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Subjektive Definitionen von Lehrkraften zu Inklu-
sion — eine explorative Studie

Bodo Przibilla, Friedrich Linderkamp & Philipp Krémer

Bergische Universitat Wuppertal

Zusammenfassung

Bislang existieren im wissenschaftlichen Diskurs sehr unterschiedliche Verstandnisse und vieler-
lei Definitionen von Inklusion. Auch aus der Perspektive von Lehrkréften diirften uneinheitliche
subjektive Verstandnisse von Inklusion vorliegen. Subjektive Definitionsweisen von Lehrkriften
zu Inklusion wurden in der Forschung bislang wenig berticksichtigt, obwohl Alltagstheorien in
der Praxis als handlungsleitender gelten als wissenschaftliche Theorien. Die vorliegende, ex-
plorative Studie untersucht, aus welchen inhaltlichen Elementen sich die subjektiven Definitio-
nen von Lehrkréften zum Begriff ,Inklusion” zusammensetzen. Die als Antworten auf ein ent-
sprechendes offenes Item (, Definieren Sie Inklusion in Ihren eigenen Worten.”) vorgenommenen
Definitionen einer Teilstichprobe von 182 Lehrkraften konnten durch eine induktive, qualitative
Inhaltsanalyse in drei Reduktionsschleifen auf 27 Kategorien (x = 0.85) reduziert werden, die
sich wiederum in 9 Dimensionen (x = 0.89) zusammenfassen liefen. Die Ergebnisse zeigen,
dass Lehrkréfte Inklusion nicht einheitlich definieren und sogar innerhalb der Definitionen wi-
derspriichliche Elemente zu finden sind. Sie beziehen sich auf unterschiedliche Bedeutungs-
ebenen wie gesellschaftliche, wertebezogene und schulbezogene Themen, beinhalten evaluati-
ve und affektive Aspekte sowie auch negative Bewertungen. Hauptsdchlich werden die Aspekte
der Partizipation und Zugehérigkeit sowie der Differenzierung und Individualisierung genannt.
Die Lehrkréfte thematisieren jedoch auch widrige Voraussetzungen und Ressourcen sowie po-
tentiell schadliche Folgen von Inklusion. Die Ergebnisse leisten einen Beitrag dazu, die subjek-
tiven Definitionsweisen von Lehrkriften zu Inklusion qualitativ zu erfassen und zu kategorisie-
ren. Methodische Implikationen der Beriicksichtigung subjektiver Definitionen von Lehrkraften
in der Inklusionsforschung werden diskutiert.

Schlagworter: Subjektive Theorien, Definition, Inklusion, Operationalisierung, Beliefs

Teachers’ Subjective Definitions of Inclusion — an Exploratory Study

Abstracts

A review of the academic scholarship provides many different understandings and various ways
to define and operationalize inclusion. It stands to reason that practitioners like teachers also
have inconsistent concepts of inclusion. Although there is some evidence, that the association
between behavior and subjective understandings or beliefs of teachers is stronger than the rela-
tionship between academic theories and teachers’ behavior, there is a lack of research on tea-
chers’ subjective definitions of inclusion. The study explores which content-related elements
compose teachers’ subjective definitions of inclusion as a concept. A subsample of 182 teachers
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completed an online survey and answered the open-ended item “Define Inclusion in your own
words.”. The data was analyzed using an inductive qualitative content analysis. Through three
iterations of the analysis the answers were summarized in 27 categories (kx = 0.85) which could
be categorized by 15 dimensions (k = 0.89). Results show that teachers define inclusion in va-
rious ways. Individual subjective definitions even comprise contradictory elements. The catego-
ries are related to social, ethical, and school-related issues and also contain affective aspects
and (negative) evaluations. The most frequently found categories are related to the topics of
participation and membership, or differentiation and individualization. But teachers also descri-
be aversive conditions, insufficient resources and potentially negative consequences of inclusi-
on. The study provides a reliable coding scheme to categorize subjective definitions of teachers
and thereby contributes to enhance the measurement of teachers’ subjective definitions of in-
clusion. Methodological implications regarding the systematic consideration of subjective defi-

nitions in empirical research on inclusion are discussed.

Keywords: teachers, subjective theory, definition, inclusion, operationalization, beliefs

Die bisher vorliegenden Arbeiten zur Defi-
nition und Konzeptualisierung von Inklu-
sion unterscheiden sich in ihrer inhaltlichen
Ausrichtung: Einige Autoren fokussieren
die Systematisierung unterschiedlicher Ver-
staindnisweisen (Goransson & Nilholm,
2014; Grosche, 2015) oder die Operationa-
lisierung des Inklusionsbegriffs zur Evalua-
tion und Entwicklung von inklusiven Institu-
tionen (Booth & Ainscow, 2002), wahrend
sich andere Beitrdge theoretisch (Wocken,
2010, 2011a und 2011b) oder empirisch
(Grosche, Piezunka & Schaffus, 2017; Kra-
mer, Przibilla & Grosche, 2016) mit der Ent-
wicklung von (operationalen) Definitionen
schulischer Inklusion auf unterschiedlichen
Abstraktionsniveaus auseinandersetzen.
Gemeinsam ist den Arbeiten, dass sie sich
ausschlieBlich auf wissenschaftlich aner-
kannte und dokumentierte Quellen wie Pu-
blikationen oder Expertenurteile beziehen.

Im Kontrast dazu ist bislang wenig dari-
ber bekannt, wie gerade Lehrkréfte Inklusi-
on subjektiv verstehen, welche Definitions-
aspekte flir sie besondere Relevanz besitzen
und ob sich Gemeinsamkeiten oder Unter-
schiede zwischen subjektiven Definitions-
weisen und bestehenden fachwissenschaft-
lichen Definitionen ausmachen lassen. Da-
bei wird subjektives Wissen in Form subjek-

tiver Theorien, subjektiver Definitionen
oder Alltagstheorien insbesondere im Zu-
sammenhang mit neuen und anspruchsvol-
len Situationen als besonders handlungsre-
levant beschrieben (Helmke, 2015; Wahl,
2002).

Das Anliegen dieser Arbeit ist es, sub-
jektive Definitionsweisen von Lehrkraften
zu Inklusion empirisch zu explorieren.
Dabei steht die Frage im Vordergrund, aus
welchen inhaltlichen Aspekten sich die sub-
jektiven Definitionen von Lehrkréften zu-
sammensetzen. Die Ergebnisse haben das
Potenzial, subjektive Verstandnisse des In-
klusionsbegriffs durch empirisch gewonne-
ne Indikatoren zu konkretisieren und kon-
nen im Kontext weiterer Forschung dazu
beitragen, den Stellenwert subjektiver Defi-
nitionen von Inklusion als handlungsrele-
vante Variable im Inklusionskontext zu
Uberprifen.

Subjektive und individuelle Vorstellungen
Uber Konstrukte werden im deutschen
Sprachraum vielfach als subjektive Theorien
bezeichnet (Dann, 1994; Dann & Haag,
2017; Dann & Krause, 1988; Groeben,
1988; Groeben & Scheele, 2010; Mand| &
Huber, 1983).

Wahrend wissenschaftliche Theorien
auf dokumentierten Informationen begriin-
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det sind, durch systematische Forschung
nach definierten Standards entwickelt wur-
den, explikative und pradiktive Funktion
haben, d.h. der Beschreibung, Erklarung
und Vorhersage von Phdanomenen dienen,
falsifizierbar sind und verallgemeinerbare
Definitionsmerkmale enthalten, konnen
subjektive Theorien interindividuell stark
variieren. Subjektive Theorien sind rein psy-
chischer Natur und miissen nicht notwendi-
gerweise allen genannten Kriterien wissen-
schaftlicher Theorien genligen (Beck &
Krapp, 2006; Bortz & Doring, 2006).

Nach Mandl| und Huber (1983) umfas-
sen subjektive Theorien prinzipiell aktua-
lisierbare Kognitionen, die sich aus indivi-
duellen Uberzeugungen, Interpretationen,
Schlussfolgerungen, Alltagswissen und All-
tagskonzepten konstituieren. Dann (1994)
benennt die folgenden Definitionsmerkma-
le subjektiver Theorien: Subjektive Theorien
sind (1.) relativ stabile, wenngleich durch
Erfahrung verdnderbare, mentale Repra-
sentationen, die (2.) teilweise implizit und
teilweise in bewusstseinsfahiger, d.h. expli-
zierbarer Form vorliegen, (3.) dhnliche Ei-
genschaften wie wissenschaftliche Theorien
besitzen und (4.) ebenso vergleichbare
Funktionen tbernehmen sowie (5.) hand-
lungssteuernd sind.

Groeben (1988) und Groeben und
Scheele (2010) ergénzen diese weit gefasste
Begriffsdefinition durch zwei methodolo-
gische Kriterien: Subjektive Theorien im
engeren Sinne sollten im Dialog-Konsens
zwischen Forschenden und Untersuchungs-
teilnehmern hinsichtlich ihrer subjektiven
Gultigkeit (Rekonstruktions-Adaquanz) und
objektiven Giltigkeit (Merkmal der potenti-
ellen Rationalitdt bzw. Realitits-Addquanz)
durch die methodischen Schritte der kom-
munikativen und explanativen Validierung
Uberpriift werden (Dann, 1994; Groeben,
1988; Groeben & Scheele, 2010).

Subjektive Theorien von Lehrkraften
werden zumeist bezogen auf inhaltlich
eng gefasste und konkrete Kontexte fokus-
siert, beispielsweise im Zusammenhang
mit Lehrkraftkooperationen (Grésel, Fufan-

gel & Probstel, 2006), Unterrichtsstdrungen
(Dann & Krause, 1988) oder der Verbesse-
rung von Lehrerhandeln in definierten Un-
terrichtssettings wie Gruppenarbeiten (Haag
& Mischo, 2003). Sie ermoglichen Lehrkraf-
ten, sich schnell und effektiv an alltagliche
Anforderungen, zu denen bisher nur wenig
gesichertes Handlungswissen besteht, an-
zupassen, sind somit in komplexen, wissen-
schaftlich erst ansatzweise erschlossenen
Lebensbereichen handlungswirksam und
steuern vielfach nicht bewusst das Lehrer-
handeln (Helmke, 2015; Wahl, 2002). Sub-
jektive Theorien Uber das Lehren und Ler-
nen gelten neben Formen padagogischen
Professionswissens als elementarer Be-
standteil zur Beschreibung padagogischer
Kompetenz (Baumert & Kunter, 2006;
Helmke, 2015; Krauss et al., 2008) wobei
der Begriff haufig synonym oder nicht trenn-
scharf zu inhaltlich dhnlichen Konstrukten
wie Vorstellungen, intuitiven Theorien,
(epistemologischen) Uberzeugungen, Welt-
bildern oder impliziten Theorien verwendet
wird (Baumert & Kunter, 2006; Helmke,
2015).

International werden handlungsleitende
und handlungssteuernde Kognitionen von
Lehrkraften vornehmlich unter dem Begriff
teachers beliefs diskutiert, wobei hier eben-
so auf die begriffliche Unschdrfe hingewie-
sen wird (Pajares, 1992; Richardson, 1996).
Beliefs bezeichnen ebenso wie subjektive
Theorien individuelle Konstruktionen einer
Person und somit Pradispositionen, die kog-
nitive, episodische, evaluative und affektive
Komponenten beinhalten  kénnen und
handlungssteuernde Funktionen beziiglich
der Bewaltigung von komplexen Anforde-
rungen innehaben (Luft & Roehrig, 2007;
Nespor, 1987; Richardson, 1996).
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Subjektive Theorien, individuelle Vorstel-
lungen oder Definitionsweisen von Lehr-
kraften zum Begriff der Inklusion bleiben im
Rahmen der Theorieentwicklung weitge-
hend unberiicksichtigt, obwohl derartiges
durch personliche Erfahrung aufgebautes
Wissen vielfach als handlungsrelevant her-
ausgestellt wird (Groeben & Scheele, 2010;
Helmke, 2015). Subjektive Theorien im en-
geren Sinne wurden in inklusiven Hand-
lungskontexten bislang kaum beforscht. Zur
Aufarbeitung des Forschungsstandes wer-
den aus diesem Grund Arbeiten einbezo-
gen, die sich mit subjektiven Definitions-
weisen des Inklusionsbegriffs aus Lehrkraft-
perspektive und Beliefs befassen.

Eine Reihe deutschsprachiger Studien
fokussieren Beliefs von Lehrkrdften im In-
klusionskontext aus empirisch-quantitativer
Perspektive. In den Arbeiten werden zu-
meist Skalen zur Selbstauskunft eingesetzt,
die auf Grundlage von Analysen wissen-
schaftlicher Literatur entwickelt wurden,
ohne die subjektiven Perspektiven von
Lehrkréften als solche zu beriicksichtigen
(Kuhl et al., 2013; Moser, Kuhl, Redlich &
Schéfer, 2014). Die Ergebnisse liefern erste
Hinweise darauf, dass sich die quantitativ
erfassten Beliefs von sonderpddagogisch
ausgebildeten Lehrkriften und Regelschul-
lehrkréften professionsabhdngig unterschei-
den (Kuhl et al., 2013).

Andere Arbeiten beriicksichtigen die
subjektive  Perspektive von Lehrkriften
durch den Einbezug qualitativer Forschungs-
ansatze in groferem Malle. Im Inklusions-
kontext konnten Ben-Yehuda, Leyser und
Last (2009) empirische Hinweise dafir vor-
legen, dass Beliefs mit Unterrichtsqualitat
im Zusammenhang stehen. Die Autoren
verglichen anhand soziometrischer Schiiler-
daten ausgewdhlte Lehrkrifte, die hinsicht-
lich der sozialen Integration erfolgreich wa-
ren, mit weniger erfolgreichen Lehrkréften
und konnten nachweisen, dass signifikante
Unterschiede zwischen den Beliefs der
Gruppen bestehen.

Zur qualitativen Differenzierung subjek-
tiver Definitionsweisen untersuchte Mako-
elle (2014) anhand von sechs Interviews die
Definitionsweisen von sldafrikanischen
Lehrkréften eines Schulbezirks. Es wurden
drei Themen aus dem Textmaterial extra-
hiert, die zur Erklarung unterschiedliche
Verstandnisweisen beitragen: (1.) Das The-
ma Conceptualisation of inclusive pedago-
gy verweist auf Unterschiede aufgrund
grundsdtzlich unterschiedlicher Verstand-
nisse einer inklusiven Padagogik (etwa ob
gemeinsamer Unterricht oder individuelle
Forderung gemeint wird), (2.) das Thema
Special-needs versus full-inclusion philoso-
phy verweist auf Unterschiede aufgrund der
Fokussierung auf unterschiedliche Perso-
nengruppen (etwa ob alle SuS oder SuS mit
Forderbedarf adressiert werden) und (3.) das
Thema Strategy-oriented versus creativity
and flexible teaching verweist auf Unter-
schiede in der praktischen Umsetzung
inklusiven Unterrichts (etwa ob klare Lehr-
Lern-Strategien verfolgt werden, oder flexi-
bel und kreativ auf Anforderungen reagiert
wird). Als Hauptergebnis bemerkt der Autor,
dass es keine anerkannte Definition einer
inklusiven Padagogik gibt und die Bedeu-
tung abhéngig von Kontext, philosophischer
Orientierung und Operationalisierung vari-
iert. Obwohl die Studie einen Beitrag zum
Verstandnis moglicher Unterschiede zwi-
schen subjektiven Definitionen von Lehr-
kriften leistet, kdnnen inhaltliche Aspekte
subjektiver Definitionen zu Inklusion an-
hand der Ergebnisse nicht umfassend be-
schrieben oder konzeptualisiert werden.

Knauf und Graffe (2016) konnten vier
Alltagstheorien von Inklusion aus den Situa-
tionsbeschreibungen von 146 Fachkraften
aus Kindertageseinrichtungen extrahieren:
(1.) Inklusion ist, wenn alle Kinder Teil der
Gemeinschaft sind, (2.) Inklusion ist das
Uberwinden von Hiirden (im Sinne der
kindlichen Bewidltigung anstehender Ent-
wicklungsaufgaben), (3.) Inklusion ist der
Abbau von Hirden (im Sinne unglinstiger
Rahmenbedingungen) und (4.) Inklusion ist,
wenn alle Erwachsenen zum Wohl der Kin-
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der zusammenarbeiten (S. 191 ff.). Die Stu-
die liefert detaillierte Beschreibungen der
vier benannten Alltagstheorien, die sich
nach Aussage der Autoren nicht ausschlie-
Ben, sondern vielmehr erganzen kdnnen,
und kann somit zur Beschreibung von sub-
jektiven Definitionsweisen beitragen. Die
Ergebnisse lassen sich aufgrund der Stich-
probenspezifitit jedoch nicht ohne weiteres
auf Lehrkrafte Gbertragen.

Insgesamt ldsst sich festhalten, dass die
genannten Studien zwar erste Hinweise auf
die Beschaffenheit von Alltagstheorien zur
Inklusion sowie zu deren Relevanz in kon-
kreten Handlungskontexten liefern, die Er-
gebnisse aufgrund zu spezifischer oder klei-
ner Stichproben jedoch nicht ohne weiteres
auf Lehrkréfte Gbertragen werden kénnen.
Die Erfassung bzw. Rekonstruktion subjekti-
ver Theorien im engeren Sinne mittels Dia-
log-Konsens-Verfahren eignet sich aufgrund
des hohen Aufwands allenfalls zum Einsatz
in verhdltnismaBig kleinen Stichproben.
Die bisher eingesetzten Skalen zur Erfas-
sung von Beliefs in grofen Stichproben be-
riicksichtigen demgegeniiber die Spezifitat
subjektiver Definitionen von Lehrkriften
nicht ausreichend. Es lassen sich anhand
des Forschungsstandes weder konkrete In-
dikatoren ableiten, die Aufschluss tber die
inhaltliche Beschaffenheit subjektiver Defi-
nitionen des Inklusionsbegriffs geben, noch
kann aus den Befunden abgeleitet werden,
welche Verstindnisweisen bei Lehrkréften
Uberwiegen. Derartige Informationen waé-
ren jedoch notwendig, um subjektive Defi-
nitionen von Lehrkrdften mittels 6kono-
mischer Erhebungsverfahren in groReren
Stichproben valide und reliabel erfassen
und beschreiben zu kénnen.

Aufgrund der beschriebenen begriffli-
chen Unscharfe liegt der Studie die folgen-
de Arbeitsdefinition zu Grunde: Gegeniiber
der Auffassung, dass Wissen und subjektive
Theorien als kategorial getrennt voneinan-
der aufzufassen sind (vgl. Baumert & Kun-
ter, 2006), werden innerhalb der vorliegen-
den Studie die subjektiven Definitionen von
Lehrpersonen gemals einer weiten Begriffs-

definition subjektiver Theorien und eines
weit gefassten Wissensbegriffs als indivi-
duelles Wissen mit potentiell handlungs-
leitender Funktion aufgefasst, das sowohl
deskriptive als auch evaluative Aspekte um-
fassen kann.

Die vorliegende Untersuchung hat das Ziel,
die subjektiven Definitionen von Lehrkraf-
ten zu Inklusion empirisch zu erfassen.
Konkret werden die Fragestellungen ver-
folgt, (1.) aus welchen Kategorien sich die
subjektiven Definitionen des Begriffs Inklu-
sion von Lehrkréften zusammensetzen kén-
nen und (2.) welche inhaltlichen Aspekte
die subjektiven Definitionen von Lehrkraf-
ten vornehmlich enthalten bzw. welchen
Stellenwert die im Rahmen der ersten Fra-
gestellung entwickelten Kategorien im Rah-
men der subjektiven Definitionen von Lehr-
kraften einnehmen.

Die Datengrundlage der vorliegenden Stu-
die bildet eine Teilstichprobe einer landes-
weiten Online-Befragung von Lehrkriften
an Schulen in Nordrhein-Westfalen (vgl.
Przibilla, Kramer, Haep, Ugurlu & Linder-
kamp, 2018). Zur Erhebung wurde der In-
ternationale Inklusionssurvey in deutscher
Sprachversion verwendet (Przibilla et al.,
2018; Przibilla, Lauterbach, Boshold, Lin-
derkamp & Krezmien, 2016). Es handelt
sich hierbei um ein Online-Survey zur Er-
fassung (1.) der Einstellungen von Lehrkraf-
ten bzgl. der Inklusion, (2.) der subjektiven
Definitionen von Inklusion und Behinde-
rung sowie (3.) des Wissens Uber Instrukti-
onsstrategien in inklusiven Klassensettings.
Die vorliegende Untersuchung basiert auf
den Antworten zu einem der offenen Ein-
stiegsitems, mit welchem die subjektiven
Definitionen der Lehrkrdfte zum Begriff
sInklusion” erfasst werden. Die Aufgabe
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,Definieren Sie Inklusion in lhren eigenen
Worten.” wurde als Item mit offenem Ant-
wortformat ohne Textlimitierung gestellt.

1828 Lehrkrifte beantworteten das offene
Item zur Inklusionsdefinition (mit wenigs-
tens flinf Zeichen als Antwort auf die offene
Frage). In Anbetracht der grollen Daten-
menge, des Textumfangs der Lehrkraftaus-
sagen und vor dem Hintergrund der explo-
rativen Untersuchungsanlage wurde zu-
nachst eine Teilstichprobe des Datensatzes
betrachtet. 10% der Falle (N = 182) wurden
per Zufall gezogen und bilden die Daten-
grundlage der Analyse.

Die vorliegende Studie basiert auf den
Antworten von 45 Lehrern (25%) und 137
Lehrerinnen (75%) zwischen 25 und 64 Jah-
ren (M =45.16, SD = 10.06). Die Lehrerfah-
rung der Befragten variierte zwischen 0.4
und 39 Jahren (M = 16.70, SD = 9.63). Von
den Befragten gaben 38 Personen an, einen
sonderpddagogischen  Ausbildungshinter-
grund zu besitzen (21%), 16 Personen wur-
den sowohl fiir das sonderpadagogische als
auch fir das reguldre Lehramt ausgebildet
(9%), 11 Personen machten keine Angaben
zum Ausbildungshintergrund (6%). 64 Lehr-
krafte arbeiteten an Grundschulen (35%),
28 an Gesamtschulen (15%), 27 an Forder-
schulen (15%), 18 an Realschulen (10%),
15 an Berufskollegs (8%), 9 an Hauptschu-
len (5%), 9 an Gymnasien (5%) und 12
wahlten die Kategorie ,Sonstige” (7%). Den
Angaben der Lehrkrifte zufolge umfasst
diese Kategorie Waldorf-, Gemeinschafts-,
Primus- oder Sekundarschulen. Von den
sonderpdadagogisch ausgebildeten Lehrkraf-
ten arbeiteten 27 (50%) an inklusiven Schu-
len, wdhrend 93 der Regelschullehrkrifte
(79%) Uber Erfahrungen im Unterrichten
von SuS mit Forderbedarf verfligten (Erfah-
rung im Unterricht von SuS mit Forderbe-
darf in Jahren: M = 5.90, SD = 5.72).

Vor der Analyse wurden die 182 Antworten
durch den Erstautor in randomisierter Rei-
henfolge gesichtet und in Analyseeinheiten
zerlegt. Im Rahmen der vorliegenden Un-
tersuchung wurden Texteinheiten, welche
einen singuldren und sinnhaften themati-
schen Gegenstand beinhalten, als Analyse-
einheiten definiert. Aus dem Ausgangs-
material wurden so 687 Analyseeinheiten
formuliert, die Grundlage der qualitativen
Analyse bilden. Die Analyseeinheiten dien-
ten einerseits als Ausgangspunkt zur Ent-
wicklung eines Kategorienschemas und an-
dererseits  als  Kontrollinstanz ~ zur
Uberpriifung und Zuordnung der entwi-
ckelten Kategorien.

Mithilfe einer induktiven, zusammenfassen-
den qualitativen Inhaltsanalyse nach May-
ring (2015, 2016) wurden die Analyse-
einheiten analysiert und zusammengefasst.
Die zusammenfassende Inhaltsanalyse
dient dazu, grole Mengen sprachlichen
Datenmaterials in intersubjektiv nachvoll-
ziehbarer Weise zu Kategorien zu verdich-
ten.

Das Ziel der Analyse ist eine nach zuvor
festgelegten Regeln erfolgende Zusammen-
fassung des Ausgangsmaterials, ohne die
bestehende Diversitit bzgl. der enthaltenen
Informationen einzuschranken. Somit l&dsst
sich anhand der Datengrundlage eine ver-
dichtete Charakterisierung des Ausgangs-
materials in Form eines Kategoriensystems
entwickeln, ohne dass sinntragende Ele-
mente des Ausgangsmaterials verlorenge-
hen. Gemall dem Ablaufschema fiir eine
zusammenfassende Inhaltsanalyse nach
Mayring (2016) erfolgte die Analyse und
Reduktion durch Anwendung der Interpre-
tationsschritte Z1 bis Z4:

Zur Paraphrasierung (Z1) wurden die
Analyseeinheiten alphabetisch sortiert, um
Interpretationen aufgrund des Kontextbezu-
ges der Textsegmente innerhalb der beste-
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henden Gesamtaussagen (Kontexteinheiten)
zu minimieren. Wenig inhaltstragende Ele-
mente (bspw. ausschmiickende Adjektive)
der Analyseeinheiten wurden gestrichen.
Die Textstellen wurden in eine einheitliche
grammatikalische Kurzform und eine ein-
heitliche Sprachebene (bersetzt. Hierzu
wurden die Analyseeinheiten in Aussagen
der Form , Inklusion ist...” transformiert.

Die Generalisierung (Z2) der paraphra-
sierten Analyseeinheiten auf ein einheitli-
ches Abstraktionsniveau erfolgte in zwei
Materialdurchldufen.  Zundchst  wurden
23% des Materials durchgearbeitet. Konkre-
te und spezifische Textbestandteile wurden
in Oberbegriffe und Verallgemeinerungen
transformiert, die in einem Kodierhandbuch
festgeschrieben wurden. Nach dem ersten
Materialdurchlauf wurden die Oberbegriffe
systematisiert und das Kodierhandbuch the-
oriegeleitet Giberarbeitet. Im zweiten Durch-
lauf wurde das gesamte Textmaterial durch-
gearbeitet und die Paraphrasen wurden in
moglichst unpersonliche und suggestions-
freie Aussagen reformuliert.

Durch die erste Reduktion (Z3) wurden
bedeutungsgleiche, paraphrasierte und ge-
neralisierte Analyseeinheiten gestrichen.
Die ubrigen inhaltstragenden Analyseein-
heiten wurden im Rahmen der Analyse un-
verdndert beriicksichtigt.

Durch die zweite Reduktion (Z4) wur-
den die paraphrasierten, generalisierten
und selektierten Analyseeinheiten bei glei-
chen oder &dhnlichen inhaltlichen Gegen-
standen gebiindelt oder im Falle mehrerer
Aussagen zu einem Gegenstand durch
Konstruktion neuer Paraphrasen oder Integ-
ration in neue Begriffe zusammengefasst.

Die so entwickelten Kategorien wurden
in einem letzten Schritt in Dimensionen
gruppiert. Eine Dimension bezeichnet ein
Biindel inhaltlich aufeinander bezogener
Kategorien.

Die Analyse erfolgte in 3 Reduktions-
schleifen. Die Erste Reduktionschleife um-
fasste die Interpretationsschritte Z1 bis Z4.
Durch die zweite und dritte Reduktions-
schleife wurden die Ergebnisse durch er-

neute Selektion (Z3) und Konstruktion bzw.
Integration (Z4) verdichtet.

Im Rahmen der Analyse wurde das Giite-
kriterium der Regelgeleitetheit dadurch
beriicksichtigt, dass samtliche Transfor-
mationsschritte der Analyseeinheiten im
Rahmen der Inhaltsanalyse nach vorab defi-
nierten Regeln, systematisch und sequenzi-
ell erfolgten. Die Verfahrensdokumentation
erfolgte dadurch, dass Regeln und Entschei-
dungen der Paraphrasierung und Generali-
sierung zur Erhdhung der intersubjektiven
Nachvollziehbarkeit in Regelwerken festge-
halten wurden. Ebenso wurden samtliche
Prozess- und Reduktionsschritte (Z1-Z4) 1G-
ckenlos in Tabellenform dokumentiert. Die
Kodierungen sowie deren Dokumentation
erfolgten computergestiitzt unter Verwen-
dung des Programms MAXQDA (Version
12). MAXQDA st eine im Forschungskon-
text vielfach eingesetzte Software zur Ana-
lyse qualitativer Daten (QDA-Software), mit
deren Hilfe sich groBe Mengen textbasier-
ten Datenmaterials unter Verwendung ver-
schiedener methodischer Ansitze analysie-
ren lassen. Das Kriterium der Gegenstands-
ndhe ist dadurch gegeben, dass an der
Befragung ausschlieflich Lehrkrifte teil-
nahmen, die durch Informationsschreiben
ausfiihrlich Gber den Kontext der Befragung
informiert wurden. Aufgrund der Aufkla-
rung sowie der Aktualitdt des Themas ist da-
von auszugehen, dass samtliche Personen
hinreichend vertraut mit dem Untersu-
chungsgegenstand waren. Die Interpretati-
onsabsicherung erfolgte durch Bestimmung
der Interraterreliabilitit in zwei Prozess-
schritten: (1.) Zur Uberpriifung des Prozes-
ses der Inhaltsanalyse wurden die Transfor-
mationsschritte (Z1-Z4) von 25% zuféllig
ausgewahlten Analyseeinheiten durch den
Letztautor  hinsichtlich  intersubjektiver
Nachvollziehbarkeit tiberpriift. Der Letztau-
tor konnte dem Transformationsprozess je-
der Analyseeinheit zustimmen oder ableh-
nen. Die Ubereinstimmungen des Interraters
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wurden in Prozent bestimmt. (2.) Zur Uber-
prifung der Giite des Kategoriensystems
wurden ebenfalls 25% der Analyseeinhei-
ten zufallig ausgewdhlt und in randomisier-
ter Reihenfolge in die QDA-Software im-
portiert. Die Analyseeinheiten wurden dann
durch den Erst- und Letztautor unabhangig
und ohne Informationsaustausch Gber
etwaige Zuordnungen oder Zuordnungs-
probleme deduktiv unter Verwendung des
Kategoriensystems kodiert, indem die Ana-
lyseeinheiten vollstindig den Kategorien
zugeordnet wurden. Mehrfachzuordnun-
gen wurden nicht zugelassen. Zur Bestim-
mung der Reliabilitdt wurde auf die Funkti-
onalitdt der QDA-Software zurlickgegriffen,
indem die Kappa Koeffizienten (k) nach Co-
hen auf Kategorien- und Dimensionsebene
berechnet wurden. Cohens Kappa bereinigt
die tatsichlich beobachtbare Ubereinstim-
mung beider Rater um die Wahrscheinlich-
keit zufalliger Ubereinstimmungen. Nach
Brennan und Prediger (1981) wurde in der
Berechnung der Wahrscheinlichkeit zufalli-
ger Ubereinstimmung dabei die Anzahl un-
terschiedlicher Kategorien berlcksichtigt,
die von beiden Ratern genutzt wurden.

Die Analyseschritte Z1 bis Z4 wurden
durch den Erstautor vorgenommen. Der
Letztautor wurde erst im Rahmen der Inter-
pretationsabsicherung als Interrater hinzu-
gezogen und hatte bis zu diesem Zeitpunkt
keinen Zugriff auf die Datengrundlage.

Im Zuge der induktiven, qualitativen In-
haltsanalyse wurden die offenen Antworten
der N = 182 Lehrkrifte in N = 687 Ana-
lyseeinheiten zerlegt und in drei Reduk-
tionsschleifen zu einem Kategoriensystem
zusammengefasst. Tabelle 1 zeigt die Re-
duktion der Anzahl der Dimensionen und
Kategorien des Kategoriensystems durch die
Reduktionsschleifen sowie die dazugehori-
gen Interraterreliabilititen. Die Interraterre-
liabilitdt des Prozesses zur finalen Redukti-
onsschleife (Uberpriifung der Schritte Z1 bis
Z4) betragt 92%. Die Interraterreliabilitat
des finalen Kategoriensystems (Zuordnung
der Analyseeinheiten zum Kategoriensys-
tem) liegt bei x = 0.85.

Das finale Kategoriensystem besteht aus
27 Kategorien und 9 Dimensionen. Eine Ka-
tegorie ist deskriptiv und folgt dem Muster
,Inklusion ist...”. Eine Dimension be-
schreibt ein Themenfeld, welches durch
thematisch gruppierte Kategorien charakte-
risiert ist. Jede Dimension besteht aus zwei
bis vier Kategorien. Tabelle 2 zeigt das voll-
standige Kategoriensystem unterteilt in Di-
mensionen und enthaltene Kategorien.

Die Dimensionen beschreiben diverse
Themenfelder, die von formalen und politi-
schen Themen (z.B. Dimension 1 ,Politik
und Bildungssystem”), wertgeleiteten und
gesellschaftlichen Themen (z.B. Dimen-

Tabelle 1: Kategorienanzahl und Interraterreliabilitit der Reduktionsschritte

Prozess Kategoriensystem
Dimensionen Kategorien
Reduktionsschleife IRR? Anzahl K Anzahl K
. 89% 25 .75 73 .63
2. 97% 20 .80 55 .68
92% 9 .89 27 .85

Anmerkungen. *IRR: Interraterreliabilitit angegeben durch prozentuale Ubereinstimmung zweier unabhin-
giger Rater in der Beurteilung der Transformationsschritte (Z1-Z4) von N = 172 zufillig ausgewdhlten Ana-
lyseeinheiten (25% aller Analyseeinheiten). ® Cohen’s Kappa berechnet auf Grundlage der Ratings von zwei
unabhéngigen Beurteilern von N = 172 zufillig ausgewéhlten Analyseeinheiten (25% aller Analyseeinhei-

ten).
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Tabelle 2: Finales Kategoriensystem unterteilt in Dimensionen und enthaltene Kategorien

Nr. | Dimensionen und Kategorien N* | Rang’

Dimension 1: Politik und Bildungssystem 41

1.1 | Inklusion ist Chancengleichheit beziiglich Bildung und Schulaufnahme 33 5

1.2 | Inklusion ist die Auflosung des dreigliedrigen Schulsystems 2 24.5

1.3 | Inklusion ist politisch motiviert und verordnet 2 24.5

1.4 | Inklusion ist der Versuch, Kosten zu senken und Einsatz zu reduzieren 4 21

Dimension 2: Haltung und Werte 16

2.1 | Inklusion ist eine grundlegende Haltung, eine gute Idee oder ein positiver 7 16
Versuch

2.2 | Inklusion ist Gleichbehandlung, Gleichwertigkeit, Gleichwiirdigkeit und 8 12.5
Gleichberechtigung

2.3 | Inklusion ist ein Menschenrecht 1 27

Dimension 3: Heterogenitdt und Verschiedenheit 56

3.1 | Inklusion ist Wertschatzung und Nutzung von Heterogenitdt und Verschie- 4 21
denheit

3.2 | Inklusion ist Berticksichtigung von und Riicksichtnahme auf Heterogenitat 32 6
und Verschiedenheit

3.3 | Inklusion ist Existenz, Akzeptanz und Toleranz von Heterogenitét und 20 9.5
Verschiedenheit

Dimension 4: Zugehorigkeit und Partizipation 270

4.1 | Inklusion ist Integration, Partizipation, Zugehorigkeit oder Gemeinsamkeit | 124 3
aller Menschen in gesellschaftlichen Lebensbereichen (z.B. Beruf, Freizeit,
Wohnen)

4.2 | Inklusion ist Integration, Partizipation, Zugehorigkeit oder Gemeinsamkeit | 146 1
aller SuS am Schulleben und im Unterricht

Dimension 5: Kooperation und Vernetzung 14

5.1 | Inklusion ist Vernetzung und Kooperation der Schule im gesellschaftlichen 8 12.5

und stadtischen Umfeld

5.2 | Inklusion ist Kooperation und Vernetzung in multiprofessionellen Teams 4 21

5.3 | Inklusion ist Zufriedenheit, Einbezug und Einfluss von Eltern

Dimension 6: Lern- und Arbeitsklima 28

6.1 | Inklusion ist Wohlergehen, Spals sowie ein positives und férderliches 8 12.5
Lern- und Arbeitsklima

6.2 | Inklusion ist gegenseitige Unterstiitzung und voneinander Lernen 20 9.5

Dimension 7: Innere Differenzierung und Individualisierung 178

7.1 | Inklusion ist die optimale Anpassung der gesellschaftlichen Umwelt oder 21 8

unterrichtlichen Umgebung an die besonderen Voraussetzungen und
Lebenslagen

7.2 | Inklusion ist individualisiertes Lernen, Férderung, Forderung und Unter- 144 2
stiitzung aller SuS

7.3 | Inklusion ist innere Differenzierung im Unterricht (z.B. beziiglich Material, 5 18.5
Niveau, Aktivitat und/oder Thema)

7.4 | Inklusion ist Identifikation und Wahrnehmung besonderer Voraussetzun- 8 12.5
gen oder Lebenslagen
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Fortsetzung Tabelle 2:

Nr. | Dimensionen und Kategorien N* | Rang’

Dimension 8: AuRere Differenzierung und Homogenisierung 12

8.1 | Inklusion ist duRere Differenzierung durch Arbeit in Kleingruppen, 7 16
Trennung des Unterrichts und Férderung auBerhalb der gemeinsamen
Lerngruppe

8.2 | Inklusion ist ziel- und themengleicher Unterricht 5 18.5

Dimension 9: Probleme und Hindernisse 72

9.1 | Inklusion ist eine utopische Wunschvorstellung, nicht moglich, mangelhaft 7 16
umgesetzt und scheitert

9.2 | Inklusion ist durch ablehnende Haltungen oder negative Einstellungen 2 24.5
schwer umsetzbar

9.3 | Inklusion ist tiberfordernd, belastend oder schadend fiir Lehrkréfte oder 26 7
Su$

9.4 | Inklusion ist durch Barrieren und Hindernisse charakterisiert oder auf 37 4
Ressourcen und Voraussetzungen angewiesen

Anmerkungen: * Anzahl an Analyseeinheiten, die im Rahmen der induktiven Inhaltsanalyse zu den angege-
benen Kategorien und Dimensionen zusammengefasst wurden. ® Rangplatz der Kategorie gemessen an der
Anzahl zugeordneter Analyseeinheiten. Identische Zuordnungshaufigkeiten wurden durch Verbundrange
beriicksichtigt (Bortz & Déring, 2006). Eine englische Ubersetzung des Kategoriensystems steht auf einem
elektronischen Repositorium zur Verfiigung (Przibilla, Linderkamp & Kramer, 2018).

sion 2 ,Haltung und Werte” oder Dimen-
sion 3 ,Heterogenitat und Verschiedenheit”)
bis hin zu beschreibenden und schulischen
Themen (z.B. Dimension 7 ,Innere Diffe-
renzierung und Individualisierung” oder
Dimension 8 ,Aufere Differenzierung und
Homogenisierung”) reichen. Zusatzlich be-
schreibt die Dimension 9 ,Probleme und
Hindernisse” negativ gepragte Kategorien.
Die Kategorien innerhalb einer Dimen-
sion konnen sich dabei entweder gegensei-
tig ergdnzen oder aufeinander aufbauen. In
Dimension 4 ergdnzen sich die Kategorien
4.1 ,Inklusion ist Integration, Partizipation,
Zugehorigkeit oder Gemeinschaft aller
Menschen in gesellschaftlichen Lebensbe-
reichen (z.B. Beruf, Freizeit, Wohnen)” und
4.2 ,Inklusion ist Integration, Partizipation,
Zugehorigkeit oder Gemeinschaft aller SuS
am Schulleben und im Unterricht” bezig-
lich der Personengruppe (Menschen gegen-
Uber SuS) und des Kontexts (Gesellschaft
gegeniiber Schule). In Dimension 3 bauen
die Kategorien 3.3 ,Inklusion ist Existenz,
Akzeptanz und Toleranz von Heterogenitét

und Verschiedenheit”, 3.2 ,Inklusion ist Be-
ricksichtigung von und Ricksichtnahme
auf Heterogenitat und Verschiedenheit” und
3.1 ,Inklusion ist Wertschatzung und Nut-
zung von Heterogenitdt und Verschieden-
heit” aufeinander auf, indem die Heteroge-
nitdt zunachst akzeptiert, dann bericksich-
tigt und schlieBlich wertgeschatzt wird.

Die Frage, welchen Stellenwert die ent-
wickelten Kategorien im Rahmen der sub-
jektiven Definitionen von Lehrkréften ein-
nehmen (Fragestellung 2), wird im Rahmen
der Studie durch Haufigkeitsvergleich der
den Kategorien zugeordneten Analyseein-
heiten beantwortet. Daher ist Tabelle 2
ebenso die Anzahl der Analyseeinheiten zu
entnehmen, die den jeweiligen Kategorien
und Dimensionen zugeordnet wurden. Zu-
dem wurden den Kategorien, in Abhdngig-
keit der Anzahl zugeordneter Analyseein-
heiten, eine Rangskala mit Verbundrdangen
zugeordnet. Die ersten drei Rangpldtze
werden von Kategorien mit mehr als 120
zugeordneten Analyseeinheiten besetzt (4.2
sInklusion ist Integration, Partizipation, Zu-
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gehorigkeit oder Gemeinsamkeit aller SuS
am Schulleben und im Unterricht”, 7.2 ,In-
klusion ist individualisiertes Lernen, Forde-
rung, Forderung und Unterstiitzung aller
SuS” oder 4.1 ,Inklusion ist Integration, Par-
tizipation, Zugehorigkeit oder Gemeinsam-
keit aller Menschen in gesellschaftlichen
Lebensbereichen”), die Rangplatze vier bis
9.5 werden von sieben Kategorien mit 20
bis 37 zugeordneten Analyseeinheiten be-
legt und die Gbrigen 17 Kategorien belegen
mit weniger als 10 zugeordneten Analyse-
einheiten die Rangplédtze 12.5 bis 27. Da-
von wurden fiinf Kategorien mit weniger als
drei zugeordneten Analyseeinheiten sehr
selten thematisiert (vgl. Rangplatz 24.5 und
27: 1.2 ,Inklusion ist die Auflosung des
dreigliedrigen Schulsystems”, 9.2 ,Inklusi-
on ist durch ablehnende Haltungen oder
negative Einstellungen schwer umsetzbar”,
1.3 ,Inklusion ist politisch motiviert und
verordnet”, 5.3 ,Inklusion ist Zufriedenheit,
Einbezug und Einfluss von Eltern” oder die
Kategorie 2.3 ,Inklusion ist ein Menschen-
recht”).

Das Untersuchungsanliegen der vorliegen-
den Studie war es, die subjektiven Definiti-
onen von Lehrkraften zum Begriff , Inklusi-
on” empirisch zu erfassen. Dabei sollte
herausgefunden werden, aus welchen in-
haltlichen Kategorien sich subjektive Defi-
nitionsweisen von Lehrkriften hauptsach-
lich zusammensetzen kénnen.

Das Kategoriensystem ist inhaltlich als
Gesamtheit aller moglichen Elemente auf
einem einheitlichen Abstraktionsniveau zu
verstehen, welche eine subjektive Definiti-
on formen kénnen. Die subjektive Definiti-
on von Inklusion einer Lehrkraft kann sich
aus einzelnen Kategorien des Kategorien-
systems zusammensetzen. Beispielsweise

setzt sich die subjektive Theorie von Pro-

band/in 687" aus den Kategorien

e Inklusion ist Integration, Partizipation,
Zugehdcrigkeit oder Gemeinsambkeit aller
Menschen in gesellschaftlichen Lebens-
bereichen (z.B. Beruf, Freizeit, Wohnen)
(Kategorie 4.1)

e Inklusion ist Integration, Partizipation,
Zugehdcrigkeit oder Gemeinsambkeit aller
SuS am Schulleben und im Unterricht
(Kategorie 4.2)

e Inklusion ist individualisiertes Lernen,
Forderung, Forderung und Unterstiit-
zung aller SuS (Kategorie 7.2), und

e Inklusion ist dullere Differenzierung
durch Arbeit in Kleingruppen, Trennung
des Unterrichts und Forderung aulSer-
halb der gemeinsamen Lerngruppe (Ka-
tegorie 8.1)

zusammen. Das Beispiel verdeutlicht, dass

sich subjektive Definitionen aus einander

widersprechenden Elementen zusammen-
setzen konnen. Lehrpersonen kdnnen un-
eingeschrankte Zugehorigkeit und Partizi-
pation in Schule und Unterricht (Kategorie

4.2), jedoch gleichzeitig die Trennung der

Lerngruppen in homogene Leistungsgrup-

pen (Kategorie 8.1) als Definitionselemente

beschreiben.

Die Haufigkeiten der Zuordnungen von
Analyseeinheiten zu den Kategorien ver-
deutlichen, dass die Aspekte der Zugehorig-
keit und Partizipation in Cesellschaft und
Schule (Dimension 4) und auch forderbezo-
gene Themen wie Innere Differenzierung
und Individualisierung (Dimension 7) als
hdufigste  Definitionsmerkmale benannt
werden. Jedoch werden auch Probleme und
Hindernisse (Dimension 9) thematisiert, die
der Umsetzung von Inklusion entgegenste-
hen. Beispielsweise werden widrige Voraus-
setzungen und mangelnde Ressourcen als
Probleme und Hindernisse (Kategorie 9.4)
angesehen, die Lehrkrifte nehmen jedoch
ebenfalls an, dass Inklusion Uberfordernd,
belastend und schadend sei (Kategorie 9.3).
Demgegentber werden Themen wie die

' Fall ID bezogen auf die Gesamtstichprobe der Online-Befragung
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Kooperation und Vernetzung (Dimension 5)
oder Haltungen und Werte (Dimension 2)
vergleichsweise seltener genannt.

Das Kategoriensystem ist inhaltlich teil-
weise mit bestehenden Definitionsversu-
chen kompatibel, die auf Grundlage wis-
senschaftlicher Quellen entwickelt wurden.
Beispielsweise konnen Kategorie 4.2 der
Dimension 4 (Zugehorigkeit und Partizipa-
tion) der Placement definition, die Katego-
rien der Dimension 7 (Innere Differenzie-
rung und Individualisierung) der General
individualized definition oder die Dimensi-
onen 5 (Kooperation und Vernetzung) und 6
(Lern- und Arbeitsklima) der Community
definition nach Goransson und Nilholm
(2014) zugeordnet werden. Ebenso lassen
sich inhaltliche Uberschneidungen zu den
empirisch entwickelten Indikatoren schuli-
scher Inklusion nach Kramer et al. (2016)
erkennen: Beispielsweise ist die Dimension
5 (Kooperation und Vernetzung) des Katego-
riensystems mit Dimension 7 (Kooperation,
Zusammenarbeit & Multiprofessionalitat)
oder die Dimension 7 (Innere Differenzie-
rung und Individualisierung) mit der Di-
mension 12 (Methoden, Individualisierung
& Differenzierung im Unterricht) inhaltlich
vergleichbar. Durch die Kategorien wer-
den gesellschaftliche, wertebezogene und
schulbezogene Definitionselemente auf
unterschiedlichen Niveaus angesprochen.
Uber beschreibende Definitionselemente
hinaus umfasst der Kategorienkatalog je-
doch ebenso evaluative und affektive As-
pekte (Dimension 2) und negative Bewer-
tungen (Dimension 9), die zur Beschreibung
subjektiver Definitionen berticksichtigt wer-
den konnen. Es wurden sowohl beschrei-
bende als auch bewertende Aspekte ein-
bezogen, da das Konstrukt ,subjektive
Definitionen” gemal der Arbeitsdefinition
Wissensaspekte einbezieht, sich konzeptio-
nell aber auch an subjektiven Theorien im
Sinne von Beliefs orientiert (Luft & Roehrig,
2007; Nespor, 1987).

Aus methodischer Perspektive ist festzu-
halten, dass das Kategoriensystem sowohl
auf Dimensions- als auch auf Kategorien-

ebene sehr gute Interraterreliabilitaten (Lan-
dis & Koch, 1977) erreicht und ein inhalt-
lich breites Spektrum méglicher Definitions-
elemente abbildet. Die Rangplatzverteilung
der Kategorien verdeutlicht, dass durch das
Kategoriensystem auch vergleichsweise sel-
ten genannte Kategorien differenziert erfasst
werden kénnen.

Die Ergebnisse weisen zudem auf for-
schungsmethodische  Problemstellungen
hin: In Studien zur Einstellung bezuglich
der Inklusion werden beispielsweise kogni-
tive, affektive und coactive Einstellungs-
komponenten zum Einstellungsobjekt ,In-
klusion” erhoben (Albarracin, Johnson &
Zanna, 2014; Eagly & Chaiken, 1993; Ro-
senberg & Hovland, 1969), ohne dass kont-
rolliert wird, ob Lehrkrafte unter dem Ein-
stellungsobjekt ,Inklusion” das gleiche
verstehen. Die hier prasentierten Ergebnisse
zeigen, dass Lehrkrifte ihre Auskiinfte
(bspw. in Interviews oder Fragebogenstudi-
en) vor dem Hintergrund vollig unterschied-
licher und teilweise widerspriichlicher sub-
jektiver Definitionen zu Inklusion geben
konnen: Lehrkrifte, deren Verstandnis der
Dimension 4 (Zugehorigkeit und Partizipa-
tion) bzw. der ,Platzierungsdefinition” ent-
sprechen (vgl. Géransson & Nilholm, 2014;
Grosche, 2015), konnten dem Fragebo-
gen-Item ,Inklusion ist, wenn SuS mit For-
derbedarf in Regelklassen unterrichtet wer-
den” zustimmen, wihrend Lehrkrifte, deren
Auffassungen einem komplexeren Verstand-
nis, beispielsweise der Dimension 7 (Innere
Differenzierung und Individualisierung)
bzw. der ,Community Definition” nach Go6-
ransson und Nilholm (2014) entsprechen,
die Aussage moglicherweise eher ablehnen
wiirden. Vermutlich wiirde ein typisches
Einstellungs-ltem wie ,Inklusion ist for-
derlich fiir die Leistungsentwicklung von
Regelschiilern” von Lehrkriften mit den
beschriebenen  Inklusionsverstandnissen
ebenso unterschiedlich beantwortet.
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Mégliche Einschrankungen der internen Va-
liditat ergeben sich durch den Einsatz des
Online-Erhebungsinstrumentes: Es konnte
nicht kontrolliert werden, wie ausftihrlich
die Lehrkrafte ihre subjektiven Definitions-
weisen schriftlich fixiert haben. Die Ant-
worten kdnnen somit allenfalls als aktuelle
Manifestationen subjektiver Wissensbestan-
de bezeichnet werden, ohne dem Anspruch
auf Vollstandigkeit gerecht werden zu kon-
nen.

Nach Dann (1994) kann das Berichten
subjektiver Wissensinhalte dadurch verein-
facht werden, dass geeignete Explizierungs-
hilfen angeboten werden, oder sich die Fra-
gen auf bedeutsame, haufig auftretende
oder nicht lange zuriickliegende Ereignisse
beziehen. Im Rahmen der vorliegenden
Studie wurden keine konkreten Stimuli zur
Unterstiitzung der Artikulation subjektiver
Definitionen angeboten. Es wird jedoch da-
von ausgegangen, dass es sich beim Thema
Inklusion um ein hinreichend bekanntes,
bedeutsames und aktuelles Thema fiir die
untersuchte Personengruppe handelt.

In der Analyse wurden die Kriterien der
Regelgeleitetheit, Verfahrensdokumentati-
on, Gegenstandsnahe und Interpretations-
absicherung (Interraterreliabilitdt) und somit
vier der sechs allgemeinen Gutekriterien
qualitativer Forschung nach Mayring (2002)
beriicksichtigt. Die Kriterien Triangulation
und kommunikative Validierung wurden im
Rahmen der vorliegenden Arbeit nicht ex-
plizit einbezogen. Daher wird vorgeschla-
gen, das Kategoriensystem in weiteren Stu-
dien durch Einbezug weiterer Datenquellen
und Datenformen zu validieren.

Der Einbezug von Schritten zur inter-
subjektiven Validierung wére insbesondere
erforderlich, um subjektive Theorien im en-
geren Sinne zu erfassen. Nach Groeben
(1988) und Groeben und Scheele (2010)
sollten subjektive Theorien im engeren Sin-
ne wie dargestellt zusatzlich im Dialog-Kon-
sens zwischen Forschenden und Untersu-
chungsteilnehmern validiert werden (Dann,

1994; Groeben, 1988; Groeben & Scheele,
2010). Die im Rahmen dieser Studie erar-
beiteten subjektiven Definitionen sind so-
mit gemald der vorgestellten Arbeitsdefiniti-
on als subjektive Theorien im weiten Sinne
zu verstehen, zu deren Erfassung auf die
Rekonstruktion im Dialog-Konsens-Verfah-
ren verzichtet werden kann (Blomeke, Eich-
ler & Miiller, 2003).

Obwohl davon ausgegangen wird, dass
die so operationalisierte Wissensform hand-
lungsrelevant ist, kann aufgrund des Studi-
endesigns kein Zusammenhang zwischen
subjektiven Definitionen und Handlungs-
mustern hergestellt und tiberprift werden.
Die vorliegende Studie liefert mit dem erar-
beiteten Kategoriensystem zunachst ein Ins-
trumentarium zur Erfassung subjektiver
Definitionen sowie die dazugehorigen Re-
liabilititsnachweise. Folgestudien sollten
daher untersuchen, inwieweit mittels des
erarbeiteten Kategoriensystem operationali-
sierte subjektive Definitionen zur Erkldrung
von unterschiedlichen Handlungsmustern
beitragen kénnen und somit den Validitats-
nachweis fiihren. Erst dann kann geklart
werden, ob die hier betrachteten subjekti-
ven Definitionen an den Anspruch subjekti-
ver Theorien im engeren Sinne heranrei-
chen konnen.

Ebenfalls kann durch die vorliegende,
explorative Studie nicht beantwortet wer-
den, welche Variablen zur Erkldrung poten-
tieller Unterschiede zwischen subjektiven
Definitionsweisen beitragen und wie sich
subjektive Definitionen im Laufe der Zeit
entwickeln oder verdndern lassen. Der Zu-
sammenhang von personenbezogenen Va-
riablen wie Lehrerfahrung, Ausbildungshin-
tergrund oder Erfahrung in inklusiven
Lehr- und Lernarrangements und der Be-
schaffenheit subjektiver Definitionen sollte
somit ebenfalls Gegenstand hypothesenprii-
fender Folgestudien sein.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass
die Ergebnisse der vorliegenden Studie erst-
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malig eine empirisch fundierte, qualitative
Erfassung der subjektiven Definitionsweisen
deutschsprachiger Lehrkréafte zum Begriff
JInklusion” auf Grundlage einer breiten
Datengrundlage darstellen und sich vor
allem forschungsbezogene Anschlussmog-
lichkeiten bieten. Mit den entwickelten
Kategorien liegen empirisch gewonnene
Definitionselemente aus Lehrerperspektive
vor, die einerseits dazu genutzt werden
konnen, Verstandnisweisen des Inklusions-
begriffs aus Lehrkraftperspektive zu opera-
tionalisieren, um diese im Rahmen von
quantitativen Erhebungsansétzen reliabel,
differenziert und 6kologisch valide erfassen
zu kénnen. Andererseits bietet das Katego-
riensystem die Moglichkeit, qualitative Da-
ten wie Interviews oder Expertenangaben
reliabel zu kodieren, um sie in quantitativ
verwertbare Variablen zu konvertieren.
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