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Wolfgang Schröer 

Vorwort: Die Ausbildungsorganisationen  
sind gefragt 
Diversity und Inklusion an Fachschulen,  
Hochschulen und Universitäten  

Wer gegenwärtig eine Ausbildung absolviert oder studiert, um später in einer 
pädagogischen Einrichtung mit Kindern zu arbeiten, wird sicherlich mit un-
terschiedlichen Konzepten im Umgang mit Diversity oder der Herausforde-
rung inklusiver Bildung konfrontiert. Fachschulen, Hochschulen und Uni-
versitäten machen sich auf den Weg, um den Anforderungen inklusiver 
Bildung gerecht zu werden. Sie können dabei durchaus an Entwicklungs- 
linien anknüpfen, wie sie z. B. in der interkulturellen Pädagogik, der Ge-
schlechterforschung oder der Sozial- und Sonderpädagogik in den vergange-
nen vierzig Jahren entwickelt wurden. Zudem haben sich auch die Ausbil-
dungseinrichtungen und viele Lehrende und Forschende daran beteiligt, dass 
der Wandel hin zu einer Umsetzung von inklusiven Bildungsorganisationen 
und Sozialen Diensten nunmehr auch in der Breite begonnen hat und weit 
über Modellprojekte hinausgeht. 

Gleichzeitig fordert dieser Schritt die Ausbildungsorganisationen jetzt noch 
einmal neu: Wenn „Diversität“ und „Inklusion“ und vor allem die mit diesen 
Begriffen verbundenen Ansprüche an die Bildungsinfrastruktur und Sozialen 
Dienste aus dem Schatten der Modellprojekte heraustreten, sind auch neue 
Konzepte in den Ausbildungseinrichtungen gefragt. Auch hier können An-
sätze der „Diversity Education“ nicht mehr nur auf einzelne Module be-
schränkt bleiben oder sich in Wahlpflichtfächern verbergen, sondern es geht 
darum das Curriculum insgesamt zu reflektieren und entsprechend zu öffnen. 
Denn wer zukünftig in einer Bildungsinfrastruktur und Sozialen Diensten ar-
beiten soll, die „inklusiv“ organisiert ist, hat auch einen Anspruch darauf ent-
sprechend ausgebildet zu werden: Dies bedeutet auch in den Ausbildungsein-
richtungen den Schritt aus dem Schatten der Modellprojekte und vereinzelter 
Module in die Breite zu wagen und das jeweilige Curriculum zu hinterfragen. 

Christin Haude und Sabrina Volk haben in diesem Fachbuch einerseits 
Experten_innen versammelt, die ihre Zugänge und Perspektiven auf diese 
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grundlegende Herausforderung präsentieren. Andererseits stellen sie die Er-
gebnisse des durch das BMBF geförderten Forschungsprojektes „Diversity in 
der Ausbildung frühpädagogischer Fachkräfte. Eine organisationstheoreti-
sche Untersuchung zu Entwicklungsverläufen und Pfadabhängigkeiten“ vor. 
Durch diese historisch-systematische Analyse wird deutlich, dass in den Aus-
bildungseinrichtungen, aber nicht nur hier, sondern auch in der Bildungspo-
litik – um es alltagssprachlich auszudrücken – ‚dicke Bretter gebohrt‘ werden 
müssen, damit eine Öffnung der Ausbildung in den kommenden Jahren ge-
lingen kann.  

Christin Haude und Sabrina Volk rekonstruieren Pfade der geschichtli-
chen Entwicklung in der Ausbildung frühpädagogischer Fachkräfte und ar-
beiten heraus wie diese an einer Metastruktur „gesunder Normalentwick-
lung“ geprägt sind. Diese Pfade gar zu ‚brechen‘ oder zu öffnen, soweit es 
gewollt ist, gelingt nicht in einer Reformsekunde, sondern wird viele Schritte 
brauchen. Mit diesem Fachbuch ist ein Schritt in die Richtung getan, in die-
sem Zusammenhang grundlegend die Ausbildungsstrukturen und -inhalte 
zu reflektieren. Es sei allen Autor_innen für ihre engagierte Mitarbeit, aber 
auch allen, die ihre Expertise für das Projekt zur Verfügung gestellt oder mit-
gearbeitet haben, herzlich gedankt. 
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Christin Haude und Sabrina Volk 

Übersicht der Beiträge aus 
Bildungsforschung sowie Ausbildungs- 
und Studiengangspraxis 

Über viele Jahre wurde eine stärkere Berücksichtigung von Gender, Behin-
derung, Herkunft etc. in der Ausbildungs- und Hochschullandschaft gefor-
dert und es wurde in den vergangenen Jahren intensiv über Konzepte von 
„Diversity Education“ und Inklusion diskutiert. Mit dem Inkrafttreten der 
„UN-Behindertenkonvention zum Schutz der Rechte von Menschen mit Be-
hinderungen“ haben diese Forderungen nun eine rechtsverbindliche Grund-
lage bekommen: „Mit der Realisierung der UN-Konvention in Bildungsinsti-
tutionen ist die Hoffnung verbunden, dass der im englischen Originaltext 
verwendete Begriff der ‚inclusive education‘ weit mehr Dynamik entwickelt, 
als dies in der derzeitigen Integrationspraxis erkennbar wird“ (Albers 2011, 
S. 15). Ausbildungseinrichtungen und Hochschulen sind damit gefordert, die 
Fachkräfte so auszubilden, dass ein „pluralistisches, expansives Lernen er-
möglicht (wird), so dass die volle Entfaltung der Lernenden als Menschen-
recht zu mehr Bildungsgerechtigkeit führen wird“ (Boban/Kruschel/Wetzel 
2013, S. 83). 

Der Band präsentiert Beiträge aus der Bildungsforschung sowie Ausbil-
dungs- und Studiengangspraxis, die unter verschiedenen Sichtweisen Diver-
sity Education sowie Inklusion thematisieren und Veränderungsvorschläge 
unterbreiten. Ziel des Bandes ist es, vor allem die Herausforderung für päda-
gogische Fachkräfte – die unterschiedlichen Entwicklungsverläufe der Kin-
der unabhängig von bestimmten Einschränkungen und Handicaps fördernd 
zu begleiten – aufzugreifen und in diesem Kontext Ausbildungsinhalte und -
strukturen zu betrachten sowie mögliche Lösungsversuche oder -wege zu dis-
kutieren. Angesichts der geringen Zahl an Forschungen zu Diversity in der 
Ausbildung frühpädagogischer Fachkräfte trägt dieser Sammelband ferner 
zu einer Darstellung von Forschungsergebnissen sowie entsprechenden For-
schungslücken bei.  

Wir hoffen diesbezüglich eine Balance zwischen übersichtlicher Gesamt-
darstellung und der Präsentation beispielhafter Detailinformationen gefun- 
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den zu haben und bedanken uns recht herzlich bei allen Unterstützer_innen 
des Projektes sowie den mitwirkenden Autor_innen für Ihre Mithilfe.   

Im ersten Teil des Bandes führen die sieben Beiträge in die Begrifflichkei-
ten, (Professionalisierungs-)Anforderungen, die Ausbildungsstrukturen und 
-inhalte, die aktuelle Forschungslage sowie Implementationsideen eines 
Diversity- bzw. Inklusionsgedankens in unterschiedlichen pädagogischen 
Settings ein.  

Hierbei werden im Beitrag von Elisabeth Tuider die intersektionalen Ver-
schränktheiten von Geschlecht, Sexualität, Nationalität und Ability zum 
Ausgangspunkt genommen, um entsprechende pädagogische Antworten zu 
skizzieren und zusammenzuführen. Ein weiteres Anliegen ist es, die Chancen 
und Herausforderungen einer Diversityperspektive von Anfang an – auf der 
Ebene der Strukturen, Institutionen, Organisationen, Praxen und Zugehö-
rigkeiten – zu reflektieren. 

Bezogen auf das Thema inklusive Bildung werden im Artikel von Ulrich 
Heimlich Einblicke in die Strukturen der Ausbildung sowie die an (früh)pä-
dagogische Fachkräfte gestellten Arbeitsanforderungen unter Betrachtung 
zahlreicher (internationaler) Studien gegeben. 

Der Beitrag von Peter Cloos stellt zunächst aktuelle Entwicklungslinien 
der kindheitspädagogischen Professions- und Professionalisierungsfor-
schung dar. Ausgehend von dieser Betrachtung wird der Stand der kindheits-
pädagogischen Professions- und Professionalisierungsforschung dargelegt, 
explizit bezogen auf die Frage, wie Diversität und Differenzlinien als The-
menfelder in der kindheitspädagogischen Forschung aufgegriffen werden.  

Dana Tegge widmet sich in ihrem Beitrag der Frage, welche Aspekte in 
einer Professionalisierungsstrategie Berücksichtigung finden sollten, um auf 
die Herausforderungen für (früh)pädagogische Fachkräfte angemessen rea-
gieren zu können. Ausgehend von der Betrachtung der Ausbildungssituatio-
nen und derzeitig im Bereich der Frühpädagogik tätigen Fachkräfte, wird un-
ter anderem die Rolle des pädagogischen Personals für den Implementa- 
tionsprozess des Inklusionsgedankens herausgearbeitet.  

Im Beitrag von Ute Eggers wird eine Betrachtung des Einbezuges von 
Diversity und Inklusion auf der Ebene gegenwärtiger curricularer Vorgaben 
in der Erzieher_innenausbildung vorgenommen, welche einen übergreifen-
den und breiten, jedoch nur auf Seiten der Klientel betrachteten Einzug  
der Themen beachten bzw. gewähren. Jene Betrachtungslücke aufgreifend, 
werden Grundprinzipien von Diversity Education auf den Unterricht und 
die Beziehung zwischen Schüler_innen sowie Lehrer_innen bezogen und 
Ziele für die Ausbildungsgestaltung sowie Schlüsselqualifikationen aufge-
zählt. 

Rahel Dreyer skizziert in ihrem Beitrag ausgewählte Einrichtungs- und 
Organisationsformen sowie Berufe im Bereich der frühkindlichen Bildung, 
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Betreuung und Erziehung und ihre rechtlichen Grundlagen in Frankreich so-
wie Entwicklungen des Bildungssystems im Hinblick auf Inklusion. 

Im Beitrag von Christin Haude und Sabrina Volk werden Projektergebnisse 
dargestellt, die basierend auf pfadtheoretischen Grundlagen zeigen, dass ein 
verfestigter Entwicklungspfad besteht, welcher Veränderungen hin zu Kon-
zepten von Diversity oder Inklusion nicht im gewünschten Maße zulässt.  

Im Rahmen des zweiten Teils werden in vier Beitragen Impulse zur Im-
plementierung von Diversity und Inklusion in der Ausbildungs- und Stu- 
diengangspraxis frühpädagogischer Fachkräfte vorgestellt.   

Der Beitrag von Edita Jung widmet sich der Betrachtung des Inklusions-
anspruches als Verständigungsrahmen für ein entsprechendes Ausbildungs-
konzept sowie der darauf folgenden Frage nach Kompetenzmerkmalen aka-
demisch ausgebildeter Frühpädagog_innen und der Lehre im Kontext einer 
akademischen Ausbildung für eine an Inklusion orientierte Frühpädagogik.  

Ausgehend von der Betrachtung der ebenfalls als komplex zu bezeichnen-
den Herausforderungen und Ansprüchen an Heilerziehungspflegende, wird 
im Beitrag von Frank Dieckbreder und Heidrun Kiessl der erste akkreditierte 
Studiengang für Heilerziehungspflege vorgestellt und auf das Thema Diver-
sity bezogen.    

Der Beitrag von Martin Herrlich zeigt anhand zweier konkreter Beispiele, 
wie der Umgang mit Situationen voller Unterschiedlichkeit auch innerhalb 
der Ausbildung Wirkung entfalten kann. Neben der Darstellung des entwi-
ckelten Konzepts des „Individuellen Ausbildungsplans – Praxis“ (IA-P) und 
des „Individuellen Ausbildungsplans – Schule“ (IA-S), wird ein Einblick in 
den Beruf der Heilerziehungspflege (anhand der Berufsbezeichnung bzw. 
Umbenennungsbemühungen) gegeben.  

Die Vorstellung eines Selbstevaluationsinstrumentes zur Organisations-
entwicklung wird im Beitrag von Christin Haude und Sabrina Volk vorge-
nommen. Anhand dieses Evaluationsinstrumentes wird angeregt, ein Kon-
zept von Diversity innerhalb der eigenen Einrichtung zu entwickeln. Damit 
sammeln einerseits Ausbildende sowie Auszubildende gemeinsam Erfahrun-
gen im Umgang mit der komplexen Vielfalt aller Menschen; andererseits 
können Auszubildende diese gelebten Anregungen in die spätere Berufspra-
xis mitnehmen sowie implementieren.  

Literatur 

Albers, T. (2011): Mittendrin statt nur dabei. Inklusion in Krippe und Kindergarten. Mün-
chen: Ernst Reinhardt.  

Boban, I./Kruschel, R./Wetzel, A. (2013): Doing Inclusion – radikal und expansiv. In: Dor-
rance, C./Dannenbeck, C. (Hrsg.) (2013): Doing Inclusion. Inklusion in einer nicht in-
klusiven Gesellschaft. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, S. 72–84. 



12 

Elisabeth Tuider 

Diversity von Anfang an 
Überlegungen zu einer inkludierenden Pädagogik 

0. Diversity/Intersektionalität 

„Vielfalt sind wir alle gemeinsam. Vielfalt ist nicht die Familie aus Afgha-
nistan oder die Familie mit dem Down Syndrom-Kind, sondern Vielfalt 
sind wir eben alle, ist das Gesamte.“ (Kita-Erzieherin, Hamburg, Januar 
2010) 

In einer regionalen Begleitforschung zu Diversity in Kindertagesstätten fasste 
eine befragte Erzieherin den Anspruch von Diversity mit dem oben genann-
ten Zitat zusammen.1 Was sie dabei mit ihrer Aussage „Vielfalt ist das Ge-
samte“ verdeutlichte, ist in den internationalen Fachdebatten seit Mitte der 
1980er-Jahre und seit mittlerweile zehn Jahren auch in der deutschsprachi-
gen Forschung und Theoriebildung unter dem Stichwort „Diversity“ bzw. 
„Intersektionalität“ ausgelotet worden: Es geht um die Verabschiedung einer 
Masterkategorie, wie z. B. „Frau“, „Behinderung“ oder „Migration“, die für 
jeweils unterschiedliche Stränge und Pfade der Forschung und des sozialpä-
dagogischen Tuns lange Zeit handlungsleitend war und in Form der Ge-
schlechterpädagogik oder der Behindertenpädagogik (heute Inklusionspäda-
gogik) oder der Antirassistischen Arbeit auf die Thematisierung einer 
Differenzachse der Benachteiligung fokussierte und diese bearbeitete. Statt-
dessen wird heute mit „Diversität“ bzw. „Intersektionalität“ das Zugleich, das 
Zusammenwirken, die Überschneidung oder Wechselwirkung verschiedener 
machtvoller Differenzverhältnisse betrachtet (Knapp 2005, Lutz u. a. 2010, 
Walgenbach u. a. 2007). Denn mit den gegenwärtigen Globalisierungs- und 
Transnationalisierungs-, Pluralisierungs-, und Individualisierungsprozessen 

                                                                                 

1  Das Praxisforschungsprojekt „Vielfalt von Anfang an“ zu Diversity in Hamburger 
Kindertagesstätten fand vom Oktober 2009 bis März 2010 statt und hat sechs Kitas  
in unterschiedlichen Hamburger Stadtteilen einbezogen. Mehr Infos unter:   
www.agentur-fuer-praevention.de/images/stories/pdf/web-flyer%20vielfalt%20von 
%20anfang%20an.pdf (Abruf: 18.09.2014). 
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zeichnen sich auch neue Machtverhältnisse und eine wachsende Brisanz so- 
zialer Ungleichheiten ab, die nicht mehr unter einem zentralen Herrschafts-
mechanismus – wie z. B. Patriarchat oder Kapitalismus – zusammengefasst 
werden können. 

Der Amsterdamer Vertrag, das Allgemeine Gleichbehandlungsgesetz sowie 
die UNO-Menschenrechtsdeklaration stellen nunmehr die Basis zum Klagen 
gegen Diskriminierungen dar und weisen die Differenz- und Ungleichheitska-
tegorien aus, aufgrund derer Benachteiligungen oder Diskriminierungen un-
terbunden werden sollen. Diese sind Geschlecht, sexuelle Orientierung, Alter, 
Behinderung, Religion, Herkunft/,Rasse‘2/Ethnizität. Über diese sechs Diver-
sity-Dimensionen hinausgehend konstatieren Helma Lutz und Norbert Wen-
ning 13 bipolare hierarchische Differenzlinien, die die Grundlage der Organi-
sation moderner Gesellschaften bilden (Lutz/Wenning 2001, S. 20). Diese 
Differenzlinien sind das Ergebnis sozialer Konstruktionen, sie sind miteinan-
der verbunden bzw. verstärken sich gegenseitig und sie wirken auf der Ebene 
der sozioökonomischen, der politischen, rechtlichen, institutionellen und in-
teraktionellen Positionierung (Lutz/Wenning 2001, S. 20). 

Für das Verhältnis von Differenzen und Sozialer Arbeit kann mit Fabian 
Kessl und Melanie Plößer resümiert werden: „Überlegungen zum Umgang 
mit Differenz und Andersheit (Otherness) markieren eine ebenso grundle-
gende wie fachliche und politisch hochaktuelle Aufgabenstellung Sozialer 
Arbeit.“ (Kessl/Plößer 2010, S. 7) Doch bleiben nicht nur die Soziale Arbeit 
und das professionelle sozialpädagogische Tun, sondern auch weite Teile der 
Forschung den grundsätzlichen Dilemmata verhaftet, mit der Bearbeitung 
von Differenzen diese auch festzuschreiben und zu renormieren sowie mit 
der ausgewählten Bearbeitung von z. B. race-class-gender andere Differenzen 
zu vernachlässigen. Susanne Maurer hat bereits 2001 die „Normalisierungs-
macht“ (2001, S. 125) der Sozialen Arbeit kritisiert, da diese entlang vorherr-

                                                                                 

2  „Rasse“ wird im Amsterdamer Vertrag, im Grundgesetz der Bundesrepublik Deutsch-
land sowie im Allgemeinen Gleichbehandlungsgesetz verwendet, aber nicht in Anfüh-
rungszeichen gesetzt. Wenn ich im Folgenden von ,Rasse‘ schreibe, dann ist damit 
nicht eine biologische Existenz von unterschiedlichen Rassen gemeint, sondern die 
soziale Konstruktion von ,Rassen‘, ein für Diskriminierungen - wie Racial Profiling 
oder Rassismen – instrumentalisiertes Differenzmerkmal. Für eine Rassismusanalyse 
ist es notwendig, auch auf die Analysekategorie ,Rasse‘ zurückgreifen zu können. Die 
kritischen queer-feministischen und postkolonialen Debatten haben konsequent auf 
die anhaltende Wirkung von Rassismus in Deutschland hingewiesen. Doch gerade die 
empirische Analyse zeigt auch die Spezifik des deutschen Kontextes und der europäi-
schen Geschichte auf, der eine Übertragung des englischen Begriffs „race“ nicht ent-
sprechen könnte.   
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schender Normalitätsmodelle (z. B. bzgl. Einkommen, körperlicher Befähi-
gung, Geschlecht oder Sexualität) ihre Subjekte als „Hilfsbedürftige“, „Devi-
ante“ oder „Behinderte“ klassifiziert, um sie sodann zu integrieren oder zu 
normalisieren (vgl. dazu auch Plößer 2010, S. 223). Mit der Orientierung auf 
Differenz und der Bearbeitung von Differenz in der Sozialen Arbeit werden, 
so schlussfolgert Melanie Plößer (2010, S. 223), soziale Normen erzeugt und 
bestätigt. 

In meinem Beitrag möchte ich deswegen anregen, darüber zu reflektieren, 
wie Differenzen und Andersheiten thematisiert werden können, ohne sie da-
mit erneut zu produzieren. Auf diesem Wege werde ich erstens kurz nach-
zeichnen, wie Diversity bzw. Intersektionalität Eingang in die deutschspra-
chigen Wissenschaftsdebatten gefunden haben und zweitens, wie Diversity 
Education heute unterschiedlich konzipiert werden kann, und werde dabei 
einen Schwerpunkt auf ein anti-kategoriales Verständnis von Diversity legen. 
Entsprechend einer poststrukturalistisch dekonstruktivistischen Kritik an 
vereindeutigenden Differenzkategorien werde ich dabei die Chancen und 
Herausforderungen einer Diversityperspektive von Anfang an auf der Ebene 
der Strukturen, Institutionen, Organisation und Praxen reflektieren und drit-
tens mit der Perspektive auf „das Gute Leben“ (Buen Vivir) eine inkludie-
rende Sicht auf Differenz, Andersheit und Diversität präsentieren, die sich 
gerade nicht einer marktlogischen Verwertbarkeit eines Managens von 
Diversität beugt. 

1. Zur Genealogie von Intersektionalität 

Der Terminus Intersektionalität geht auf die Schwarze Rechtswissenschaftle-
rin Kimberlé Crenshaw zurück, die - im Kontext des black feminism und der 
antirassistischen Politiken in den USA - die Lebensrealität Schwarzer Frauen 
und deren soziale, politische und rechtliche Marginalisierungen als Zusam-
menstoß von Geschlecht und von race problematisierte und im Bild der Stra-
ßenkreuzung erfasste: 

“Discrimination, like traffic through an intersection, may flow in one di-
rection, and may flow in another. If an accident happens in an intersec-
tion, it can be caused by cars travelling from any number of directions 
and, sometimes, from all of them. Similarly, if a black woman is harmed 
because she is in the intersection, her injury could result from sex dis-
crimination or race discrimination.” (Crenshaw 1989, S. 149) 

Crenshaw kritisierte damit die (rechtliche) Praxis, in der race und Geschlecht 
als getrennte analytische und Erfahrungskategorien angenommen wurden, 
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denn sexistische Diskriminierung und rassistische Diskriminierung sind 
nicht (immer) voneinander zu trennen. Stattdessen plädierte sie für eine Re-
form des US-amerikanischen Diskriminierungsrechts, das bis dahin einer 
Entweder-oder-Logik folgend entweder das Klagen gegen Diskriminierung 
aufgrund von Geschlecht (orientiert an der Erfahrung Weißer Frauen) oder 
aber das Klagen gegen rassistische Diskriminierung (orientiert an der Erfah-
rung Schwarzer Männer) ermöglichte, aber die mehrfachen Marginalisie-
rungserfahrungen Schwarzer Frauen sowohl im Recht als auch in Theorie-
bildung und Aktivismus ausschloss. 

Seit dem Ende der 1990er-Jahre sieht sich auch die deutschsprachige fe-
ministische Forschung und Theoriebildung mit einem „innenpolitischen 
Kernproblem“ (Knapp 2005) konfrontiert: Die epistemologischen, methodo-
logischen und politischen Herausforderungen von Intersektionalität bahnten 
sich ihren Weg in die deutschsprachige Frauen- und Geschlechterforschung. 
Insbesondere Frauen mit Migrationsbiografie, schwarze Frauen und lesbians 
of colour haben der feministischen und der Geschlechterforschung die Re-
präsentationsfrage gestellt und auf die ungleichen Sprecher_innenpositionen 
verwiesen (Steyerl/Gutiérrez Rodríguez 2003).3 Unter dem Terminus Inter-
sektionalität wird heute, so resümiert Kathy Davis in Anbetracht der femi-
nistischen Theoriebildung in den USA und in Europa, „das zentrale theore-
tische und normative Problem in der feministischen Wissenschaft – die 
Anerkennung von Differenzen zwischen Frauen [thematisiert]. Sie berührt 
das drängendste Problem, dem sich der Feminismus aktuell gegenübersieht 
– die lange und schmerzliche Geschichte seiner Exklusionsprozesse.“ (Davis 
2010, S. 58) Heute hat Intersektionalität, so eröffnen Helma Lutz, Maria Te-
resa Herrera Vivar und Linda Supik in ihrem Buch „Fokus Intersektionali-
tät“, „in Deutschland Hochkonjunktur“ (2010, S. 9). 

Angetreten, um die mehrfachen Diskriminierungen4 zu erfassen, die im 
black feminism und den critical whiteness studies als spezifische Erfahrung 
Schwarzer Frauen thematisiert und politisiert wurden, hat sich Intersektio- 

                                                                                 

3  Bis in die 1990er-Jahre war, so kritisierte beispielsweise Sedef Gümen die Kategorie 
race, in der weißen deutschen Frauenforschung weitestgehend „eine leere Worthülse“ 
(Gümen 1998). Erst mit dem sich durchsetzenden Selbstverständnis der Bundesre-
publik als Einwanderungsland im Zuge der 2000er-Jahre war auch eine verstärkte 
Thematisierung von Migration und Geschlecht innerhalb der Geschlechterforschung 
zu bemerken. Dass ‚westliche‘/deutsche Feministinnen immer auch die Abgrenzung 
von ‚der ethnisch Anderen‘ zur Herstellung der eigenen Weiblichkeit gebraucht ha-
ben, blieb innerhalb der feministischen Debatten lange unmarkiert (vgl. dazu kritisch 
insbes. Mohanty 1988). 

4  Patricia Hill Collins (2000) spricht hier von „intersecting oppressions“, Mieke Verloo 
(2006) von „multiple inequalities“.  
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nalität als theoretische und empirische Perspektive seit seinem Import in die 
deutschsprachigen Debatten ausdifferenziert. Während sich die US-ameri-
kanischen Intersektionalitätsanalysen auf die Bestimmung der Triade von 
race-class-gender konzentrierten, wurde in den deutschsprachigen Analysen 
danach gefragt, welche und wie viele Differenzkategorien zu berücksichtigen 
sind (z. B. Lutz/Wenning 2001). Die deutschsprachigen Diskussionen haben 
sich dabei vom intersektionellen Subjekt der ,Schwarzen Frau‘ verabschiedet 
und kein Äquivalent wie ,die Migrantin‘ dafür eingesetzt. Auch gab es, ins-
besondere angeregt durch die qualitativen Analysen der Biografieforschung, 
Einigkeit darüber, dass Intersektionalität auf der Mikro- und Identitätsebene 
unumgänglich zu berücksichtigen ist, doch auf der Makroebene der Struktu-
ren und Herrschaftsverhältnisse die Vormachtstellung eines patriarchal-ka-
pitalistischen bzw. kapitalistisch-patriarchalen Strukturzusammenhangs  
unwiderrufen wirksam ist (z. B. Winker/Degele 2010). Aktuell werden 
Mikro-, Meso- und Makroebene der Diversity-Analysen nicht gegeneinan-
der ausgespielt, sondern vielmehr werden machtvolle Differenzen und Diffe-
renzverhältnisse auf unterschiedlichen Ebenen konzeptualisiert (Bührmann 
2009): auf der Ebene der sozialen Strukturen (Produktionsweisen, internati-
onale Arbeitsteilung, staatliche Regulationen, politische Prozesse, ökonomi-
sche Strukturen), auf der Ebene der Organisationen (wie z. B. Krankenhäuser, 
Gefängnisse, Kirchen, Schulen), auf der Ebene der Institutionen (wie z. B. Fa-
milie), auf der Ebene der symbolischen Ordnungen und Repräsentationen 
(Normen, Diskurse), auf der Ebene der sozialen Praktiken und Interaktionen 
sowie auf der Ebene der Subjektformationen bzw. der Identitätsbildungspro-
zesse.5 

Zu den Grundannahmen der gegenwärtigen Diversity-Debatten zählen: 
Differenzen – wie Geschlecht, Sexualität, Ethnizität, race, Nationalität, 
Klasse/Schicht/Milieu, Behinderung – sind sozial konstruierte Tatsachen 
und gleichzeitig strukturierende Elemente von Diskursen, von gesellschaftli-
chen Machtverhältnissen, von sozialen Praktiken und Identitäten. Diese Dif-
ferenz- und Machtverhältnisse sind nicht universell, sondern historisch und 
kontextspezifisch. Verschiedene Differenz- und Machtverhältnisse greifen 

                                                                                 

5  Als einen umfassenden Versuch, die verschiedenen analytischen Ebenen miteinander 
zu verbinden, haben Gabriele Winker und Nina Degele (2010) eine Mehrebenenana-
lyse ausformuliert, die die drei zentralen Untersuchungsebenen verschränkt, die ihrer 
Meinung nach durch das „kapitalistische Akkumulationsregime“ und die „sozialen 
Praxen“ der Individuen (Winker/Degele 2010, S. 27) verklammert sind: erstens die 
Ebene der Subjektivierungsprozesse und Identitätsbildung, zweitens die Ebene der 
symbolischen Repräsentation sowie drittens die Strukturebene als kapitalistische 
Ökonomie (Winker/Degele 2010, S. 18). Das Vorgehen einer intersektionalen Analyse 
veranschaulichen sie am Beispiel der Erwerbslosigkeit bzw. der Leistungsgesellschaft. 
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stets ineinander und sind miteinander verwoben. Mittels Diversityanalysen 
wird es möglich, das Zusammenspiel verschiedener Regime der Differenzie-
rung, Normalisierung, Hierarchisierung, Grenzziehung und der Ausschlüsse 
herauszuarbeiten. Christine Riegel schlussfolgert dazu für die Erforschung 
von Diversität, dass es für diese 

„unter einer solchen herrschaftskritischen Perspektive erforderlich [ist], 
nicht nur auf die Überlagerung von Differenzlinien zu schauen bzw. diese 
zu identifizieren, sondern auch auf die vorherrschenden strukturellen 
Verhältnisse, unter denen die Differenzlinien relevant (gemacht) werden, 
die aber ebenso durch Praxen und Mechanismen der Differenzierung, 
Grenzziehung und Normalisierung stabilisiert und aufrechterhalten wer-
den“ (Riegel 2013, S. 1077). 

Über eine kritische Macht- und Differenzanalyse hinausgehend birgt das In-
tersektionalitätskonzept die Chance, so führt Kathy Davis weiter aus, das po-
litische Projekt des Feminismus, das Diskriminierungen zu thematisieren 
und zu verändern sucht, mit dem dekonstruktivistischen Projekt der femi-
nistischen Theorie, das Normalitätskonstruktionen und homogenisierende 
Kategorien aufzulösen versucht, zusammenzubringen: 

„Mit dem Ansatz ,Intersektionalität‘ wird das politische Projekt fortge-
setzt, die sozialen und materiellen Konsequenzen der Kategorien Ge-
schlecht/,Rasse‘/Klasse sichtbar zu machen – aber mit Methoden, die sich 
mit dem poststrukturalistischen Projekt in Einklang bringen lassen, Ka-
tegorien zu dekonstruieren, den Universalismus zu entlarven und die Dy-
namik und widersprüchlichen Mechanismen der Macht zu erforschen.“ 
(Davis 2010, S. 60) 

 

Im Sinne eines dekonstruktivistischen Diversity-Verständnisses ist es sinn-
voll, sich die drei intersektionalen Zugangsweisen vor Augen zu halten, die 
Leslie McCall (2005, S. 1772 ff.) unterschieden hat: „intracategorial“ und „in-
tercategorial“6 sowie „anticategorial“. Intrakategoriale Analysen betrachten 
die Differenzierungen und Ungleichheiten innerhalb einer sozialen Gruppe, 
also z. B. die Unterschiedlichkeiten von Frauen innerhalb einer Klasse 
(McCall 2005, S. 1782). Interkategoriale Analysen fokussieren die Beziehun-
gen zwischen sozialen Gruppen und sich verändernden Ungleichheitskons-
tellationen (McCall 2005, S. 1786 f.). Nur ein antikategoriales Ansinnen ist 

                                                                                 

6  Die interkategoriale Betrachtung komme dabei, so Aulenbacher und Riegraf (2012), 
der soziologischen Ungleichheitsforschung am nächsten. 
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an die poststrukturalistischen Überlegungen der Dekonstruktion, Grenz-
überschreitung und VerUneindeutigung anschlussfähig, da es sich explizit 
gegen die Verschachtelung und Begrenzung von Differenzen wendet und 
stattdessen die Grenzziehungs-, Kategorisierungs- und Normierungspro-
zesse selbst zum Thema macht. Differenzen, ihre Konstruiertheit und Kon-
tingenz werden in antikategorialer Perspektive als vernatürlichte, performa-
tive Effekte (Butler 1997) derjenigen Diskurse verstanden, die nur zu 
benennen sie vorgeben. 

2. Diversity Education – Diversity von Anfang an 

Unter Diversity Education werden nun entsprechend der theoretischen De-
batten zu Intersektionalität und Diversity in einem ersten Schritt jegliche 
monolithische Reflexionen und Bearbeitungen – z. B. von Geschlecht in der 
Mädchen- und Jungenarbeit, von Nationalität und Ethnizität in der Interkul-
turellen oder Antirassistischen Arbeit, von Sexualität in der Sexualpädagogik 
– zurückgewiesen und stattdessen die Verbindung bzw. Kreuzung verschie-
dener machtvoller Differenzen fokussiert.7 Bereits Mitte der 1990er-Jahre hat 
Annedore Prengel (1995) unter Bezugnahme auf die anerkennungsphiloso-
phischen Arbeiten Axel Honneths drei bis dahin getrennte pädagogische Be-
reiche zusammengebracht: die integrative, die feministische und die inter-
kulturelle Pädagogik. Den pädagogischen Blick auf einzelne vermeintliche 
Gruppenmerkmale – wie z. B. auf „die Mädchen“ oder auf „die Homosexuel-
len“ oder auf „die Arbeiterkinder“ – der Sonderpädagogiken verlassend,  
thematisiert Diversity Education die wechselseitige Verschränkung von un-
terschiedlichen Macht- und Differenzverhältnissen und fragt, wie diese kon-
zeptionell und handlungsleitend in der Sozialpädagogik berücksichtig wer-
den können. 

Dabei kann in der Sozialpädagogik unterschieden werden zwischen einer 
additiven Referenz auf unterschiedliche Differenzkategorien, also zuerst Ge-
schlecht, dann Nationalität, dann Klasse, dann Sexualität, dann Alter etc.  
zu bearbeiten (Anthias/Yuval-Davis 1983; Collins 1993; Combahee River 
Collective 1982), und einer Konzeption von intersektionell verschränkten Dif-
ferenzverhältnissen (Brah/Phoenix 2004; Crenshaw 1989; Davis 2008; 
LesMigras 2010; McCall 2005; Yuval-Davis 2006), die insbesondere dem In-
einanderwirken von Rassismus, Sexismus, Klassizismus, Behindertenfeind-

                                                                                 

7  Zur Geschichte der Diversitätsbewussten Sozialpädagogik vergl. die ausführlichen 
Darstellungen von Rudolf Leiprecht 2011.  
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lichkeit, Antisemitismus und Homophobie nachgehen will, und drittens ei-
ner Referenz auf Differenzen und Otherness, die diese auch zu verschieben 
und zu dekonstruieren trachtet (Hartmann 2002; Plößer 2010; Tuider/Mül-
ler/Timmermanns 2012).8 

Herausforderung I: Welche und Wie viele Differenzen? 

Eine Herausforderung durch Diversity besteht also für die Sozialpädagogik 
darin, die verschiedenen 13,15,17 und mehr Differenzen theoretisch und 
konzeptionell zusammenzudenken und gemäß der Verschränkung der viel-
fältigen Differenzen der Diversität das sozialpädagogische Tun und Handeln 
zu gestalten. Die sozialpädagogische Bearbeitung von Diversity ist dabei lo-
kalisiert im Spannungsverhältnis von Defizit und Ressource, von Gleichheit 
und dem Recht auf Anderssein, von Anerkennung des Differenten und 
Gleichstellung von Differentem, von „Alle Menschen sind gleich“ und „Alle 
Menschen sind verschieden“. Eine solche Diversity Education folgt dem Auf-
trag Kathy Davis „to ask the other question“, d. h. bei der Thematisierung von 
Migration nach dem Genderspezifischen, oder bei der Bearbeitung von Ge-
schlechterkonstruktionen nach dem Weißen/Westlichen darin zu fragen.9 

Unter dieser Diversity-Perspektive wird es möglich, die subjektive Bedeu-
tung als auch die soziale Positionierung eines 16-jährigen Jugendlichen aus 
Würzburg zu verstehen, der Deutsch, Spanisch und Quechua spricht und 
von sich sagt „Ich bin aus Ecuador“, der aber auch sagt: „Wir siegen bei der 

                                                                                 

8  Diese unterschiedlichen Anknüpfungspunkte sind oftmals mit unterschiedlichen 
Konzeptualisierungen von Diversity verbunden: a) jene, die Differenzen/Unterschied-
lichkeiten thematisieren, b) jene, die Vielfalt und Differenzen in Zusammenhang mit 
Macht und Herrschaftsverhältnissen („matrix of domination“) thematisieren und c) 
jene, die die Uneindeutigkeiten, das InBetween der Entweder-oder-Möglichkeiten, 
das Mehrfachzugehörige analysieren (Tuider 2013, S. 178). Das heißt, nicht jede Di-
versity-Perspektive beinhaltet gleichwohl automatisch und per se eine kritische und 
damit auch transformative Kraft (dazu Castro Varela 2010, S. 248f.).  

9  Sowohl in der intersektionalen Analyse als auch in der pädagogischen Praxis wird die 
Frage formuliert, ob die Bedeutung von Geschlecht damit obsolet wird (Andresen u. a. 
2008; Casale/Rendtorff 2008; Schlamelcher 2012). Während ehedem im Zentrum der 
feministischen Kritik und der Geschlechterforschung die Diskriminierungen auf-
grund von Frausein und die politische Gleichstellung von Frauen standen, geht es 
heute darum, die vielfältigen Anregungen aus den Debatten zu gender, queeren, post-
kolonialen, critical whiteness und cultural-studies aufzugreifen und zusammenzufüh-
ren. Denn die Frage „Was ist und wozu Kritik?“ (Hark 2009) wird nicht obsolet. Ganz 
im Gegenteil: Eine zeitgemäße feministische Kritik ist in Anbetracht der Hassattacken 
gegen die Geschlechter- und Sexualitätenforschung unerlässlich.  
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Fußball WM“ und sich die Deutschlandfahne ins Gesicht malt, der aber zu-
gleich seit Jahren mit seiner transsexuellen Mutter bei der Ausländerbehörde 
eine Verlängerung seiner Duldung beantragt. Unter dieser Diversity-Per-
spektive kann auch die Arbeits- und Lebensrealität einer 21-jährigen Neo-
muslima in der dritten Generation erfasst werden, die neben ihrem Studium 
des Internationalen Informationsmanagements in einem englischsprachigen 
MA-Studiengang einen Nebenjob in einem internationalen Konzern sucht, 
die dort aber aufgrund ihres Kopftuches von Repräsentationstätigkeiten 
ferngehalten wird. 

Das heißt, Diversity Education beinhaltet nicht nur eine Thematisierung 
von Differenzen und eine Thematisierung von ineinander verschränkten 
Differenzen, sondern auch eine Thematisierung des Zugleichs von hegemo-
nialer und marginalisierter Positioniertheit. So realisiert sich eine Abkehr 
von einer klassischen Diskriminierungsperspektive, die Benachteiligungen 
zusammenzählt und bearbeitet. Es geht also nicht nur darum, die Zuge- 
hörigkeit in einer exklusiven Statusgruppe oder mehrfache Diskriminierung 
zu benennen, sondern es geht um das Zugleich von Diskriminierung und  
Bevorzugung sowie um strukturelle Benachteiligungen und Privilegierun-
gen. 

Die Kritik an solch einer Diversity Education ist allerdings, dass in dem 
Moment, in dem die intersektional verschränkten Differenzen zwischen 
männlich-weiblich, deutsch-ausländisch, Adressaten-Fachkräfte der Sozi- 
alen Arbeit markiert und benannt werden, diese Differenz performativ auch 
„ins Leben gerufen wird“ (Plößer 2010, S. 219). Denn Sprechen und Bezeich-
nungen stellen das Bezeichnete als soziale Tatsache erst her. Am Beispiel  
eines Jugendzentrums führt Melanie Plößer aus, dass 

„die Äußerung ‚Moustafa… männlich, ausländisch‘ deshalb wirkungsvoll 
ist, weil mit dieser eine Kette von Wiederholungen mobilisiert wird, die 
sich zu gesellschaftlichen Normen (z. B. darüber, wie ein ‚Einheimischer‘ 
aussieht) verdichtet hat“ (Plößer 2010, S. 220). 

Herausforderung II: Das Ambivalente und UnEindeutige 

Diversity Education nur als Zusammenführung von beispielsweise der Inter-
kulturellen mit der Geschlechter- und der Sexualpädagogik zu verstehen ist 
deswegen nicht ausreichend. Dementsprechend reicht es auch nicht aus, die 
Anerkennung oder das Empowerment von Behinderten, Mädchen, Homo-
sexuellen oder Ausländer_innen oder Illegalisierten zu fordern. Denn 
„[A]nerkennen von nicht dominanten Positionen und Gruppen, von bisher 
eher marginalisierten Identitäten heißt damit auch immer, die symbolische 
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Ordnung anzuerkennen und zu bestärken, die die binäre Unterscheidung 
und die ihr zugeordneten Ungleichheiten erst hervorbringt“ (Plößer 2010, 
S. 227). Anstatt also die Thematisierung der sozial Marginalisierten und Aus-
geschlossenen voranzutreiben und damit die Ausgeschlossenen erneut zu 
homogenisieren (z. B. als „die Behinderten“ oder „die Schwulen“), gilt es, ge-
sellschaftliche Normen, Normalitäten und Identitätszwänge auch hinsicht-
lich des Ambivalenten und Uneindeutigen zu reflektieren. Die zweite Her-
ausforderung durch Diversity für die Sozialpädagogik besteht deswegen 
darin, an die theoretischen Überlegungen zur Dekonstruktion und Anti-Ka-
tegorialität anknüpfend, die verschiedenen Grenzziehungsprozesse, Normie-
rungsweisen und Übergänge innerhalb und von Differenzkategorien zu the-
matisieren und diesbezüglich Überlegungen im Rahmen von Diversity-
Pädagogik voranzutreiben. 

Die Betonung der unsichtbar gemachten Zwischenräume, der Auslassun-
gen und geschlechtlich-sexuellen Übergänge kann für eine diversitysensible 
Soziale Arbeit durchaus fruchtbar sein. Damit wird es möglich, die ge-
schlechtlich-sexuellen z. B. mit rassifizierten und religiösen Alltagspraxen, 
Repräsentationen und Gesellschaftsformationen nicht nur in ihrer Ver-
schränkung, sondern auch in ihrer Uneindeutigkeit und Mehrfachzugehö-
rigkeit zu erfassen und vereindeutigende Zuweisungen und Anordnungen zu 
ver-stören und zu destabilisieren. Diversity Education braucht in Fortset-
zung der feministischen, queeren, postkolonialen und antirassistischen Kri-
tiken eine Thematisierung des Selbstverständlichen und Normalisierten – 
und auch des Unthematisierten und zum Abnormalen Gemachten. Margi-
nalisierte Männlichkeiten (z. B. des schwarzen „Lampedusa-Flüchtlings“)  
oder privilegierte homosexuelle Subjektpositionen (z. B. des Weißen männli-
chen Schwulen mit deutschem Pass) geraten dabei ebenso in den Blick wie 
die eigene Verstricktheit in eben diese sozialen Verhältnisse und globalen ge-
opolitischen Strukturen. Anstatt also nur eine differenzblinde Soziale Arbeit 
durch eine differenzsensible intersektionale Soziale Arbeit zu ersetzen und 
damit Differenzsetzungen und Homogenisierungen zu reproduzieren, wid-
met sich eine dekonstruktive Diversity Pädagogik den Normierungen und 
Denormierungen, den Vereindeutigungen und Veruneindeutigungen, den 
Machtverhältnissen und ihren Verschiebungen. 

D. h. Diversity Education unter antikategorial dekonstruktivistischer Per-
spektive geht es darum, „Differenzen zu benennen und Artikulationsräume 
für nicht-normgerechte oder dissidente Geschlechter und Sexualitäten [so-
wie Körper, Lebenslagen und Nationalitäten – E. T.] zu schaffen. Es geht da-
rum, Differenz in Form von Zuschreibungen und Kategorisierungen zurück-
zuweisen, aber zugleich Anspruch darauf zu erheben, Unterschiede zum 
Ausdruck zu bringen und sozial anerkannt zu finden.“ (Engel/Schulz/Wedl 
2005, S. 10) Für die Soziale Arbeit bedeutet so eine Perspektive einerseits eine 
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Verabschiedung von vorab gesetzten Kategorisierungen und andererseits 
eine Thematisierung von VerAnderungsprozessen, wie sie gerade mit der 
Thematisierung von Differenzen und dem Engagement für die Anderen ver-
bunden sind. 

Jasbir Puar (2012) kritisiert die Intersektionalitätsdebatten hinsichtlich 
ihrer Essentialisierung und ihrer Festschreibung von identitären Positionen, 
was sich am Beispiel ,der women of color‘ im US-Kontext und am Beispiel 
,der muslimischen Frau‘ in den deutschsprachigen Debatten ablesen lässt. 
Jenseits solch intersektioneller Subjekte liegt das Potenzial einer antikatego-
rialen Diversity-Perspektive für die Soziale Arbeit für mich insbesondere da-
rin, die Schattierungen, das In_Between der Entweder-oder-Möglichkeiten, 
das Hybride, Uneindeutige und Mehrfachzugehörige thematisier- und ana-
lysierbar zu machen und damit Raum für prozesshaft gedachte Identitäten 
und Positionierungen sowie für Mehrdeutigkeiten zu schaffen. Anstelle eines 
identitätsverhafteten Sprechens – z. B. als Lesbe, die mit Lesben für junge Les-
ben eine Coming out-Gruppe anbietet –, umfassen antikategoriale Praxen 
sowohl Koalitionen als auch die Notwendigkeit der strategischen Positionie-
rung z. B. als „queer of colour SM“ oder als „nicht-trans Feministin of colour“ 
(Haritaworn 2005, S. 25). 

Gayatri Spivak folgend ist im Prozess der Dekonstruktion normativer (bi-
närer) Orientierungsmuster und -praktiken eine gewisse Portion an „dekon-
struktiver Wachsamkeit“ (Spivak) und das Aushalten von Verunsicherungen 
notwendig. Vielleicht ist es die sozialpädagogische Herausforderung, zu  
lernen, diese z. T. verunsichernden Grenzüberschreitungen, Zwischentöne, 
Schattierungen und Mehrfachzugehörigkeiten auszuhalten und mit ihnen 
umzugehen. Um im Grenzraum zu (über)leben, verweist die Chicana- und 
Border-Feministin Gloria Anzaldúa auf das Leben „sin fronteras“ (1987, 
S. 195), ohne Grenzen. Und es seien gerade die Grenzgänger_innen („los at-
ravesados“), d. h. die „Perversen, Queers und Problematischen“ (Anzaldúa 
2008, S. 45), die die Räume jenseits vergeschlechterlichter, nationalisierter 
und rassifizierter Grenzen besetzen. 

Eine machtkritische, dekonstruktivistische Soziale Arbeit hinterfragt in 
Theorie und Praxis, auf institutioneller Ebene und in ihren Handlungskon-
zepten also ihre eigenen homogenisierenden Vorannahmen hinsichtlich Dif-
ferenz und die VerAnderungen in der Arbeit zu Differenzen. Sie tut dies mit 
Blick auf die Hybridität, Fluidität und Veränderbarkeit von Differenzkon-
struktionen und mit Blick auf die eigene disziplinierende und normierende 
Wirkung. Nicht nur die kritische Reflexion von Macht-, Normalisierungs- 
und VerAnderungsprozessen auf institutioneller, organisationaler, konzep-
tueller und interaktionaler Ebene ist ihr Ziel, sondern auch die Intervention 
in eben jenes Tun und Herstellen von Normalität und Othering. 
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3. Ausblick: „Das Gute Leben“ 

Differenzierungen und Kategorisierungen stellen jedoch in der Sozialen Ar-
beit eine „nicht vermeidbare und stets zu hinterfragende Voraussetzung So-
zialer Arbeit“ dar (Mecheril/Melter 2010, S. 117). Wenn Soziale Arbeit aber 
nicht von der Differenz ausgeht, so kann mit Richard Krisch und Wolfgang 
Schröer für die Jugendarbeit gefolgert werden: 

„Der Begriff Diversität steht damit in der sozialräumlichen Jugendarbeit 
vor allem dafür, zivilgesellschaftliche und soziale Rechte sowie Partizipa-
tionsmöglichkeiten von Jugendlichen, die von Benachteiligungen betrof-
fen sind, einzufordern, ohne die Jugendlichen selbst zu stigmatisieren. Es 
ist zugleich ein Begriff, der den Blick auf die eigene Lebenspraxis und die 
Bewältigungschancen der Menschen richtet und nicht auf die kategori-
sierbaren Unterschiede.“ (Krisch/Schröer 2011, S. 153) 

Wie sähe also eine handlungsleitende Perspektive jenseits renormierender 
Differenzsetzungen aus? Wie kann Soziale Arbeit gedacht und praktiziert 
werden, wenn sie nicht von den kategorisierbaren Unterschieden ausgeht? 
Worauf die Anerkennungstheoretiker_innen (Fraser 2003; Fraser/Honneth 
2003; Honneth 2010) hingewiesen haben, ist, dass es heute nicht mehr um 
das Aufbegehren gegen Regulationen durch z. B. staatliche Institutionen geht, 
sondern dass heute die sozialen Kämpfe um Anerkennung, um Freiheit,  
um Gerechtigkeit und um Solidarität geführt werden. Diversity nicht nor- 
mativ, sondern anhaltend herrschaftskritisch zu verstehen, Fragen nach  
Gerechtigkeit komplexer zu denken, ohne sich damit „am Hilfsbusiness zu 
beteiligen“ (Castro Varela 2010, S. 253), und letztendlich Diversity als „uto-
piegeleitete Politik“ (Castro Varela 2010, S. 253) zu begreifen, die VerAnde-
rungsprozesse zum Ausgangspunkt der Analyse nimmt, um die Achtung  
des Anderen zu erzielen, soll nun am Beispiel des „Guten Lebens“ diskutiert 
werden. 

Unter dem Stichwort des „Buen Vivir“ („Das Gute Leben“) ist in den letz-
ten Jahren in Lateinamerika ein Konzept debattiert worden, das das Verhält-
nis zwischen Gesellschaft, Ökonomie und Natur sowie zwischen dem Einzel-
nen und der Gemeinschaft, aber auch das Recht auf und den Zugang zu 
Gesundheit, Bildung, Ernährung und Wasser neu fasst (Acosta 2010; 
Fatheuer 2011; Gudynas 2011). Ebenso wurden und werden auch Geschlech-
terverhältnisse, religiöse und ethnische Zugehörigkeiten neu verhandelt.  
Damit wird ein grundlegendes Verständnis von Diversität, nämlich die Ver-
schränkung von Differenz- und Machtverhältnissen, im Buen Vivir aufge-
griffen, ohne dabei aber gesellschaftliche Realitäten in Sonderbereiche aufzu-
spalten und getrennt voneinander oder nacheinander zu analysieren. 
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Die Aufnahme von Buen Vivir als Verfassungsprinzip in Ecuador 2008 
und in Bolivien 2009 ist ein Bottom up-Erfolg bzw. ein Prozess „desde abajo“, 
der aus einem Zusammenschluss verschiedener sozialer Akteur_innen, wie 
z. B. Intellektuellen, sozialen Bewegungen, indigenen Gruppen und politi-
schen Institutionen, resultierte. Ausgehend von der Debatte der Menschen-
rechte als Kollektivrechte, die das Recht auf eine intakte Umwelt, das Recht 
auf Frieden, das Gebot auf Schutz vor extremer Armut, das Recht auf Ent-
wicklung und das Recht auf Wasser betonen, ist damit die unendliche Ver-
marktung des Lebens unterbrochen worden.10 Elmar Altvater fasst dies zu-
sammen als „Bruch mit der abendländischen Tradition, in der die Menschen 
sich die Natur untertan machen und in der das weibliche Geschlecht dem 
männlichen untergeordnet ist“ (Altvater 2013, S. 28). Insofern stellen das 
Konzept und Prinzip des Buen Vivir einen Referenzrahmen für eine Kritik 
am neoliberalen Vermarktungsinteresse sowie an der „alternativlosen Per-
manenz der Inwertsetzung“ (Altvater 2013, S. 29) und einer an Forschritt und 
Entwicklung orientierten Moderne dar, die gerade auf einem umfassenden 
Dualitätsprinzip beruhte bzw. dieses epistemologisch durchsetzte (wie z. B. 
die Dualität von Kultur/Natur, Stadt/Land, Individuum/Gesellschaft).11 

Weder geht es im Buen Vivir also um eine grundlegende angeborene 
menschliche Fähigkeit (wie z. B. bei Martha Nussbaum) noch handelt es sich 
um die Definition eines Staates bzw. das „listige Vorgehen des kolonialen 
Staates“ (Castro Varela 2010, S. 253), der da festlegen würde, was das gute, 
geglückte Leben sei. David Cortez und Heike Wagner (2013) heben vielmehr 
die koloniale Vergangenheit hervor, in der das Konzept und die Diskus- 
sion von Buen Vivir sich als „kosmozentrisches Verständnis der Welt“ 
(Cortez/Wagner 2013, S. 62) entfaltete. Denn „die Suche nach und kollektive 
Konstruktion von Alternativen [stellt] eine dekoloniale Aufgabe dar, welche 
auf die Überwindung der allgemeinen zivilisatorischen Ordnung zielt, die 

                                                                                 

10  Der Bruch mit dem kapitalistischen Wirtschaftsmodell, wie er im Buen Vivir skizziert 
wird, impliziert auch eine Kritik an der geschlechtsspezifischen Arbeitsteilung, in der 
Fürsorge- und Subsistenzarbeit nicht bezahlt und von Frauen entrichtet wird. Der 
ecuadorianische Staat hat bei der Implementierung des Buen Vivir Reproduktionsar-
beit mit der Produktionsarbeit gleichgestellt (León 2011). 

11  Mit Nikita Dhawan kann dazu ausgeführt werden, dass auch Vorstellungen von Ge-
rechtigkeit und Unrecht zutiefst mit der Konstruktion des Westens verwoben sind: 
„Die Rolle der ‚Norm-Produzenten‘ (juristisch als auch soziokulturell), die Euro-
Amerika historisch für sich beansprucht, beinhaltet die Vorstellung, was für Euro-
Amerika gut ist, muss auch für den Rest der Welt gut sein. Diese Überzeugung ist mit 
einem ausgeprägten Missionsgedanken verbunden, wonach Euro-Amerika die Ver-
antwortung dafür habe, weltweit Gerechtigkeit zu verbreiten“ (Dhawan 2011, S. 14). 
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sich historisch in den Machtstrukturen (Wirtschaft und Politik), den Wis-
sensstrukturen (Wissenschaft und Sprache) und Seinsstrukturen (Subjektivi-
tät und Sexualität) der lateinamerikanischen Gesellschaften eingeschrieben 
hat“ (Cortez/Wagner 2013, S. 75; Herv. E. T.). Es ist gerade die bis dahin als 
unlebbar und unmöglich erachtete und gemachte Form des (Über-)Lebens 
indigener Gemeinschaften und von deren (Lebens-)Vorstellungen, die im 
Buen Vivir aufgegriffen wurden und damit die Definition des Menschseins 
und seine Regulierung, die hinterfragt und verändert wurde. Buen Vivir zielt 
also nicht auf Fortschritt oder Wachstum, nicht auf die Verbesserung des in-
dividuellen Lebens, sondern auf „die Produktion und Reproduktion eines 
Gleichgewichtszustandes des Sumak Kawsay [des Guten Lebens – Übers. 
E. T.]“ (Fatheuer 2011b, S. 4). Zentrale Frage an das Konzept und dessen Um-
setzung ist, wie viel Differenz und unterschiedliche Lebensformen darin 
koexistieren können (ILA Editorial 2011, S. 3). 

Wenn Diversity nicht die logische Fortsetzung feministischer Antidiskri-
minierungs- oder Emanzipationspolitiken ist, so stünde es im Kontext einer 
dekonstruktivistischen Reflexion von machtvollen Normierungen und Ver-
Anderungen, von Marginalisierungen und Privilegierungen auch an, die 
Frage nach dem Buen Vivir anhaltend immer wieder (neu) zu stellen. Für 
wen ist was und aus welcher Perspektive „das Gute Leben“? Diese Frage im 
Kontext von Diversity zu stellen dient nicht der (erneuten) Festlegung jener 
Parameter und Fähigkeiten, die das Gute Leben ausmachen, sondern diese 
Frage fortlaufend zu stellen, dient der Reflexion von Machtverhältnissen, in 
die wir alle verstrickt sind, sowie der Formulierung des Wunsches und des 
Zieles, „nicht dermaßen, nicht von denen da, nicht um diesen Preis regiert 
zu werden“ (Foucault 1992, S. 52). 
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Ulrich Heimlich 

Ausbildung frühpädagogischer 
Fachkräfte für inklusive Bildung 

Vorbemerkung 

Angesichts der „UN-Konvention über die Rechte von Menschen mit Behin-
derung“ (Vereinte Nationen, Deutsche UNESCO-Kommission 2009) und 
der Bedeutung des neuen bildungspolitischen Leitbildes der Inklusion stellt 
sich, auch bezogen auf den frühpädagogischen Bereich, die Frage, wie gegen-
wärtig das Thema „inklusive Bildung in der Ausbildung frühpädagogischer 
Fachkräfte“ bearbeitet wird und welche Zukunftsperspektiven sich daraus er-
geben. Dabei ist davon auszugehen, dass inklusive Bildung ein neues Bil-
dungsverständnis beinhaltet, das den Umgang mit Heterogenität zur Grund-
lage hat, gesellschaftliche Teilhabe verbessert und auf eine Individualisierung 
der pädagogischen Angebote für alle Kinder abzielt (Prengel 2010). Der Be-
griff Integration wird hier für den historischen Rückblick auf die bisherigen 
Bemühungen um die Teilhabe von Kindern mit Behinderung in Kinderta-
geseinrichtungen verwendet, während der Begriff Inklusion vor dem Hinter-
grund der UN-Konvention auf die Gegenwart und Zukunft der Entwicklung 
von Kindertageseinrichtungen ausgerichtet ist. Fachkräfte sind – wenn nicht 
anders erwähnt – pädagogisch Tätige mit einer pädagogischen Fachschul-  
oder Hochschulausbildung (Bachelor- und Master-Abschluss) einschließlich 
der Kinderpfleger_innen bzw. Sozialassistent_innen, bezogen auf das Ar-
beitsfeld der frühen Bildung.  

Die Herausbildung der pädagogischen Professionalität der frühpädagogi-
schen Fachkräfte findet in einem Kontext beruflicher Sozialisation statt, in 
dem auch nicht-intentionale Einflüsse auf die Herausbildung eines berufli-
chen Selbstkonzepts sichtbar werden. Letztlich ist die Frage nach der Ausbil-
dung und Professionalisierung der Fachkräfte für die inklusive Bildung im 
Bereich der Frühpädagogik deshalb nur über ein ökologisches Mehrebenen-
modell zu beantworten, in dem neben dem Elementarbereich als Sektor des 
Bildungssystems (Makroebene) und der vielfältigen Trägerstruktur von Kin-
dertageseinrichtungen (Mesoebene) auch die unmittelbaren Interaktionen 
zwischen Erzieher_innen und Kindern sowie Eltern und weiteren Beteiligten 


