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Wie erzählt man die Geschichte eines Un-Dings? So 

könnte man die Problemstellung umschreiben, welche 

alle Aufsätze dieses Bandes zusammenhält. Denn der 

Begriff „Inklusion“ ist – wie Geschichte, Gerechtigkeit 

oder Bildung – zugleich unterdefiniert und überbe-

stimmt: „Inklusion“ funktioniert als eine Chiffre für ganz 

unterschiedliche handfeste pädagogische Praktiken, 

etablierte oder frisch gegründete Institutionen, kritische 

Hoffnungen, politische Forderungen, abgeschlossene 

oder begonnene Reformen etc. 

Der Band „dechiffriert“ unterschiedliche historische 

„inklusive“ internationale Entwicklungen seit dem 18. 

Jahrhundert. Die Beiträge des Bandes gehen auf die 
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Mai-Anh Boger, Patrick Bühler, Till Neuhaus und 
Michaela Vogt

Re/Historisierung als Re/Chiffrierung –  
Zur Einführung in den Band

Wie erzählt man die Geschichte eines Un-Dings? So könnte man die Problemstel-
lung formulieren, welche alle Aufsätze dieses Bandes zusammenhält. Sie beginnt 
mit einem Zeichen, das sich als „leerer Signifikant“ (Laclau 1996) beschreiben 
lässt: Inklusion. Ähnlich wie andere Großbegriffe – so zum Beispiel Gerechtig-
keit, Liebe, Mensch oder auch Bildung – ist er zugleich unterdefiniert und über-
bestimmt. Widmet man sich zunächst dem Charakter dieses Begriffs, lässt sich 
feststellen, dass er mit dem Begriff ‚Bildung‘ einiges gemeinsam hat, sich aber in 
einer Dimension markant von diesem unterscheidet: Genau wie für ‚Bildung‘ gilt 
auch für den leeren Signifikanten ‚Inklusion‘, dass er immer wieder neu definiert 
wird. Dabei kann er aus den verschiedensten Disziplinen und Paradigmen her-
aus gefasst werden, kann normativ aufgeladen oder betont deskriptiv bestimmt 
werden, kann als Zeichen für ein (utopisches) Ziel oder als Prozess oder aber als 
Name einer schlichtweg stattgefunden habenden Reform eingeführt werden (vgl. 
Jantzen 2017). Auf diese Weise versammelt er eine derart vielzählige Serie von 
Diskursen, dass es sowohl historische als auch systematische Metadiskurse über 
diese Diskurse gibt. Im Unterschied zu ‚Bildung‘ sind die historischen Metadis-
kurse zu ‚Inklusion‘ jedoch noch relativ rar – und der vorliegende Band versucht 
nun, einen Beitrag zu einem solchen zu leisten. 
Der Band trägt – wie die im Jahr 2019 veranstaltete Tagung der Sektion Histori-
sche Bildungsforschung der DGfE, deren Beiträge hier versammelt wurden – den 
Namen ‚Inklusion als Chiffre? Bildungshistorische Analysen und Reflexionen‘. Er 
könnte aber auch spielerisch leicht umbenannt werden in ‚Exklusion als Chiffre‘ 
oder ‚Integration als Chiffre‘ oder aber ‚Emanzipatorische Hoffnungen als Chif-
fren‘ oder ‚Chiffren der Ungleichheit und Diskriminierung‘. Hierin besteht der 
markante Unterschied zum Begriff ‚Bildung‘: Der Inklusionsbegriff ist deutlich 
leichter austauschbar. Freilich würden einzelne Autor_innen den Inklusionsbe-
griff vermissen, würde der Band anders heißen; doch für jede der alternativen 
Optionen gilt, dass es ebenso viele Wissenschaftler_innen gäbe, die sie besser, 
adäquater oder griffiger fänden. ‚Inklusion‘ ist das Zeichen einer Hoffnung, von 
der man nicht zu hoffen braucht, dass man sich je auf ein Zeichen für sie einigen 
könnte. 
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Viele der Phänomene, Dinge, Praktiken, die heutzutage als ‚inklusiv‘ bezeichnet 
werden, fanden sich in früheren Diskursen unter anderen hoffnungsvollen Zei-
chen wie z.B. ‚Teilhabe‘, ‚soziale Gerechtigkeit‘ oder ‚Demokratie und Menschen-
rechte‘ gebündelt. Und auch heute gibt es viele Akteure, die diese Chiffren gegen-
über dem Inklusionsbegriff bevorzugen. Jede einzelne davon enthält Facetten, die 
in der benachbarten Chiffre gar nicht oder nur marginal auftauchen, während 
andere nahezu deckungsgleich sind. Der historische Prozess der Ablösung von 
Chiffren reorganisiert diese Facetten: Es sind Bewegungen der Re-Inventarisie-
rung, wie Badiou (2010) sagen würde bzw. der rassemblage, wie es bei Deleuze 
& Guattari (1977) heißt. Sowohl Badiou als auch Deleuze & Guattari schlagen 
deshalb vor, anlässlich solcher Zeichenwanderungen eher von einer Re-Historisie-
rung zu sprechen: vorhandene Geschichtserzählungen werden dabei reorganisiert. 
Es handelt sich nicht um ein neues Forschungsfeld oder ein neues Thema, sondern 
um eine neue Weise, ein altes Forschungsfeld oder ein altes Thema zu ordnen, zu 
strukturieren, zu inventarisieren, zu archivieren. Die Rechiffrierung eines chao-
tischen Bündels an handfesten pädagogischen Praktiken, etablierten und frisch 
gegründeten Institutionen, kindischen Hoffnungen und Ideologien, politischen 
Forderungen und vollzogenen Reformen unter dem Zeichen ‚Inklusion‘ geht mit 
der Möglichkeit einer solchen Rehistorisierung einher. 
Dabei wird zudem davon ausgegangen, dass eine strenge Trennung zwischen dem 
analysierten Diskurs und der Analyse des Diskurses (als fraglichem ‚Metadiskurs‘) 
nicht möglich ist. Vielmehr wird man selbst Teil des Diskurses, den man analy-
siert, bringt diesen mit hervor, stärkt darin diese oder jene Linie. Egal, welchen 
Weg man wählt, stets befindet man sich in einem rekursiven Prozess, in dem man 
selbst den Gegenstand – das Un-Ding – mithervorbringt, das man zu analysieren 
glaubt. Dies zeigt sich vor allem in der Vielzahl an Möglichkeiten, die Grenzen 
dieses Diskurses zu bestimmen bzw. definitorische Setzungen einzuführen, von 
denen dieses Vorwort handelt: Was wird hier in diesem Band alles unter der Chif-
fre ‚Inklusion‘ versammelt? Und wie wird in diesen und durch diese Dechiffrie-
rungen von ‚Inklusion‘ eine Rechiffrierung eingeführt?

1 Mögliche Zugänge einer historischen Perspektive auf ‚Inklusion‘

In einer ersten Annäherung lassen sich die hier versammelten Zugänge entlang 
dreier Fragen sortieren:
1. Welche Geschichte wird erzählt, wenn ‚Inklusion‘ historisiert werden soll? 
2. Wessen Geschichte wird dabei erzählt? 
3. Wozu wird diese Geschichte erzählt? 
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Trotz der Schlichtheit dieser Grundfragen verweisen die Antworten darauf kon-
sequent auf die eingangs dargelegte Überkomplexität, die aus der selbstrekursiven 
Struktur eines solchen Re/Historisierungsprozesses erwächst. 

1.1 Welche Geschichte? 
Die Antworten auf die erste Frage zeigen zunächst, dass sich die Chiffre ‚Inklusion‘ 
aus historischer Perspektive auf jeder erdenklichen Ebene betrachten lässt: So ver-
sammelt dieser Band Beiträge zu Begriffsgeschichte, Ideengeschichte und Ding-
geschichte ebenso wie zu Disziplingeschichte und zur Geschichte der Profession 
– je einzeln oder in ihrer Verwobenheit miteinander. Die Frage nach Erzählungen 
von ‚Inklusion‘ aus der Subjektperspektive einzelner Menschen oder betroffener 
Kollektive taucht dabei genauso auf wie konsequent institutionengeschichtliche 
Beiträge. Von der kleinsten institutionellen Untereinheit über regionale und 
nationale Analysen bis hin zu transnationalen und international-vergleichenden 
Arbeiten ist alles vertreten.
Die selbstrekursive Struktur zeigt sich dabei für jede Form von Geschichtserzäh-
lung auf spezifische Weise. Exemplarisch sei dies für die Institutionengeschichte 
ausgeführt: Im Genuinen gilt für eine Analyse, in der eine bestimmte Institution 
fokussiert wird, dass bereits die Auswahl der Institution auf einem spezifischen 
impliziten oder expliziten Zugriff auf die Chiffre ‚Inklusion‘ basiert: Was macht 
die gewählte Institution interessant? Wird sie als Leuchtturm oder Vorreiter einer 
inklusiven Pädagogik vorgestellt – und wenn ja: auf der Basis welches Verständ-
nisses von ‚inklusiver Pädagogik‘? Geht es dabei um die Selbstbezeichnung als 
‚inklusiv‘, sodass rekonstruiert werden soll und kann, in welcher Form die Chiffre 
‚Inklusion‘ von dieser Institution mit Sinn gefüllt wurde? Oder wird dabei ein 
Begriff von ‚Inklusion‘ durch die Forschenden selbst angelegt, sodass die Institu-
tion unter einer bestimmten theoretischen Folie oder Konzeption von ‚Inklusion‘ 
betrachtet wird? Im ersten Fall wird ein Inklusionsverständnis rekonstruiert. Im 
zweiten Fall wird auf Basis eines Inklusionsverständnisses ein Drittes rekonstru-
iert, das durch diesen theoretischen Zugriff sichtbar wird (z.B.: Was wird sicht-
bar, wenn ich auf Basis eines systemtheoretischen Verständnisses von Inklusion 
und Exklusion die pädagogischen Praktiken dieser Institution betrachte?). Auch 
wenn die Auswahl der Institution nicht der Logik des Exemplarischen oder der 
Logik der normativ aufgeladenen ‚Vorbildlichkeit‘ entspringt, so basiert sie doch 
mindestens auf der Annahme, eine Analyse unter der Perspektive von ‚Inklusion‘ 
sei ertragreich und könne auf sinnhafte Weise erfolgen. In diesem Sinne kann es 
keinen unverstrickten Zugriff unter der Chiffre der Inklusion geben.
Die verschiedensten Wege sind dabei gangbar, begründbar und versprechen 
ertragreiche Ergebnisse. Wie bei jeder methodischen und theoretischen Setzung 
entzieht sich einem dadurch jedoch auch etwas. Stets geht die Setzung mit einer 
Sackgasse einher:
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 – Werden die Quellen danach ausgewählt, ob der Begriff ‚Inklusion‘ explizit in 
ihnen auftaucht, verschwinden all jene Quellen, die sich vom Bezeichneten her 
gedacht als relevant erweisen würden, die jedoch die Bezeichnung ‚Inklusion/
inklusiv‘ nicht enthalten. 

 – Wird hingegen ein bestimmtes Verständnis von ‚Inklusion‘ theoretisch festge-
setzt, um die Quellen/das Material entlang dieser Setzung auszuwählen, wer-
den dabei ob der chaotischen Verwendung des Begriffs Quellen herausfallen, 
in denen ein anderes Verständnis von ‚Inklusion‘ im Zentrum steht, während 
sich im eigenen Quellenkorpus eine ebenso chaotische Vielzahl an potentiel-
len Synonymen, Parallelnomenklaturen, historischen Vorläuferbegriffen und 
Umschreibungen für ‚Inklusion‘ finden lässt. 

Egal welcher Geschichte man sich widmet, gilt es daher die jeweiligen durch die 
eigenen methodischen und theoretischen Setzungen hervorgebrachten Sackgassen 
der jeweiligen Form von Geschichtserzählung selbstkritisch im Blick zu behalten 
– was freilich kein Spezifikum des Inklusionsdiskurses ist, aber bei einer überde-
terminierten Chiffre wie ‚Inklusion‘ besonders von Nöten ist. So können in einer 
infiniten Kette auch die Rechiffrierungen der hier versammelten Beiträge in naher 
oder ferner Zukunft zum Material einer historischen Analyse gemacht und erneut 
rechiffriert werden. 

1.2 Wessen Geschichte? 
Sehr deutlich wird die Unmöglichkeit eines unverstrickten Zugriffs auf dieses 
Chiffre auch im Vergleich zwischen dem sog. ‚weiten‘ und dem ‚engen‘ Inklusi-
onsverständnis. Diese Sprechweise hat sich in inklusionspädagogischen Kreisen 
etabliert, um einen Inklusionsbegriff, der sich einer Schule für alle widmet, in der 
sämtliche Formen von Heterogenität, Ungleichheit und Diskriminierung reflek-
tiert werden, von einem engeren Inklusionsbegriff, der sich um die integrative 
Beschulung behinderter Menschen dreht, zu unterscheiden.1 
Um wessen Geschichte geht es also, wenn jemand ‚Inklusion‘ sagt? Um die 
Geschichte behinderter Menschen bzw. der Behindertenbewegungen bzw. der 
entsprechenden behinderungsbezogenen Institutionen? Oder um die Geschichte 
verschiedenster von Exklusion betroffener Bevölkerungsgruppen, die nun unter 
dem Zeichen ‚Inklusion‘ versammelt werden sollen? Geht es überhaupt um die 
Geschichte von Gruppen und Bewegungen, oder sollte auch hier der Fokus erwei-
tert werden? 

1 Auch andere Auslegungen der Dichotomie zwischen ‚engem‘ und ‚weitem‘ Verständnis – wie zum 
Beispiel jene zwischen einem schulorganisatorischen und einem gesellschaftstheoretischen Inklu-
sionsbegriff – kursieren im Diskurs, ohne dass diese hier als weitere Evidenz für die angeführten 
Verstrickungen aufgeführt werden müssten.
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Die Zusammenführung verschiedener Geschichtsschreibungen zum Umgang 
mit Differenzen, Heterogenitäten und Ungleichheiten in der Pädagogik wäre per 
se ein historisches Mammutprojekt. Von einer Re-historisierung lässt sich auch 
deshalb sinnhaft sprechen: Manche der hier versammelten Aufsätze leisten einen 
Beitrag zu einer solchen Zusammenführung der bisher häufig getrennt gehaltenen 
Diskurse zu unterschiedlichen Differenzlinien bzw. Ungleichheitsdimensionen. 
Andere widmen sich dezidiert nur der Heterogenitätsdimension Behinderung. 
Beide Arten von Artikeln greifen dabei jedoch nicht auf einen Inklusionsbegriff 
zurück, den sie unschuldig vorfinden, sondern stärken durch ihren Einsatz die 
eine oder die andere Auslegung des Begriffs. 
Sichtbar wird in der Betrachtung der Beiträge zudem, dass die Frage, wessen 
Geschichte erzählt wird, unabhängig von der ersten Frage nach der Art der 
Geschichte beantwortbar ist: Jede Form von Geschichte lässt sich sowohl für den 
engen als auch für den weiten Begriff von ‚Inklusion‘ ausarbeiten. 

1.3 Wozu Geschichte? 
Die Beiträge des Bandes zeigen, dass die zumeist implizit bleibenden Antwor-
ten auf die Frage nach der Bedeutung oder dem Sinn historischer Betrachtungen 
auch beim Thema ‚Inklusion‘ sehr verschieden ausfallen können. Wozu wählen 
wir diese Perspektive? Wie konkretisiert sich Geschichtsbewusstsein bei der The-
matisierung von ‚Inklusion‘ und welchen Wert hat dieses (für die verschiedenen 
Bezugsdisziplinen und/oder für die zivilgesellschaftliche Öffentlichkeit)? 
In systematischen Abhandlungen zeigt sich, dass die Geschichte der Inklusion in 
historischen Abrissen zumeist als Fortschrittsgeschichte erzählt wird. Diese kulmi-
niert häufig in der Darstellung der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskon-
vention als Höhepunkt eines langen emanzipatorischen Kampfes. In Anbetracht 
der Tatsache, dass die meisten Lexikon-Einträge und auch der Wikipedia-Artikel 
zu Inklusion mit der einschlägigen Treppengraphik auch bildlich untermalen, 
dass hier ein Fortschritt oder ‚Aufstieg‘ in Richtung Humanisierung der Gesell-
schaft stattgefunden habe, lässt sich plausibel behaupten, dass diese Fortschrittser-
zählung Teil eines hegemonialen Narrativs ist: ‚Inklusion‘ wird darin als Superlativ 
der Hoffnungen konstituiert: Sie komme historisch nach den Phasen der Extink-
tion, der Segregation und der Integration behinderter Menschen, wodurch sie als 
‚bessere‘ oder ‚fortentwickelte‘ Integration dargestellt werden könne. 
Die naive Teleologie hinter derartigen Treppengraphiken kommt in den histo-
rischen Arbeiten dieses Bandes nicht vor; vielmehr wird sie als Gegenstand der 
Untersuchung kritisch in den Blick genommen: Von einer Fortschrittsgeschichte 
kann bei genauerer Betrachtung nicht die Rede sein. An verschiedensten Beispie-
len wird in diesem Band gezeigt, dass es zahlreiche Rückschritte zu verzeichnen 
gibt – oder stärker noch: dass es historische Momente gibt, die sich der lineari-
sierten Vorstellung von Fort- und Rückschritt entziehen, die in dieser Dichotomie 
nicht aufgehen. 
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2 Rechiffrierungsverfahren

Neben der Gemeinsamkeit, sich kritisch auf das hegemoniale Narrativ von Inklu-
sion als linearer Fortschrittsgeschichte zu beziehen, zeigen die in den Beiträgen 
präsenten unterschiedlichen Rechiffrierungsverfahren weiterführende Antwort-
strukturen auf die Frage ‚Wozu Geschichte?‘. Diese sollen im Folgenden expli-
ziert werden. Hierfür lassen sich die versammelten Texte grob in fünf Kategorien 
unterteilen:
1. Die Beiträge zu Theorie- und Disziplingeschichte verhandeln ‚Inklusion‘ als 

ein pädagogisches Grundsatzproblem. In Rechiffrierungsverfahren dieser Form 
wird nachgezeichnet, unter welchen Begriffen und mit welchen theoretischen 
Zugriffen Fragen der Heterogenität, der Ungleichheit, der (Nicht-)Teilhabe, der 
Diskriminierung etc. in pädagogischen Kontexten verhandelt wurden. Freilich 
kann es hierbei keinen stichhaltig begründbaren Oberbegriff für die Begriffs-
kette geben – ist doch der Wandel von der einen zu der anderen Begrifflichkeit 
selbst Gegenstand der Analyse. Anders formuliert: Es handelt sich insofern um 
historische Arbeiten zu ‚Inklusion‘ als dass ‚Inklusion‘ hier als willkürlich gesetz-
ter Oberbegriff – als Chiffre eben – für die divergenten historischen Zeichen 
fungiert. Dies ermöglicht aus systematischer Perspektive ein Abschleifen der 
Definitionen von ‚Inklusion‘ am Zahn der Zeit: So kann Altes wiederentdeckt, 
vermeintlich ‚Neues‘ als Altes erkannt und tatsächlich Neues als solches identi-
fiziert werden. 

2. Desweiteren gibt es Beiträge zu einer „Geschichte der Inklusion“. Hier wird 
demnach von einem bestimmten Begriff von Inklusion ausgegangen, der im 
historischen Rechiffrierungsprozess als theoretische Folie angelegt wird. Erzählt 
werden dabei zumeist Teilhabegeschichten i.S. einer Historisierung der Ermög-
lichung und Verunmöglichung von Teilhabe (z.B. behinderter Menschen). 
Es handelt sich also um eine Geschichte des Bezeichneten, nicht um eine 
Geschichte der Bezeichnungen. Dieses Rechiffrierungsverfahren kann Züge 
einer Unterdrückungsgeschichte oder einer Geschichte der Unterdrückten 
haben und liefert dadurch Inspirationen für eine subjektorientierte Perspektive, 
bei der das (historische) Schicksal der Betroffenen im Zentrum steht. 

3. Sodann gibt es Beiträge, die sich der Kategorie Begriffs- und/oder Wissensge-
schichte zuordnen lassen. Im Gegensatz zum zweiten Rechiffrierungsverfahren 
wird hier demnach keine bestimmte Bedeutung von ‚Inklusion‘ festgesetzt. 
Dadurch ist es möglich, die Bedeutungsverschiebungen in den Blick zu neh-
men. Im Vergleich zum ersten Verfahren geht es hier demnach nicht um den 
Wechsel von einem Begriff zum nächsten, sondern um eine Dechiffrierung 
durch Reflexion der unterschiedlichen Bedeutungen eines Begriffs (wie z.B. 
‚Inklusion‘ oder ‚Integration‘) im diachronen Verlauf. 
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4. Die Beiträge der vierten Kategorie widmen sich Inklusionsbegriffen bzw. ver-
ständnissen ausgewählter Pädagogiken oder aber ausgewählter Figuren der 
Geschichte der Pädagogik. Dabei gibt es zwei verschiedene Herangehenswei-
sen: Bei der ersten wird eine Figur, eine pädagogische Form oder Institution 
ausgewählt, von der argumentiert wird, was an dieser exemplarisch gezeigt wer-
den kann. In Verbindung mit normativen Argumentationen kann diese Geste 
aber auch mit einer Darstellung als vorbildlich oder avantgardistisch verbunden 
sein. Bei der zweiten Variation werden hingegen Figuren oder Werke ausge-
wählt, von denen sich behaupten lässt, dass sie zum Kanon gehören oder auf 
vergleichbare Weise eine zentrale Stellung in der Geschichte pädagogischer Dis-
ziplinen und/oder Institutionen einnehmen. Die Verortung unter dem Chif-
fre Inklusion gibt diesen Arbeiten den Charakter einer ‚Fallstudie‘ unter einer 
inklusionstheoretischen Fragestellung. 

5. Derzeit sehr gefragt sind aber auch Arbeiten, bei denen sich der Wert histo-
rischer Betrachtungen darin zeigt, dass sie die historische Kontingenz von 
Kategorisierungen und Differenzordnungen aufzeigen. Auf diese Weise wer-
den Unterscheidungsschemata wie z.B. jene zwischen ‚behindert‘ und ‚nicht-
behindert‘ (oder aber auch spezifischerer Diagnosen – etwa von Förderschwer-
punkten), die derzeit normalisiert oder sogar naturalisiert sind, wieder als 
Ergebnisse historischer und kultureller Prozesse sichtbar. Diese Arbeiten sind 
unerlässlich, um einer geschichtsvergessenen Naturalisierung und Ontologisi-
eurng dieser Differenzlinien entgegenzuwirken. Häufig mit explizitem Rekurs 
auf den Begriff des ‚Otherings‘ (Said 2003) aus dem postkolonialen Kontext 
wird dabei die diskursive Konstruktion von Andersheit als Basis der Exklusion 
ausgewiesen. So kommt es zu einer Geschichte der (De- und Re-)Kategori-
sierungen, welche die Dynamik und Fluidität dieser einsehbar macht. Die in 
diesen Arbeiten sichtbar werdende Zufälligkeit und Beliebigkeit von Differenz-
setzungen könnte einen mitunter fast zum Lachen bringen, wäre die Gewalt 
der beschriebenen epistemischen Raster einer als ‚wissenschaftlich‘ verkauften 
Diagnostik nicht so traurig. Nachgezeichnet werden dabei auch Verschiebun-
gen von In-und Exklusionskritierien, die als kritischer Blick auf die Geschichte 
der Diagnostik, die mit einer Geschichte der Selektion eng verwoben ist, von 
unschätzbarem Wert ist, um in der Gegenwart an systematischen Entwürfen zu 
Diagnosen- und Pathologisierungskritik zu arbeiten.

Die verschiedenen Verfahren der Rechiffrierung, so wird nun deutlich, weisen 
auf ebenso unterschiedlichen Ebenen eine Gegenwartsbedeutung auf. Je nach-
dem, auf welche Weise man sich der Chiffre ‚Inklusion‘ nähert, variieren auch 
die Anschlusspunkte an systematische Diskurse und kritische Betrachtungen 
der Gegenwart. Die Offenheit der Chiffre ‚Inklusion‘ mag zunächst als Müh-
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sal erscheinen; sie bringt aber auch vielzählige Anschlussmöglichkeiten mit sich. 
Ähnlich argumentiert Dederich (2020: 527), wenn er attestiert: 

„Für den wissenschaftlichen Diskurs ist der skizzierte Mangel an Spezifität ein erheb-
liches Problem; vielleicht aber ist es genau dieser Mangel, der den Begriff in politi-
schen Zusammenhängen so attraktiv macht. Da Inklusion die aktuellste Chiffre für 
die umfassenden und nicht-exklusiven Teilhabeversprechen der Moderne ist, handelt 
es sich zumindest im Rahmen eines freiheitlichen und demokratischen Gesellschafts- 
und Politikverständnisses um ein zustimmungspflichtiges Prinzip. Etwas Anderes als 
Inklusion zu wollen ist vor diesem Hintergrund politisch nicht zulässig. Zugleich aber 
gewährleistet die Vieldeutigkeit des Begriffs, sich nicht auf eine spezifische Lesart und 
Realisierungsform festlegen zu müssen.“

Die unterschiedlichen Lesarten von ‚Inklusion‘ erlauben dabei auf wissenschaftli-
cher Ebene nicht nur diverse konzeptuelle Zugriffe, sondern auch unterschiedli-
che methodische bzw. epistemische Eingangspunkte, wie im nächsten Abschnitt 
erläutert werden soll. 

3 Zu den Potentialen einer ‚inklusiven‘ historischen Perspektive
Insgesamt zeigte sich bei der Durchsicht des Bandes, dass es auf vielen Ebenen 
ertragreich ist, sich mit einer Re/Historisierung der Chiffre ‚Inklusion‘ zu befas-
sen. Historische Bildungsforschung kann zudem noch auf einer weiteren Ebene 
von diesem Diskurs profitieren und zu ihm beitragen: Die Ansprüche an und auf 
‚Inklusion‘ lassen sich auch an die Verfahren und Techniken der Geschichtserzäh-
lung selbst herantragen. Aus dieser Grundannahme ergibt sich auch aus systema-
tischer Perspektive ein großes Potenzial historischer Forschung. 
Ausgehend von der Theorie der trilemmatischen Inklusion (Boger 2019) werden 
drei verschiedene Verständnisse von ‚Inklusion‘ zueinander ins Verhältnis gesetzt, 
die sich auf Fragen der kritisch-selbstreflexiven Geschichtsschreibung übertragen 
lassen. Die Inklusionsverständnisse dieser Theorie wurden initial entlang der streng 
systematischen (also betont nicht-historischen) Frage nach dem ontologischen 
Status von Andersheit* sortiert (das Wort Andersheit* wird daher in den Arbeiten 
zur Theorie der trilemmatischen Inklusion mit einem Sternchen markiert, um 
diesen schwankenden ontologischen Status zu markieren). Gerade weil sie syste-
matischer Provenienz sind, können sie ein Drittes liefern, das als Ausgangspunkt 
für (bildungs-)historische Perspektiven und Fragestellungen dienen kann. Dies 
soll im Folgenden anhand der drei Verständnisse von ‚Inklusion‘ erläutert werden.
Im ersten Inklusionsverständnis, das in der Theorie der trilemmatischen Inklusion 
kartographiert wird, geht es um die Integration der Anderen* in eine Normalität 
(wie z.B. die Integration behinderter Menschen in die Regelschule). Die Exis-
tenz dieser Anderen*-Gruppe wird dabei vorausgesetzt und aus strategischen und/



| 17Re/Historisierung als Re/Chiffrierung – Zur Einführung in den Band

oder methodischen Gründen reifiziert (von Spivak (2014) auch als ‚strategischer 
Essentialismus‘ bezeichnet). Bezogen auf eine inklusive Geschichtsschreibung 
geht dieses Inklusionsverständnis mit dem Anspruch einher, durch die Integration 
minoritärer Perspektiven zu tatsächlich multiperspektivischen historischen Narra-
tionen zu kommen. Im Sinne eines Empowerments sollen minoritäre Stimmen 
der jeweiligen Anderen*-Gruppe in der Geschichtsschreibung sichtbar gemacht 
werden. Man denke hier zum Beispiel an die Metapher einer Geschichtsschrei-
bung ‚von unten‘. 

Im zweiten Inklusionsverständnis geht es um die Dekonstruktion ebenjener Nor-
malität, von der die Zuschreibung von Andersheit (im Sinne des „Otherings“ 
nach Said) ausgeht. Laut diesem Inklusionsverständnis geht es um eine Dezent-
rierung der etablierten Institutionen und Diskurse mit dem Ziel die durch diese 
hervorgebrachten und reproduzierten Kategorisierungen und Unterscheidungs-
schemata zu erodieren. Andersheit* wird dabei bis zum Bedeutungsverlust dieses 
Begriffs entessentialisiert: Im utopischen Fluchtpunkt einer vollständigen Dezen-
trierung ist entweder niemand mehr anders* oder alle sind anders*. Mit Blick auf 
eine inklusive Geschichtsschreibung geht es hier also um den Anspruch, auch 
diese zu dezentrieren. Der utopische Fluchtpunkt besteht hier in der Vision einer 
polyphonen Universalgeschichte, in welcher (im Gegensatz zum ersten Inklusi-
onsverständnis) die historisch kontingenten Kategorisierungen nicht mehr als 
Ordnungsprinzipien auftauchen. Stattdessen wird Geschichtsschreibung genutzt, 
um falsche Universalismen zu enttarnen; nach Dezentrierung erscheinen diese als 
partikulare Narrationen. Im pädagogischen Kontext ist dies verbunden mit der 
Frage nach der (Un-)Möglichkeit einer tatsächlich allgemeinen Pädagogik. 

Im dritten Inklusionsverständnis geht es um eine widerständige Andersheit* und 
das Begehren, sich nicht dermaßen normalisieren zu lassen. Andersheit* wird 
hier weder in Individualität aufgelöst, noch strategisch-essentialistisch bestimmt: 
Vielmehr wird ebenjenes Bild bzw. die Narration von Andersheit* dekonstruktiv 
verschoben. Demnach geht es hier mit Blick auf eine inklusive Geschichtsschrei-
bung um widerständige Narrationen, die sich der hegemonialen Erzählung ent-
gegenstellen. In diesen contra-hegemonialen Geschichtserzählungen soll sichtbar 
gemacht werden, was sich den etablierten Erzählkonventionen und Blickordnun-
gen entzieht. Sie sollen irritieren und eine emanzipatorische Selbsterzählung von 
diesem im emphatischen Sinne anderen* Standpunkt aus ermöglichen. Subal-
terne Stimmen, die in der Ordnung des hegemonialen Diskurses keinen Platz fin-
den, werden dadurch hörbar gemacht. In diesem Sinne arbeitet das dritte Inklu-
sionsverständnis, das am seltensten vertreten wird, explizit mit dem Anspruch 
der Radikalität: Es geht nicht nur darum, etwas anderes* zu erzählen oder die 
Geschichte der Anderen* zu erzählen, sondern darum, auf eine andere* Weise 
Geschichte zu erzählen. 
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Alle drei Inklusionsverständnisse, die hier nur sehr kurz angerissen werden konn-
ten, verweisen darauf, dass die Historiographie selbst politisiert werden kann. So 
geht es nicht nur darum, auf der Ebene des Forschungsgegenstandes bzw. des 
Materials/der Quellen über Konzeptionen von ‚Inklusion‘ nachzudenken. ‚Inklu-
sion‘ kann auch Anfragen an methodische und epistemologische Grundsätze mit 
sich bringen. Kritische Geschichtsschreibung vermag es, sich von diesen Diskur-
sen irritieren zu lassen und selbst Irritationen darüber einzubringen, wer in der 
Geschichtserzählung welchen Platz einnimmt. 
Das Betrachten und Analysieren von sowie das Sprechen über Inklusion stellt 
u.a. auch einen Herrschaftsmechanismus dar, der sich in den Konnotationen von 
zentralen Begriffen, aber auch in methodologischen und epistemologischen Über-
legungen niederschlägt. Vorgänge, Vorgehensweisen und Erkenntnisse seitens 
der forschenden Community können daher auch als zeitlich und geographisch 
kontextualisierte Reproduktion oder Infragestellung von Machtpraktiken gelesen 
werden und produzieren in der Folge Bestätigungen oder Umwälzungen der Dis-
kurse – nur um vom Diskurs später wieder verworfen oder vereinnahmt zu wer-
den. Diese Dechiffrierbarkeit der Dechiffrierungen ist es, welche den Begriff ‚Re-
chiffrierung‘ als den bescheideneren oder demütigeren erscheinen lässt. Am Rand 
des Absurden fragt jener, der sich für einen Analytiker hält: Was kann im Editorial 
eines Bandes stehen, in dem Beiträge versammelt werden, in denen Rechiffrierun-
gen einer Hoffnung hoffnungsvoll rechiffriert werden? – Eine hoffnungslose Re-
Re-Rechiffrierung! Das Verfahren endet nicht mit einem entschlüsselten Code; 
keine aufgedeckte ‚Wahrheit‘ kann den historischen Prozess der anhaltenden 
Rechiffrierungen zu einem endgültigen Halt bringen.
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Vera Moser

Die Deutsche Bildungsratsempfehlung von 1973: 
„Mehr Demokratie wagen“?

Abstract (deutsch)
Die Bildungsratsempfehlung von 1973 gilt als ein Schlüsseldokument in der deut-
schen Integrations-/Inklusionsgeschichte. Ihre historische Kontextualisierung 
ist allerdings bisher unterbestimmt. Daher geht der Text der Frage nach, welche 
bildungspolitischen Debatten dieser Empfehlung vorangingen und welche sie 
begleiteten.

Abstract (englisch)
The 1973 Education Council recommendation is considered a key document in 
the history of German history on inclusion. However, their historical contextu-
alization has so far been undetermined. The text therefore explores the question 
of which educational policy debates preceded this recommendation and which 
accompanied them. 

1 Die Bildungsratsempfehlung von 1973 als Innovationsschub

Die Bildungsratsempfehlung von 1973 „Zur pädagogischen Förderung behin-
derter und von Behinderung bedrohter Kinder und Jugendlicher“ wird in der 
sonderpädagogischen Fachdiskussion regelmäßig als paradigmatisches Ereignis 
hinsichtlich der Begründung einer integrativen, oder in der heutigen Terminolo-
gie, inklusiven Pädagogik gefeiert. So betont z.B. Wolfgang Jantzen (1998, 18): 
„Erstmals brach sie das Dogma einer bloß an Sonderschulen orientierten son-
derpädagogischen Förderung, das davon ausging, daß behinderten Kindern und 
Jugendlichen ‚mit besonderen Maßnahmen in abgeschirmten Einrichtungen am 
besten geholfen werden könne‘“. 
In diesem Zusammenhang wird die Bildungsratsempfehlung auch als visionär 
eingeschätzt: So merkt Achim Leschinksy (2005, 829) an, dass es sich hierbei um 
„dem damaligen Problemempfinden weit vorauseilende Überlegungen“ handelte 
und auch Irmtraud Schnell (2006) stellte fest: „Wir haben damals übermorgen 
angefangen“.
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Zur Begründung eines solchen paradigmatischen oder auch epochalen Ereignisses 
wäre es jedoch erforderlich nachzuweisen, dass dieses Ereignis tatsächlich so origi-
nell und singulär ist, wie behauptet. Dieser Frage soll nun im Folgenden nachge-
gangen werden, denn es ist zu vermuten, dass diese Empfehlung kontextualisiert 
ist in das gesamte Reformvorhaben des Bildungsrates und dabei auch möglicher-
weise an vorgängige bildungspolitischen Debatten, die im Deutschen Ausschuss für 
das Erziehungs- und Bildungswesen geführt wurden, anschließt. Dazu werden die 
einschlägigen Sitzungsprotokolle des Deutschen Bildungsrates, der von 1965-1975 
eingesetzt war, sowie die thematisch einschlägigen Sitzungsprotokolle des Vorläu-
fers des Deutschen Bildungsrates, des Deutschen Ausschusses für das Erziehungs- und 
Bildungswesen, der zwischen 1953 und 1965 existierte, durchgesehen – das Mate-
rial entstammt dem Archiv der Bildungshistorischen Bibliothek des DIPF in Berlin. 
Weiterhin werden Veröffentlichungen beider Gremien, sofern für die Thematik 
relevant, hinzugezogen, sowie die einschlägige Sekundärliteratur. 
Geprüft werden soll erstens, in welchem Kontext der Begriff der ‚Integration‘ 
bildungspolitisch überhaupt Erwähnung findet. Und zweitens soll untersucht 
werden, wie dieser semantisch verknüpft wird. So wird z.B. in der Sekundärli-
teratur formuliert, dass die Idee der schulischen Integration im Kontext eines 
allgemeinen Demokratisierungsprozesses stehe, in welchem die Bildungsreform 
der 1970er Jahre nicht nur die Durchlässigkeit des Bildungssystems gewährleis-
tet, sondern insgesamt zu einer allgemeinen Demokratisierung der Gesellschaft 
beigetragen habe, getragen von dem Motiv, mehr Chancengleichheit herzustellen 
(so z.B. Muth 1986, 11; Eberwein 1998). In diesem Tenor heißt es denn auch im 
zweiten Kapitel der Empfehlung:

„Die weitmögliche gemeinsame Erziehung und Unterrichtung aller Kinder und die 
Integration Behinderter in die Gesellschaft ist eine gesellschaftspolitische Aufgabe, die 
insbesondere durch die Herausbildung demokratischen Bewußsteins erkennbar wird.“ 
(Deutscher Bildungsrat 1974, 27)

2 Die Sonderschulthematik im Deutschen Ausschuß für das 
Erziehungs- und Bildungswesen 

Als Vorläufergremium des Deutschen Bildungsrates (DBR) existierte, wie erwähnt, 
der Deutsche Ausschuß für das Erziehungs- und Bildungswesen (DA), welcher in 
der Literatur bisher eher stiefmütterlich behandelt wird (Ausnahmen bilden hier 
Kleemann 1977; Criblez & Glaser 2011; Glaser 2017). Dies hat sicherlich auch 
damit zu tun, dass die Akteur*innen des Bildungsrates sich ungleich geschickter 
in Szene setzen konnten, sich selbst regelmäßig in einen anschwellenden Moder-
nisierungsdiskurs einordneten und sich dezidiert vom Vorläufergremium dis-
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tanzierten (vgl. auch Criblez & Glaser 2011; Kurig 2018). Dabei scheuten die 
Protagonist*innen der Bildungsreformer*innen selbst auch keine gewichtigen his-
torischen Anleihen, wenn sie, wie z.B. Ludwig von Friedeburg (1994), zeitweise 
Geschäftsführender Direktor des Frankfurter Instituts für Sozialforschung, Hessi-
scher Kultusminister und zeitweise auch Vorsitzender der Bildungsratskommission, 
oder auch Jakob Muth (1986, 13), Mitglied der zweiten Periode des DBR, die Bil-
dungsreform der Bundesrepublik in die Tradition der Französischen Revolution 
stellten. Schließlich trug auch Ralf Dahrendorf dazu bei, die eigenen Aktivitäten 
in geübter Manier in ein helles Licht zu stellen, wenn er in seiner paradigmati-
schen Schrift von 1965 Bildung ist Bürgerrecht behauptete, der Bildungsrat läute 
einen „grundlegenden Wandel im Verständnis der Bildungspolitik ein“. Gemeint 
war hier insbesondere die Abkehr von der Geisteswissenschaftlichen Pädagogik 
hin zu einer empirisch begründeten Erziehungswissenschaft als orientierender 
Disziplin (zitiert nach Kluchert 2018, 23; vgl. auch Meifort 2017).
Vorbilder für solche Beratungsgremien waren englische und schwedische unab-
hängige Kommissionen zur Beratung von Schulgesetzen und Schulorganisationen 
(Dipf/BBF/Archiv: DA 1, Blatt 5); allerdings reicht eine interessengebundene Bil-
dungsberatung bis in die Anfänge des 19. Jahrhunderts zurück (vgl. Kleemann 
1977, 8ff.). Der DA, dessen Gründung seit 1948 angedacht war (vgl. ebd., 17), 
bestand aus 20 auf fünf Jahre gewählten Mitgliedern aus dem Kreise „unabhängi-
ger Persönlichkeiten“ (Dipf/BBF/Archiv: DA 1, Blatt 5), eine Hinzuziehung von 
Sachverständigen war möglich (ebd.) – insgesamt wurden in der Gesamtlaufzeit 
des DA 116 Sachverständige hinzugezogen (Kleemann 1977, 29); die Berufung 
erfolgte gemeinsam durch den Innenminister und den Präsidenten der Kultusmi-
nisterkonferenz (KMK) (Dipf/BBF/Archiv: DA 1, Blatt 5). Damit war der DA 
auch an die KMK gebunden. Er wollte einen Strukturplan für das Erziehungs- 
und Bildungswesen vorlegen, der sowohl den Kindergarten umfasste als auch 
bis hin in die Erwachsenenbildung reichte. Der DA verabschiedete eine größere 
Anzahl an Empfehlungen und Gutachten (in der Sekundärliteratur schwankt die 
Zahl von 19, vgl. Hoffmann-Ocon 2012, 135 bis hin zu 27 bei Glaser 2017, 88) 
und wurde von Theodor Pfizer über die gesamte Dauer seiner Existenz geleitet. 
Pfizer war Oberbürgermeister der Stadt Ulm und später Präsident der Studien-
stiftung des Deutschen Volkes. Seine Verstrickungen in das NS-Regime sind aktuell 
Gegenstand der Diskussion (vgl. Dokumentationszentrum Oberer Kuhberg Ulm 
2004; Südwestpresse online 2012).
Der DA strebte wesentliche Reformvorhaben an, wie das Gründungsmitglied 
Erich Weniger auch in seiner Eröffnungsrede am 21.9.1953 ausführte: Anlass sei 
die Zersplitterung des deutschen Bildungswesens aufgrund der Kulturautonomie 
der Länder, die der Konstitution der Bundesrepublik zugrunde liegt (Dipf/BBF/
Archiv: DA 1, Blatt 2). Ziel sei es daher, dennoch die „Einheit unseres Volkes“ 
(Dipf/BBF/Archiv: DA 1, Blatt 3) zu gewährleisten. Eine Reform des Bildungs-


