstellung der ver-
schiedenen Grundpositionen von Inklusion. Stattdessen wird aus der Perspektive
der empirischen Bildungsforschung ein Blick auf die bisherigen Theoriedis-
kussionen geworfen, um zur Entflechtung der verschiedenen Verstdindnisse von
Inklusion beizutragen.

Im ersten Teil des Beitrags werden Belege fiir die momentane Unerreichbarkeit
einer eindeutigen Definition gesammelt sowie die Auswirkungen dieses Problems
fiir die empirische Bildungsforschung skizziert. AnschlieBend folgen Vorschldge
zur Planung und Interpretation von empirischen Untersuchungen im Forschungs-
feld Inklusion. Es wird vorgeschlagen, den Begriff Inklusion zu verwenden,
dabei aber das jeweilige konkrete Begriffsverstindnis in jeder Studie genau zu
definieren und zu operationalisieren. AbschlieBend wird ein Bezugssystem zur
strukturierten Definition von Inklusion vorgeschlagen, um zukiinftige Studien auf
sicherere theoretische Beine zu stellen.
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2 Zur momentanen Unerreichbarkeit einer eindeutigen
Definition von Inklusion

2.1 Inhaltliche Definitionen von Inklusion

Bislang existiert keine allgemein anerkannte Definition von Inklusion, die trenn-
scharf, logisch konsistent und widerspruchsfrei wire. Das liegt nicht etwa am un-
klaren Verhiltnis der Begriffe Integration und Inklusion (s. u.), sondern an kon-
zeptuellen Unschirfen des Konstrukts Inklusion selbst. Zwar haben die meisten
Menschen eine gewisse Vorstellung von Inklusion, aber niemand scheint Inklusion
préizise definieren zu konnen (Goransson und Nilholm 2014). Wie Hinz (2002)
konstatiert, finden sich in zahlreichen Publikationen pragmatische und praktische
Zugénge zu Inklusion, ohne jedoch den Begriff selbst explizit zu definieren.

Fest steht, dass Inklusion kein unitdres Konstrukt ist. ,,So denken einige
Autoren bei Inklusion insbesondere an Einstellungen und Haltungen, die gegen-
iiber Unterschiedlichkeit und Andersartigkeit von Menschen gegeben sein miissen.
Anderen ist es wichtig, rechtliche Anspriiche einzuklagen. Einige Autoren stellen
erforderliche Verdnderungen in den Schulen in den Vordergrund, wenn sie an
Inklusion denken. Andere mochten diese in einen grofleren Zusammenhang ein-
gebettet sehen und heben gesamtgesellschaftliche Verdnderungserfordernisse
hervor. Sie betonen die Vision einer inklusiven Gesellschaft, sehen diese jedoch
durch soziale Ungleichheiten gefdhrdet.“ (Schlee 2012, S. 103f., Hervorhebung
im Original) Folglich ist Inklusion ein multifaktorielles und mehrdimensionales
Konstrukt. Diese verschiedenen Ebenen miissen in theoretischen Diskussionen
und empirischen Studien klar auseinandergehalten werden, sonst wird iiber
,,Apfel“ und ,,Birnen“ diskutiert, die zwar beide ,,Obst™ sind, im Detail aber gar
nicht miteinander vergleichbar sind.

Auch die bisher in der theoretischen Auseinandersetzung vorzufindenden
Definitionen sind weder prizise noch konkret. Selbst Mel Ainscow, Tony Booth
und Alan Dyson, die sich seit Jahrzehnten intensiv mit dem Thema befassen,
konnen sich nur auf einige Eckpfeiler von Inklusion einigen. ,,Even given the dif-
ferences between us, we could agree on some of the broad features of inclusion in
schools.”“ (Ainscow et al. 2006, S. 25):

 Inklusion sei der Prozess der zunehmenden Teilhabe von allen Lernenden und
die Reduzierung von Exklusion in Bezug auf Unterricht, Kultur und Gesell-
schaft.

e Inklusion sei die Restrukturierung der Kulturen, Strukturen und Praktiken in
den Schulen, um der Heterogenitit aller Lernenden gerecht zu werden.
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e Inklusion bezeichne die Anwesenheit, die Teilhabe und die Leistung aller
Lernenden, die derzeit ausgegrenzt sind oder von Ausgrenzung bedroht sind.

Fiir den deutschen Sprachraum formuliert Hinz (2010) einige Eckpfeiler des Ver-
standnisses von Inklusion:

» Pidagogisch betrachtet bedeutet Inklusion zunidchst einmal, Vielfalt will-
kommen zu heiflen.” (ebd., S. 191)

e Inklusion wendet sich der Heterogenitit von Gruppierungen und der Vielfalt
von Personen zu [...]

* Inklusion bemiiht sich, alle Dimensionen von Heterogenitét in den Blick zu be-
kommen und gemeinsam zu betrachten. [...] Sie werden jedoch nicht als quasi
natiirliche Eigenschaften gesehen, sondern im Kontext ihrer gesellschaftlichen
Konstruktion und den damit verbundenen Wertungen betrachtet [...]

* Inklusion orientiert sich an der Biirgerrechtsbewegung und wendet sich gegen
jede gesellschaftliche Marginalisierung [...]

e Inklusion vertritt die Perspektive des Abbaus von Diskriminierung und
Marginalisierung und damit die Vision einer inklusiven Gesellschaft.“ (ebd.,
S. 192)

* Diese Eckpfeiler miinden in folgender These: ,,Inklusion bedeutet, die tradierte
Orientierung auf eine spezifische Klientel sowie spezifische Einrichtungen und
Dienste fiir sie aufzugeben zugunsten von Gemeinwesenarbeit im Stadtteil und
in der Gemeinde.” (ebd., S. 193)

Auch andere Autorinnen und Autoren versuchen Inklusion zu definieren:

* ,.Kinder und Jugendliche in inklusiven Schulen sollen sich nicht nur sporadisch
begegnen, sondern in intensive, selbst gewéhlte und dauerhafte soziale Kontakte
eintreten konnen (soziale Ebene) und so neben der institutionellen Ebene In-
klusion auch personlich erleben konnen (emotionale Ebene).” (Heimlich 2012,
S. 15)

e ,Inklusive Pddagogik bezeichnet Theorien zur Bildung, Erziehung und Ent-
wicklung, die Etikettierungen und Klassifizierungen ablehnen, ihren Ausgang
von den Rechten vulnerabler und marginalisierter Menschen nehmen, fiir
deren Partizipation in allen Lebensbereichen pliddieren und auf strukturelle
Verdnderungen der reguldren Institutionen zielen, um der Verschiedenheit
der Voraussetzungen und Bediirfnisse aller Nutzer/innen gerecht zu werden.
(Biewer 2009, S. 193)
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e Inklusion meint, dass jedes Kind, insbesondere auch sozial benachteiligte
SchiilerInnen, besondere Fihigkeiten hat. Aufgabe der Schule ist es, diese be-
sonderen Fihigkeiten und die daraus resultierenden pddagogischen Bedarfe
angemessen zu beriicksichtigen, damit sich alle Kinder moglichst optimal zu
autonomen, selbstsicheren und miindigen Personen entwickeln konnen, die ihre
Féhigkeiten und Kompetenzen zu ihrem Wohle und dem Wohle der Gemein-
schaft entsprechend einbringen.” (Feyerer 2012, ohne Seitenzahl)

Diese sicher nicht erschopfende Sammlung von aus dem Zusammenhang ge-
rissenen Definitionen zeigt: Die Definitionen bleiben abstrakt, liefern lediglich
vage Aussagen, rekurrieren auf ihre Prdmissen oder beziehen sich auf selbst nicht
ausreichend definierte Hilfskonstrukte, wie inklusive Pddagogik. Es ldsst sich
daher pointiert resiimieren: Inklusion ist ein diffuser Begriff (Werning 2010), der
bislang noch nicht hinreichend konkret definiert wurde (Wocken 2014).

Dieser Mangel an Klarheit fiihrt zu mindestens zwei Erschwernissen fiir die
empirische Bildungsforschung: Erstens bleibt das genaue Untersuchungsobjekt
unklar, da sich aus dem diffusen Begriff kaum spezifische Operationalisierungen
ableiten lassen. Zweitens immunisiert der Mangel an Klarheit das Konzept. Wenn
nicht genau gesagt werden kann, was Inklusion ist, so ist der Erfolg ihrer konkreten
Umsetzung auch nicht falsifizierbar und kann niemals als bewéhrt oder nicht be-
wihrt gelten. Empirische Ergebnisse, die eine konkrete Facette von Inklusion in-
frage stellen, konnten immer mit der Begriindung, es handele sich dabei um eine
,falsche” Umsetzung von Inklusion, als irrelevant abgetan werden.

2.2 Abgrenzung von Integration und Inklusion

Eine weitere Kontroverse betrifft die Abgrenzung von Integration und Inklusion
(fiir eine umfassende Diskussion s. Wocken 2009). Diese Abgrenzungsversuche
existieren nicht nur im Deutschen, sondern mit dem Begriffspaar inclusion und
full inclusion auch im Englischen (Fuchs und Fuchs 1998; Kavale 2002; Kavale
und Forness 2000; Kavale und Mostert 2003).

Im deutschen Sprachraum ist geschichtlich gesehen der Begriff ,,Integration”
dlter und der Begriff ,,Inklusion” jiinger. In der politisch sehr bedeutsamen englisch-
sprachigen Erkldrung von Salamanca (UNESCO 1994) zur gemeinsamen Unter-
richtung von Lernenden mit und ohne Forderbedarf wurde der Begriff inclusion
benutzt. Dieser Begriff wurde in der deutschen Ubersetzung der Salamanca-Er-
kldrung durch ,,Integration ersetzt, vielleicht weil der éltere Begriff Integration im
Gegensatz zum neuen Begriff Inklusion im nationalen Kontext anschlussfahig war.
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Auch in der aktuellen englischsprachigen Konvention {iber die Rechte von Men-
schen mit Behinderungen wird der Begriff inclusion benutzt (UN 2006). Doch ob-
wohl der Begriff ,,Inklusion” in Deutschland inzwischen eingefiihrt ist, lautet die
offizielle Ubersetzung in der deutschen Version der Konvention weiterhin ,,Integ-
ration. De facto wird durch diese Ubersetzung historisch (UNESCO 1994) wie
aktuell (UN 2006) eine Gleichsetzung von Integration und Inklusion nahegelegt.

Diese Gleichsetzung wird jedoch von vielen Vertreterinnen und Vertretern der
Inklusionsbewegung scharf kritisiert (z. B. Hinz 2013). Auch wenn an dieser Stelle
die Feinheiten der Begrifflichkeiten nicht einmal ansatzweise vollstandig wieder-
geben werden konnen, soll trotzdem der Versuch der Nachzeichnung der Diskus-
sion unternommen werden. Wocken (2009) unterscheidet in Anlehnung an Sander
(2004) bestimmte Qualitdtsstufen von Inklusion, die sich entlang eines Kontinu-
ums zwischen Extinktion und Inklusion aufspannen. Das Modell der Qualitétsstu-
fen darf nicht als historische Entwicklungsphasen oder gar als logische Abfolgen
interpretiert werden. Stattdessen beziehen sich die Qualitétsstufen auf eine Wert-
hierarchie von immer hoherwertigen Menschenrechten und Anerkennungsformen.
Am Beispiel von Menschen mit Behinderungen lassen sich die Stufen wie folgt
beschreiben.

Die unterste Stufe wird als Extinktion (Ausloschung) bezeichnet. In dieser
Stufe besitzen Menschen mit Behinderungen keinerlei Rechte und erhalten keiner-
lei Anerkennung. Extinktion gab es z.B. in der Zeit des Nationalsozialismus, in der
Menschen mit Behinderungen systematisch ermordet wurden.

Die zweite Stufe nennt sich Exklusion. Menschen mit Behinderungen besitzen
hier ,,immerhin“ das Recht auf Leben und auf emotionale Zuwendung. Damit ist
jedoch noch keine Verpflichtung verbunden, ihnen Bildung zukommen zu lassen.
Beispielweise ist es in Deutschland noch nicht sehr lange her, dass Kinder mit
Behinderungen im Gegensatz zu Gleichaltrigen ohne Behinderungen nicht schul-
pflichtig waren und deshalb keine Verpflichtung bestand, sie zu unterrichten.

In der dritten Stufe (Separation/Segregation) erhalten Kinder mit Behin-
derungen das Recht auf Bildung und vielfiltige pddagogische Unterstiitzung.
Diese Rechte und Anerkennung wurden bzw. werden in Deutschland von Hilfs-,
Sonder- oder Forderschulen umgesetzt. Die dritte Stufe ldsst sich nach Powell
und Pfahl (2012) nochmals in Segregation (Trennung zwischen Gebduden) und
Separation (Trennung innerhalb eines Gebédudes) unterteilen.

In der vierten Stufe namens Integration erhalten Menschen mit Behinderun-
gen das Recht auf soziale Teilhabe. Mit Integration wird die gemeinsame Unter-
richtung von Lernenden mit und ohne sonderpddagogischen Forderbedarf bzw.
Behinderung in allgemeinen Schulen bezeichnet. Somit meine Integration vor al-
lem die institutionelle Zuordnung zu einer allgemeinen Schule und nicht so sehr



24 Michael Grosche

die Schul- und Unterrichtsqualitit. Schiilerinnen und Schiiler werden wie in den
vorherigen Stufen kategorial und dichotom einer Zwei-Gruppen-Theorie folgend
unterschieden: Entweder jemand hat eine Behinderung oder eben nicht. In dieser
Stufe sind Menschen mit Behinderungen auf die solidarische Zustimmung von
Schulen und Lehrkréften angewiesen, da Integration aufgrund von Ressourcen-
und Professionalisierungsvorbehalten der Schulen und Lehrkréfte im Einzelfall
zu begriinden ist.

Die fiinfte und letzte Stufe wird Inklusion genannt, in der Menschen mit Be-
hinderungen iiber das Recht auf Selbstbestimmung und Gleichheit als regulidre
Menschenrechte verfiigen. Damit erhalten sie nicht etwa besondere Rechte, sondern
sind im Besitz derselben Rechte wie Menschen ohne Behinderungen. Wocken
(2009) nennt dies ,,rechtliche Anerkennung®. Alle Kinder sind unbedingt und ohne
Einschrinkungen in der Schule willkommen zu heilen. Es wird angenommen,
dass die Zwei-Gruppen-Theorie aufgrund von willkiirlichen Etikettierungen und
hierarchisierenden Stigmatisierungen deren Anerkennung als vollwertiges Mit-
glied der Gemeinschaft erschwert. Deshalb wird in dieser hochsten Qualitéts-
stufe darauf verzichtet, Menschen in Kategorien wie mit und ohne Forderbedarf
einzuteilen. Es findet also keine Diagnostik von kategorialen Forderbedarfen
mehr statt, weshalb es in dieser Stufe keine Kinder mit Forderbedarfen (z.B.
im Lernen oder in der sozial-emotionalen Entwicklung) mehr gibt. Stattdessen
wird der Fokus auf alle moglichen Heterogenitdtsdimensionen erweitert (z.B.
Kompetenz, Alter, sozialer Hintergrund, Sprache, Kultur, Religion, Geschlecht
und sexuelle Orientierung). Inklusive Beschulung ist hier der Regelfall. Jede Form
der Segregation/Separation ist nur in besonders begriindeten Einzelféllen erlaubt
(und in einigen Auslegungen von Inklusion sogar untersagt).

Diese letzte Stufe des Modells von Wocken (2009) ist in unserer Gesellschaft
kaum realisiert. Nahezu alle praktischen Umsetzungskonzepte befinden sich auf
der vierten Stufe des Modells. Die meisten Schulsysteme unterscheiden weiter-
hin zwischen Lernenden mit und ohne Forderbedarf. Streng genommen diirfte
also bei der Beschreibung solcher Umsetzungen niemals von Inklusion gesprochen
werden, sondern nur dann, wenn wirklich diese letzte Stufe als Utopie oder Vision
gemeint ist (Prengel 2013). So sollte die empirische Bildungsforschung eigentlich
den Begriff Integration bevorzugen und den Begriff Inklusion ablegen.

Allerdings ist die Abgrenzung dieser Stufen aufgrund von mindestens vier Prob-
lemen nicht so eindeutig, wie es das Modell von Wocken (2009) suggeriert. Erstens
sind die Begriffe der Stufen erst nachtriglich eingefiihrt worden. Sander (2004),
dessen Modell die Grundlage fiir Wocken (2009) war, sprach wertfrei von Inklusion
I, Inklusion IT und Inklusion III, um die sprachliche Uneindeutigkeit zu reflektieren.
Wocken (2009) versucht hingegen, die Begriffe Integration und Inklusion durch das
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Stufenmodell eindeutig unterscheidbar zu machen. Damit scheint die Zuweisung
von Begriffen zu den einzelnen Stufen zumindest in Teilen beliebig zu sein.

Zweitens ging es der Integrationsbewegung von Anfang an um die geeigne-
te Forderung und die unbedingte Anerkennung aller Schiilerinnen und Schiiler,
unabhéngig von ihren Behinderungen, Religionen, Hautfarben etc. (Hinz 2004;
Werning 2010; Wocken 2009). Besonders die historische Analyse von Hinz (2004)
spricht dafiir, dass Integration friiher dasselbe wie Inklusion heute bezeichnete.
Jedoch wurde friiher in einem ersten Schritt der Umsetzung von Integration ledig-
lich die Unterrichtung von ,,Behinderten” in allgemeinen Schulen durchgefiihrt.
Dafiir musste die ,individuelle Integrationsfdhigkeit der Behinderten™ nachge-
wiesen werden. Auflerdem standen fast alle Einzelfallentscheidungen unter dem
Haushaltsvorbehalt. Lagen die personellen, sdchlichen und materialen Vorausset-
zungen in der Schule nicht vor, konnte der Wunsch auf Integration abgewiesen
werden. Diese Umsetzung war mit den urspriinglichen Anspriichen des Integra-
tionsbegriffs nicht vereinbar.

Um diesen praktischen Fehlentwicklungen entgegenzusteuern, wurde der Be-
griff Inklusion aus dem englischen Sprachraum ilibernommen. Inklusion sollte
die Berticksichtigung aller Heterogenitdtsdimensionen und die Bediirfnisse aller
Kinder wieder zuriick in den Fokus bringen (Hinz 2004, 2010; Wocken 20009).
Damit sei Inklusion eine um praktische Fehlentwicklungen bereinigte Form von
Integration, obwohl nach wie vor beide Begriffe historisch betrachtet Gleiches
meinten, aber das grundlegende Verstidndnis von Integration iiber die Zeit verloren
ging (Hinz 2004). Der Begriff Inklusion scheint folglich ,,alter Wein in neuen
Schliduchen® zu sein.

Drittens ist ein weiteres Argument gegen die klare Zuordnung der Begriffe zu
den Stufen die vorhandene Uberschneidung der Stufen. Beispielsweise konnen
Lehrkrifte sicherlich auch Kinder mit Behinderungen als vollstindiges Mitglied
der Gemeinschaft anerkennen. Der Terminus ,,Kinder mit Behinderungen® stammt
jedoch aus Stufe 4, wihrend unbedingte Anerkennung in Stufe 5 vorkommt. Eben-
falls konnten besondere Rechte fiir bestimmte Menschen (z.B. im Sinne eines
Nachteilsausgleichs) durchaus erstrebenswert sein, um Heterogenitit angemessen
anerkennen zu konnen. Allerdings sind solche besonderen Rechte eher auf Stufe
4 zu verorten, wihrend die vollstindige Anerkennung erst auf Stufe 5 stattfindet.

Viertens liegt dem Qualitédtsstufenmodell zwar ein hierarchisches Verstindnis
zugrunde, d.h. die Existenz einer hoheren Stufe setzt die Existenz einer niedrige-
ren Stufe voraus (Wocken 2009). Es konnte jedoch sein, dass die Stufen de facto
nicht streng hierarchisch geordnet sind, sondern dass z.B. die letzten beiden Pha-
sen empirisch nicht zu trennen sind, wie in vielen Texten durch die gleichgestell-
te Verwendung von ,,Integration/Inklusion” unterstellt wird. Ebenfalls konnte es
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sein, dass die Phasen der Integration und Inklusion in der Theorie zwar positiv,
aber in der Praxis eher negativ zusammenhidngen (Wocken 2009): Wenn wir in
der Praxis beispielsweise weiter Zwei-Gruppen-Theorien fokussieren und Men-
schen in ,,behindert” und ,,nicht behindert* einordnen, entfernen wir uns dann
von Inklusion? Behindert also die Umsetzung von Integration die Umsetzung von
Inklusion? Sollten wir daher bei der Umsetzung von Inklusion auf die Umsetzung
von Integration als Zwischenschritt verzichten? Oder ist es fiir die Sicherung von
besonderen Unterstiitzungsleistungen sogar unumginglich, Kategorien zu verwen-
den und die Einforderung besonderer Unterstiitzungsleistungen zu ermdoglichen
(vgl. Wrase 2014, in diesem Band)?

Ich mochte an dieser Stelle zusammenfassen, dass eine trennscharfe Ab-
grenzung von Integration und Inklusion nur unzureichend und kiinstlich gelingt.
Provokativ gesagt erscheint die kiinstliche Zweiteilung iiberstrapaziert, sodass
die Diskussion in weiten Teilen als ermiidend und nicht zielfiihrend bezeichnet
werden konnte. Ich mochte daher vorschlagen, stirker an den Konzepten selbst als
an den prinzipiell austauschbaren Begriffen fiir diese Konzepte zu arbeiten.

Aus der mangelnden Abgrenzbarkeit von Integration und Inklusion ergeben sich
wiederum besondere Herausforderungen fiir die empirische Bildungsforschung.
So kann in den Studien nicht eindeutig bestimmt werden, ob Integration oder
Inklusion erforscht wird. Da die hochste Stufe im Modell von Wocken (2009)
noch nicht umgesetzt ist, kann diese Stufe prinzipiell gar nicht empirisch er-
forscht werden. Und da keine klare Linie zwischen den Begriffen Integration
und Inklusion gezogen werden kann, konnen die den Studien zugrunde liegenden
Operationalisierungen nicht trennscharf als Integration oder Inklusion bezeichnet
werden. Die empirische Bildungsforschung sollte meines Erachtens die Dicho-
tomie von Integration und Inklusion aufgeben.

2.3 Forderung und Anerkennung als zwei Ziele
von Inklusion

Inklusion hat mindestens zwei direkte Ziele. Eine weitere Erschwernis bei der Diskus-
sion ist die unterschiedliche Gewichtung dieser zwei Ziele von Inklusion. Das erste
Ziel beschreibt die effektive, passgenaue und individuelle Forderung jedes einzelnen
Kindes, besonders in den akademischen Basisqualifikationen und Kulturtechniken
(Grosche 2014). Das zweite Ziel bezieht sich vor allem auf die Ermoglichung von
sozialer Teilhabe, Freundschaft, Freiheit, Wiirde und Anerkennung (Prengel 2006).
Forderung und Anerkennung sind instrumentell und teleologisch miteinander
verkniipft (vgl. Wember 2008): Auf der einen Seite steigert der erfolgreiche Er-
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werb der Basisqualifikationen die Teilhabe in der Gesellschaft. Und auf der an-
deren Seite gelingt das Lernen von Basisqualifikationen nur auf Basis einer an-
erkennenden und wertschitzenden padagogischen Beziehung. Allerdings wird in
der Inklusionsdebatte hdufig entweder das Ziel der Forderung (Grosche und Volpe
2013) oder das Ziel der Anerkennung (Hinz 2013) einseitig tiberbetont. Nach Pren-
gel (2013) miissen jedoch in einem guten inklusiven Unterricht beide Ziele verfolgt
werden, also zum einen das von Erwachsenen verantwortete und damit hierar-
chisch organisierte Basiscurriculum und zum anderen die freiheitliche Auswahl
von Lernzielen durch den Lernenden.

Bestimmte Autorinnen und Autoren wollen fiir die einseitige Betonung der
Forderung den Begriff Integration verwendet wissen, wihrend die Uberbeto-
nung der Anerkennung mit Inklusion zu bezeichnen sei (s. implizit bei Fuchs und
Fuchs 1998; Hinz 2013). Die Uberbetonung ergibt sich auf der einen Seite durch
die empirischen Kenntnisse iiber effektive Fordermethoden. Effektive Forderung
findet hiufig in Kleingruppen von Kindern mit dhnlichen Lernbediirfnissen statt
(Griinke 2006; McLeskey und Waldron 2011). Auf der anderen Seite fiihre diese
Einteilung in ,,homogene* Kleingruppen jedoch zu Kategorisierungen und in der
Folge zu Hierarchisierungen, die gleichberechtigte Anerkennung verhindere. Of-
fener Unterricht wird hingegen als inklusivstes Unterrichtsprinzip genannt. Aller-
dings ist die Wirksamkeit von offenem Unterricht fiir die Forderung von Kindern
mit sonderpiddagogischem Forderbedarf im Lernen zumindest umstritten (Griinke
2006; McLeskey und Waldron 2011) und stellt bei diesen Schiilerinnen und Schii-
lern hiufig genug eher das Ziel als die Methode von Unterricht dar. Daher ,,stellt
sich die Frage, wie das Verhiltnis zwischen dem Modell des inklusiven Unterrichts
und dem Modell des leistungssteigernden Unterrichts, wie er von der internatio-
nalen empirisch-quantitativen Unterrichtsforschung konzipiert wird, gezeichnet
werden kann‘ (Prengel 2013, S. 42).

Der Fokus auf effektive Forderung wird bisweilen als hinderlich fiir die An-
erkennung angesehen, denn die starke Betonung von Leistung fiihre durch eine
»aggressive Forderung® zur Hierarchisierung von Kindern (Hinz 2013). Des
Weiteren konne durch die Forderung von Basisqualifikationen die Freiheit eines
Kindes eingeschrinkt werden, wenn dieses sich freiheitlich gegen das Erlernen
der Basisqualifikationen (wie Lesen, Schreiben, Rechnen, Sozialverhalten) ent-
scheidet. Aulerdem forciere der Fokus auf Forderung, Menschen ,,normalisieren‘
zu wollen, wodurch Individualitit und Anerkennung abgelehnt wiirden. Wocken
(2009) entlarvt diesen Assimilationsvorwurf zwar als piddagogische Selbstaufga-
be. Aber dieser Vorwurf macht Inklusion in Einzelféllen zu einer Antinomie: Die
Zielerreichung des einen Ziels gefidhrdet die Zielerreichung des anderen Ziels.
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Pointiert ldsst sich dies wie folgt zusammenfassen: Wollen wir effektiv férdern,
beschneiden wir hédufig genug das Ziel der Anerkennung; und wollen wir Kinder
in ihrer Individualitidt und Freiheit vollstindig anerkennen, wiirde eine gezielte
Forderung von wichtigen Basisqualifikationen diesem Ziel zumindest bei einigen
Kindern entgegenlaufen.

Fiir die empirische Bildungsforschung ergibt sich daraus der Imperativ, dass als
abhingige Variable sowohl Kompetenzen als auch Gefiihle des Angenommenseins
erhoben werden miissen. Beide Ziele sollten dabei angemessen operationalisiert
werden, auch um die vermutete Antinomie empirisch iiberpriifen zu konnen.

24 Sonderpadagogischer Forderbedarf
als unzureichend definierte Kategorie

Ein hiufiges Paradigma der empirischen Bildungsforschung ist die Betrachtung
einer bestimmten Schiilergruppe. Im Falle der Inklusion ist dies meist die Gruppe
der Kinder mit sonderpddagogischem Forderbedarf, hdufig im Vergleich zu einer
Gruppe von Kindern ohne sonderpddagogischen Forderbedarf. Nimmt man das ho-
here Verstidndnis von Inklusion ernst, dann gibt es diese Gruppe in der Inklusion je-
doch nicht mehr. Inklusion funktioniere nur dann, wenn auf die als stigmatisierend
empfundene Gruppierung von Kindern mit und ohne Forderbedarf (Zwei-Grup-
pen-Theorie) verzichtet wiirde (s. oben). Eine Bezeichnung als ,,Integrationskind*
oder als ,,Inklusionskind* ist vor diesem Hintergrund unsinnig. Jedes Kind wird
inklusiv unterrichtet und ist somit ein Inklusionskind. Selbst bei weiterer Beibehal-
tung der zwei Gruppen ist unklar, wann ein ,,Inklusionskind* ein Inklusionskind ist
und ob sich dieses von einem Kind mit sonderpddagogischem Forderbedarf unter-
scheidet. Des Weiteren unterscheidet sich die Umsetzung von Integration/Inklusion
von Bundesland zu Bundesland und von Modell zu Modell (Gresch et al. 2014), so-
dass jedes Mal andere Kinder mit diesem Terminus bezeichnet wiren. Ich mochte
daher von der Verwendung solcher Wortneuschopfungen abraten.

Hinzu kommt, dass selbst der Begriff ,,sonderpddagogischer Forderbedarf*
alles andere als klar definiert ist (Schlee 1985, 2004; Schroder 2000). Ebenso
wurden wiederholt grofie Probleme in der diagnostischen Zuweisung von Forder-
bedarf nachgewiesen (Mand 2002; Wocken 2000), was zum einen an den schwam-
migen Konzepten selbst und zum anderen an der nicht-standardisierten und damit
wenig objektiven Diagnostik liegt (Bos et al. 2010). Nochmals erschwerend kommt
hinzu, dass die Definitionen, Konkretisierungen und diagnostischen Anforderun-
gen von Forderbedarf zwischen den Bundeslidndern stark differieren (Gresch et al.
2014). Des Weiteren scheint es unsinnigerweise ,,sonderpddagogischen Forderbe-
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darf im Lernen® nur in Deutschland zu geben, weil es keinen inhaltlich passenden
internationalen Parallelbegriff gibt (Bos et al. 2010; Griinke und Grosche 2014).
Die in den Inklusionskonzepten zentrale Abkehr von der Zwei-Gruppen-Theorie
erscheint daher auch aus diesem Blickwinkel unterstiitzenswert.

Wie kann das Gesagte zusammengefasst werden? Provokativ gesagt werden
Kinder durch eine unstandardisierte, subjektive und fehleranfillige Diagnostik
einem theoretisch mangelhaft spezifizierten Konstrukt namens ,,sonder-
pidagogischer Forderbedarf* zugewiesen. Ehrlicherweise miisste die diagnostische
Kategorie ,,sonderpddagogischer Forderbedarf” verworfen werden (fiir recht-
liche Gegenargumente s. Wrase 2014, in diesem Band). Zwar ist Diagnostik in
der Inklusion weiterhin essenziell (Prengel 2013). Aber nicht zur ungenauen Ein-
gruppierung von Kindern in zwei schlecht definierte Gruppen, sondern nur zur
Bestimmung von Lernbediirfnissen, Lernstinden und Entwicklungsverldufen
(Grosche 2014; Grosche et al. in Druck; Prengel 2013). Mochte die empirische
Bildungsforschung weiterhin solche Gruppenvergleiche vornehmen, dann sollte
sie sich nicht auf eine einfache dichotome Variable wie ,,Forderbedarf ja/nein‘
verlassen, sondern die Kriterien zur Gruppeneinteilung operationalisieren: Uber
welche Kinder genau soll eine Aussage getroffen werden?

2.5 Fazit

Diese Ausfiihrungen reflektieren (stark verkiirzt und héufig sehr pointiert) die
begriffliche Kontroverse um Inklusion. Inklusion ist kein unitédres, sondern ein
multifaktorielles und mehrdimensionales Konstrukt, das bislang eher abstrakt
als konkret definiert wurde. Inklusion kann historisch kaum von Integration ab-
gegrenzt werden. Auch ihr Verhiltnis ist unklar, denn Integration konnte sowohl
Vorstufe als auch Riickschritt im Hinblick auf Inklusion sein. Die Ziele von In-
klusion (effektive Forderung und Anerkennung) schlieBen sich manchmal gegen-
seitig aus, was Inklusion zu einer Antinomie macht. Inklusion ist also (zumindest
teilweise) widerspriichlich. An dieser Stelle kann lediglich festgehalten werden,
dass mit Inklusion (und friither auch mit Integration) mehr als der gemeinsame
Unterricht von Menschen mit und ohne Behinderungen gemeint ist, ohne dass
dieses ,,Mehr* einwandfrei gekldrt wire. Zwar zeigen viele der vorherigen Aus-
fiithrungen, was Inklusion anscheinend nicht sei (negative Definition). Aber was
Inklusion nun genau sei (positive Definition), dariiber streiten sich weiterhin die
Expertinnen und Experten.

Dies hat ernsthafte Auswirkungen auf die Studien der empirischen Bildungs-
forschung. In den Untersuchungen miissen die zahlreichen Facetten der Definition
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von Inklusion klarer als bisher auseinandergehalten werden. Zwar beziehen sich
die meisten Studien auf ein bestimmtes organisatorisches Modell von Inklusion,
wie Integrationsklassen, Forderzentren, sonderpddagogische Grundversorgung,
Einzelintegration oder response-to-intervention. Allerdings sind diese Model-
le keinesfalls mit Inklusion gleichzusetzen, sondern beschreiben lediglich die
Steuerung von Inklusion. Es wird sicherlich grofie Unterschiede der konkreten
Umsetzung innerhalb der jeweiligen Modelle geben. Beispielsweise bezieht sich
das Modell ,,Integrationsklasse erst einmal blof auf die rdumliche Anwesenheit
von Kindern mit Behinderungen, ohne dass automatisch erkennbar wire, wie die
Forderung und Anerkennung konkret umgesetzt werden soll. Auch die blofe Fest-
stellung, dass Kinder mit sonderpdadagogischem Forderbedarf von einer sonder-
piadagogischen Lehrkraft sonderpdadagogisch gefoérdert werden, ist aufgrund der
Tautologie nicht zielfithrend. Die klare Definition, vollstindige Beschreibung und
Diskussion der vorgenommenen Operationalisierung von Inklusion in jeder Studie
der empirischen Bildungsforschung erscheint daher unumginglich.

Der fehlende Konsens fiir eine konkrete Definition fiihrt ebenfalls zu einer dro-
henden Immunisierung von Inklusion, da das Konstrukt aufgrund der mangelnden
inhaltlichen Klarheit nicht falsifizierbar erscheint. Ebenfalls konnen Studienergeb-
nisse je nach Idee von Inklusion widerspriichlich interpretiert werden. Die Befunde
verschiedener Studien konnen aufgrund vollig unterschiedlicher, aber meistens nicht
explizit beschriebener Operationalisierungen von Inklusion kaum miteinander ver-
glichen werden. Dies erschwert die Einordnung empirischer Befunde in einen gro-
Beren signifikanteren Kontext bzw. in das Gesamtgefiige Inklusion. Es stellt sich nun
die Frage, wie mit einer solchen Unsicherheit in empirischen Studien umgegangen
werden kann. Im Folgenden werden dazu einige Vorschlidge unterbreitet.

3 Vorschldge fiir die Planung, Interpretation und Publi-
kation von empirischen Studien iiber Inklusion

Wie gezeigt wurde, gibt es sehr viele theoretische Kontroversen tiber den Begriff
Inklusion, die in absehbarer Zeit nicht gelost werden konnen. Keine noch so ge-
naue Begriffsanalyse wird eine konsensfihige Definition herausarbeiten konnen.
Wie auch Wocken (2009, 2014) betont, gibt es zudem keine anerkannte Zertifi-
zierungsstelle mit Deutungshoheit, die die Begriffsverstindnisse abschlieBend
verbindlich und als wahr festlegen konnte. Auch die empirische Erforschung der
jeweiligen Begriffsverstdndnisse kann keinen Konsens schaffen, sondern nur die
momentane kognitive Repridsentanz der Begriffe beschreiben (Snyderman und
Rothman 1987).
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Um trotzdem Studien zu Inklusion durchfiihren zu koOnnen, lassen sich
prinzipiell drei Wege einschlagen. In einer aktuellen Studie zu Inklusion wurde
expliziert, dass in dieser konkreten Untersuchung keine Unterscheidung zwischen
Integration und Inklusion vorgenommen werden kann (Kocaj et al. 2014, S. 167
FuBinote 2). Beide Begriffe wurden deshalb synonym verwendet. Einen anderen
Weg schligt eine weitere Untersuchung ein, in der auf die Unterscheidung der
Begriffe hingewiesen und anschlieBend der Begriff Integration verwendet wird
(Krull et al. 2014, S. 60 FuBinote 1). Als dritter und hier vorgeschlagener Weg bleibt
die begriindete Verwendung des Begriffs Inklusion (Wocken 2009).

Drei Argumente sprechen fiir die Verwendung des Begriffs Inklusion. Erstens
zeigen die obigen Ausfiihrungen, dass eigentlich jede Begriffsverwendung erlaubt
sein miisste, da die Begriffe historisch gleich angelegt waren, theoretisch grofie
Uberschneidungsbereiche vorliegen und keine Person Deutungshoheit iiber die
Begriffe hat. Zweitens ist die internationale Anschlussfihigkeit der Konzepte und
Theorien relevant, um Publikationen in internationalen Zeitschriften der empiri-
schen Bildungsforschung zu ermdglichen. Der Begriff Inklusion ist seit der Sala-
manca-Erkldarung (1994) internationaler Standard. Der Begriff Integration wird
hingegen vor allem in deutschsprachigen Lindern benutzt und ist damit interna-
tional nicht anschlussfahig. Drittens ist fiir die theoretische und empirische Aus-
einandersetzung ,.eine praktikable und weniger komplexe Begriffsverwendung
von Inklusion hilfreich, auch wenn sie in ihrer Plakativitidt bestimmte Feinhei-
ten und Probleme, wie die hier benannten, tibergeht™ (Prengel 2013, S.18). Es gibt
also einige verniinftige Argumente, in empirischen Studien den Begriff Inklusion
statt Integration zu verwenden. Oder wie es Wocken (2009) ausdriickt: ,,Aus den
genannten Griinden plddiere ich fiir eine bedingungslose Freigabe [des Begriffs
Inklusion] und eine unterschiedslose Wortwahl.”“ (ebd., S. 229) Auch ich schlage
daher pragmatisch vor, in empirischen Studien den Begriff Inklusion zu wihlen
und selbstbewusst zu vertreten.

Gleichzeitig muss jedoch die diffuse Verwendung und Mehrdeutigkeit des Be-
griffs beriicksichtigt werden. Hier wird es keine globale, allgemein anerkannte
Losung geben. Wenn eine umfassende Begriffskldrung vor jedem Artikel stehen
wiirde, dann wire das fiir die Schreibenden, die Herausgebenden und letztendlich
die Lesenden gleichermaBen ermiidend. Auflerdem werden die meisten Studien der
empirischen Bildungsforschung als Artikel in Zeitschriften verdffentlicht (Stanat
2012), die aufgrund ihrer Kiirze und Prignanz gar keinen Platz fiir eine umfassende
Auseinandersetzung mit dem Begriff haben. Daher schlage ich vor, dass in jedem
Artikel tiber Inklusion das temporire, reduzierte und singuldre Begriffsverstandnis
von Inklusion klar definiert wird, ohne sich in Begriffsdiskussionen zu verlieren.
Die weiter unten angefiihrten Definitionen konnen hierfiir genutzt werden.
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Die jeweiligen Ergebnisse werden durch diese ,,Beschneidung® in ihrer Aus-
sagekraft abgeschwiicht, denn die Ergebnisse sind dann nicht mehr Inklusion als
Ganzes zuzuordnen. Andererseits steigt dadurch die Aussagekraft fiir den be-
griindet gewéhlten Ausschnitt von Inklusion. Erst durch eine Reduzierung des An-
spruchs, nicht mehr Inklusion als Ganzes, sondern lediglich einzelne Teilaspekte
von Inklusion zu erforschen, erhoht sich die Bedeutsamkeit der Ergebnisse. In-
klusion als Ganzes ist (im Sinne einer nicht falsifizierbaren Entitit, vgl. Hager
2004) sowieso nicht erforschbar, die jeweilige temporire, singuldre und reduzierte
konkrete Operationalisierung hingegen schon. Wenn die jeweiligen Definitionen
expliziert werden, dann erleichtert das auch die Einordnung der Befunde in einen
grofieren Kontext. Es erscheint also sinnvoll, dass die Forschenden am Anfang
eines Artikels immer explizit definieren, was sie mit dem jeweiligen Begriff genau
meinen und wie er in der jeweiligen Studie operationalisiert wurde.

Der Vorschlag einer genauen Definition der Begrifflichkeiten mag trivial er-
scheinen. Indes zeigen die oben angefiihrten aktuellen Publikationen von Kocaj et
al. (2014) und Krull et al. (2014) durch die Begriffsdiskussionen in den Fufnoten,
dass weiterhin grole Unsicherheiten in der Begriffsverwendung existieren. Daher
vermute ich, dass geeignete Definitionen von Inklusion das Potential haben, zu-
kiinftige Studien der empirischen Bildungsforschung zu verbessern. Es stellt sich
nun die Frage, wie solche Definitionen aussehen konnten.

4 Vorschlage fiir Definitionen von Inklusion aus Sicht
der empirischen Bildungsforschung

Aus zahlreichen Texten iiber Inklusion wurden méglichst konkret definierte Fa-
cetten von Inklusion deduktiv extrahiert, die sich prinzipiell fiir eine Definition
aus Sicht der empirischen Bildungsforschung eignen. Die folgenden Definitionen
von Inklusion sind inhaltlich sehr stark begrenzt, d.h. die unterschiedlichen Defi-
nitionen spiegeln fiir sich genommen nicht das Gesamtgefiige von Inklusion wider.
Diese Begrenztheit ist gleichzeitig ihre Stirke und Schwiche. Sie ist ihre Schwi-
che, weil jede Definition fiir sich genommen als reduktionistisch kritisiert werden
kann. Zur empirischen Erforschung miissen solche Definitionen notwendigerweise
deutlich reduzierter formuliert werden, als aus Sicht von vielen Verfechterinnen
und Verfechtern der inklusiven Idee als wiinschenswert angesehen werden wird.
Ich bin mir bewusst, dass ich durch diese explizite Aufzéhlung der reduzierten De-
finitionen zur Polarisierung einlade, wenngleich es nicht mein Ziel ist zu provozie-
ren. Vielleicht kann die dadurch freigesetzte Kraft konkrete Gegenvorschlige fiir
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positive statt negative Definitionen von Inklusion ermoglichen, die empirischen
Studien zugrunde gelegt werden konnten.

Die Begrenztheit der Definitionen ist aber gleichzeitig auch ihre Stédrke, weil die
relativ klare definitorische Einengung die Operationalisierung und damit die Be-
riicksichtigung in empirischen Studien besser ermoglicht als das bisherige, diffuse
Verstidndnis von Inklusion.

Die folgende Aufzédhlung ist als erster Diskussionsvorschlag zu verstehen und
muss immer weiter ergidnzt, modifiziert und revidiert werden: Insgesamt miisste
jede Definition detailliert begriindet werden; einige Definitionen miissen noch
weiter konkretisiert werden; andere sind noch missverstdandlich formuliert; einige
sind unrealistisch, andere erscheinen in Zukunft erreichbar und weitere sind
bereits (ansatzweise) umgesetzt; einige der Definitionen schlieen sich aufgrund
von Widerspriichen gegenseitig aus, sodass die Aufzdhlung keinesfalls additiv zu
verstehen ist; andere Definitionen lassen sich hingegen flexibel miteinander ver-
kniipfen. Insgesamt gleicht die Aufzéhlung einer momentanen Ideensammlung,
die dringend weiter bearbeitet werden muss. Trotzdem hoffe ich, dass die folgende
Aufzédhlung ermoglicht, die fiir die jeweilige konkrete Studie passenden Facetten
von Definitionen auszuwihlen und sinnvoll miteinander zu verbinden, um eine
singuldre und temporir giiltige Arbeitsdefinition von Inklusion zu entwickeln.

Um die Definitionen sinnvoll zu sortieren, werden sie den drei Dimensionen des
Index fiir Inklusion (Boban und Hinz 2003) zugeordnet: inklusive Kulturen, inklusive
Strukturen und inklusive Praktiken. Eine vierte juristische Dimension wird ergénzt.
Dabei muss betont werden, dass einzelne Definitionen nicht passfahig zur theoreti-
schen Grundlage des Index fiir Inklusion sind. Der Index wird an dieser Stelle ledig-
lich fiir eine Sortierung der deduktiv aus Texten abgeleiteten Definitionen benutzt.

Zur Dimension der inklusiven Kulturen konnten folgende Definitionen gehoren:

e Definition der formalen Zugehorigkeit: Inklusion ist die formale Schulzuge-
horigkeit aller Schiilerinnen und Schiiler zur Stammschule.

* Anerkennungsdefinition: Alle Schiilerinnen und Schiiler werden unabhéngig
von ihren Verhaltensweisen willkommen geheilen und als Bereicherung fiir
die Gemeinschaft anerkannt.

* Forderzieldefinition: Inklusion ist die Férderung von Schulleistungen und an-
erkennenden Beziehungen zwischen den Klassenkameradinnen und Klassen-
kameraden sowie zu den Lehrkriften.

* Outcome-Definition: Inklusion ist die Erreichung von Lernzielen bei allen
Kindern und Jugendlichen geméf ihrer jeweiligen Lernvoraussetzungen sowie
die Erreichung von wertvollen und tragfdhigen Beziehungen in der Klassen-
gemeinschaft.



34 Michael Grosche

e Shared-Vision-Definition: Inklusion ist die Unterrichtung auf der Grundlage
von gemeinsamen Visionen bzw. Werten des Kollegiums.

* Einstellungsdefinition: Inklusion ist die positive Einstellung, Wertschitzung,
Anerkennung und bewusste Bejahung von Heterogenitit.

Eine weitere Dimension konnten die inklusiven Strukturen liefern:

e Platzierungsdefinition: Inklusion ist die unbedingte Aufnahme aller Schiiler-
innen und Schiiler unabhingig von ihren Voraussetzungen in eine Schulklasse.

e Schulsystemdefinition: Inklusion ist die Beibehaltung nur einer einzigen Schul-
form bei vollstindiger Abschaffung eines vielgliedrigen Schulsystems.

e Zwei-Gruppen-Definition: Inklusion ist die gemeinsame Unterrichtung von
Kindern und Jugendlichen mit und ohne Forderbedarf in einer Klasse.

* Steuerungsdefinition: Inklusion ist die Bereitstellung von Forderung fiir be-
stimmte Gruppen durch Steuerungsmodelle, wie Integrationsklassen, Forder-
zentren, sonderpddagogische Grundversorgung, Einzelintegration oder re-
sponse-to-intervention.

* GemiBigte Pareto-Definition: Inklusion ist die gemeinsame Unterrichtung von
allen Kindern und Jugendlichen zu mindestens 80 Prozent der Unterrichtszeit.

* Totalitdre Definition: Inklusion ist das Verbot duflerer Differenzierung.

* Pauschale-Ressourcen-Definition: Inklusion ist die pauschale schulische Aus-
stattung mit sonderpddagogischen Lehrkréften unabhingig von festgestellten
sonderpddagogischen Forderbedarfen oder Behinderungen.

e Definition iiber multiprofessionelle Teams: Inklusion ist die Kooperation, Be-
ratung und Supervision in und durch multiprofessionelle Teams.

Die dritte Dimension zur Einordnung der Definitionen bezieht sich auf inklusive
Praktiken:

e Freiheitsdefinition: Inklusion ist die individuelle freiheitliche Auswahl der
Unterrichtsinhalte durch die Schiilerinnen und Schiiler selbst.

e Priventionsdefinition: Inklusion ist die gezielte Férderung zur Verhinderung
eskalierender Lernverldufe bereits vor dem Auftreten von Lernriickstdnden.

e Notenverzichtsdefinition: Inklusion ist der Verzicht auf Schulnoten.

e Definition iiber Barrierefreiheit: Inklusion ist die Planung und Durchfiihrung
aller Aktivitdten in einer Art und Weise, dass alle Schiilerinnen und Schiiler
gemeinsam daran teilnehmen konnen.

* Bildungsstandarddefinition: Inklusion ist der Verzicht auf Bildungsstandards
und normorientierte Curricula.
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o Zieldifferenzdefinition: Inklusion ist die Unterrichtung und Bewertung von
allen Schiilerinnen und Schiilern nach individuellen Lernzielen.

* Dekategorisierungsdefinition: Inklusion ist die Forderung aller Schiilerinnen
und Schiiler ohne die Verwendung von Kategorisierungen zur Steuerung dieser
Forderung.

e Unterrichtsdefinition: Inklusion ist individualisierter und effektiver Unterricht.

* Heterogenititsdefinition: Inklusion ist die Beriicksichtigung jeglicher Hetero-
genitdtsdimension im Unterricht bei der Planung und Durchfiihrung von Unter-
richt.

e Team-Teaching-Definition: Inklusion ist die gemeinsame Unterrichtung durch
mehrere gleichberechtigte Lehrkrifte.

* Assistenzdefinition: Inklusion ist die Unterstiitzung von einigen Schiilerinnen
und Schiilern durch Lehrkrifte fiir sonderpddagogische Forderung wihrend
des allgemeinen Unterrichts.

e Lehrkraft-Definition: Inklusion ist die Unterrichtung durch Lehrkrifte, die
professionell agieren, sich gegenseitig anerkennen, gesund sind sowie voll-
wertiger und selbstverstidndlicher Teil des Kollegiums sind.

Eine letzte, juristische Dimension beinhaltet zwei weitere Definitionen:

* Rechtliche Definition: Inklusion ist der in Gesetzen formulierte Rechtsanspruch
auf einen Platz in einer allgemeinen Schule, auf Vorrang des gemeinsamen
Unterrichts, auf Bereitstellung angemessener Vorkehrungen zur Erméglichung
von Teilhabe (was immer das im konkreten Fall sein konnte), auf Ermoglichung
von zieldifferenten Bewertungen und auf Gewdhrleistung der erforderlichen
Forderung.

*  Wertedefinition: Inklusion ist ein unteilbares Menschenrecht auf soziale Teil-
habe.

Wie diese Aufzihlung zeigt, gibt es nicht eine einzelne konsensuale Definition von
Inklusion, sondern verschiedene Definitionen auf verschiedenen Dimensionen mit
jeweils verschiedenen Ausprigungen. Die einzelnen Definitionen, Dimensionen
und Ausprigungen sind dabei weder trennscharf noch widerspruchsfrei, wie oben
diskutiert wurde. Die Aufzihlung der Definitionen ist noch immer unvollstindig
und teilweise zu unspezifisch. Auch die Sortierung der deduktiv abgeleiteten De-
finitionen bedarf der Verbesserung. Des Weiteren ist durch die bloBe Aufzéhlung
dieser Facetten keine konsensuale Definition von Inklusion herbeizufiihren. Die
Vielzahl der Definitionen zeigt, dass wir von einem Konsens noch sehr weit ent-
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fernt sind. Weitere Personen sind daher herzlich dazu eingeladen, an der Korrek-
tur, Vervollstindigung und Systematisierung der Definitionen mitzuarbeiten.

Dennoch erscheinen mir die angefiihrten Definitionen aufgrund ihrer
Reduziertheit mehr oder weniger gut operationalisierbar zu sein, d.h. sie lassen
sich empirisch untersuchen, teilweise miteinander verkniipfen und erginzen. Sie
konnten in Studien der empirischen Bildungsforschung genutzt werden, um das
jeweilige temporire, singuldre Verstindnis von Inklusion zu beschreiben. Diese
bewusste und explizite Eingrenzung von Inklusion wird Studien der empirischen
Bildungsforschung auf sicherere theoretische Beine stellen und sie weniger an-
greifbar machen, da sie so nicht mehr vorgeben, Inklusion als Ganzes zu unter-
suchen, sondern nur einen begrenzten Ausschnitt von Inklusion erforschen.
Dadurch steigt die Aussagekraft der jeweiligen Befunde fiir diesen Ausschnitt von
Inklusion stark an, sodass die Ergebnisse besser in das Gesamtgefiige Inklusion
eingeordnet werden konnen. Das wiederum konnte dazu fiihren, die ungewohn-
lich scharfen und hitzigen Kontroversen iiber Inklusion durch empirische Argu-
mente zu versachlichen und Inklusion rationaler und unaufgeregter als bisher in
der Bildungspraxis in Deutschland zu verankern.
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