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DƵůƟƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶĞůůĞ�WĞƌƐƉĞŬƟǀĞŶ�ĂƵĨ�/ŶŬůƵƐŝŽŶ͘�
Zur Notwendigkeit eines interdisziplinären und 
ŵƵůƟƉĞƌƐƉĞŬƟǀŝƐĐŚĞŶ��ŝƐŬƵƌƐĞƐ

�Ƶŵ�^ƚĂŶĚ�ĚĞƌ�/ŶŬůƵƐŝŽŶ�ŝŶ��ĞƵƚƐĐŚůĂŶĚ�

Die inklusive Pädagogik verfolgt die Grundidee des gemeinsamen Lernens von 
Kindern mit und ohne Behinderungen. Im Hinblick auf die lange Historie der 
Entwicklung der institutionellen Kindertagesbetreuung und des Schulwesens 
in Deutschland und der hiermit verbundenen Entwicklung pädagogischer 
��������ǡ��������������������¡����������������������������������Ƿ��ϐ������ǲ�
(Tures 2014). Die aktuelle Diskussion um ein inklusives Bildungssystem in 
Deutschland ist in einer internationalen Debatte um Inklusion verankert. Die 
UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) gilt als zentrales Instrument 
zur Umsetzung einer inklusiven Bildungsarchitektur (United Nations 2006). 
�������������ϐ���������������Ǧ�������ʹǤͲ͵ǤʹͲͲͻ�����������������������������
Kraft getreten und hat weitreichende Implikationen für die Anpassung des 
Bildungssystems auf die Bedürfnisse der Kinder, denn kein Kind soll auf-
��������������������������������������ϐ�������	Ú�������������������������
Bildungssystem Exklusion erfahren. In inklusiven Bildungssystemen geht es 
������ �����ǡ�������� ���� ��������������� ������ �������¡������������	Ú�-
derbedarf „in ein bestehendes System zu integrieren. Vielmehr müssen die 
Systeme von Beginn an so gestaltet werden, dass sie sich den verschiedenen 
���ò���������������������ϐ������������������Ú�������������������������Ú�-
lichkeit geben, sein individuelles Potenzial zu entfalten. Der Begriff der Inklu-
���������������������ò��������������������������������������ǲ�ȋ������ʹͲͳͳ����
Klemm 2015: 12). 

����������������������������¡��������������ϐ������������������������Ǧ
BRK zur Schaffung eines inklusiven Bildungssystems auf allen Ebenen (Po-
�����Ȁ���Ȁ������� ʹͲͲͺȌǡ� ����� ���� ������� ���������� ����¡��� ���ǡ� ���� ����
inklusive Umorganisation des Bildungssystems vorzunehmen ist. Dies ist 
insbesondere vor dem Hintergrund interessant, dass das deutsche Bildungs-
system auch derzeit noch als ein ausdifferenziertes Regel- und Sonderschul-
system angelegt ist. Die Vorgabe, dass Kinder im deutschen Bildungssystem 
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keine Exklusion erfahren sollen, zeichnet sich in den bildungsstatistischen 
���������������¡�������������Ǥ�	�����������������������������������������
der Inklusion in Deutschland anzuführen:

Die Chancen auf Teilhabe an inklusiver Bildung sinken mit jedem 
;ŝŶƐƟƚƵƟŽŶĞůůĞŶͿ�mďĞƌŐĂŶŐ

Im Vergleich zu anderen Bildungsstufen erreicht der Elementarbereich mit 
᩿�������� ���� ������� ���� ������ ����������� 	Ú����������� ���� �Ú�������
Inklusionsanteil für Gesamtdeutschland (Klemm 2015). Dies bedeutet aller-
����������ǡ������͵͵�����������������������������������������	Ú�����������
vom Regelkindergarten ausgeschlossen werden. Die Primarstufe erreicht 
��������� Ͷǡͻ� �������� ��������� �Ú����� ������������������ ���� ���� ��������-
������ȋʹͻǡͻ᩿�������Ȍǡ���������������������������������������������������
��������������������������������������������	Ú���������������������������
���������������������ȋ���ǤȌǤ���������������������������	Ú��������������������
������¡�ϐ��������������������ǡ�������������������ϐ�������������������������
�����ǡ� ���� ������������� ��� o����¡����� ���� Ƿ
������������ǲ� ���� ��������-
systems sichtbar sind (Neuenschwander 2014). Es lassen sich Brüche und 
fehlende Anschlussfähigkeit der Systeme insbesondere an Übergängen im Bil-
����������������������ȋ�����������Ǥ�ʹͲͳ͵ȌǤ�

DĞŚƌ�/ŶŬůƵƐŝŽŶ�ĨƺŚƌƚ�ŶŝĐŚƚ�ŐůĞŝĐŚǌĞŝƟŐ�ǌƵ�ǁĞŶŝŐĞƌ��ǆŬůƵƐŝŽŶ

Die Inklusionsquote ist zwar für Gesamtdeutschland gestiegen, gleichzeitig 
���� ����������� ������ ������� �������� ���� ���������������� ��� ������ϐ�������Ǥ�

����������ò�� ���������¡�ϐ������������������������¡������������	Ú������-
darfen, die sowohl eine Beschulung im Regel- als auch im Sonderschulsys-
���� ���� 	����� ������ �Ú����Ǥ� ��� �������������������������� �¡����� ������
������������������������������������������������������������������������
����
�����������������¡������������	Ú����������Ǥ�����������������������
weisen insgesamt 500.500 Schülerinnen und Schüler einen sonderpädagogi-
������	Ú����������� ���� ȋ����������ʹͲͳ͵ȀʹͲͳͶȌǤ����� �����������ǡͺ���������
der Gesamtschülerzahl (Klemm 2015). Die erste Überprüfung eines sonder-
�¡������������	Ú������������ϐ�������������������������������������ò������-
genwärtig zu ersten Selektionsmechanismen (Henkel 2016).
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Zum Stand der Inklusion in Deutschland

�ŝĞ�hŵƐĞƚǌƵŶŐ�ƐĐŚƵůŝƐĐŚĞƌ�/ŶŬůƵƐŝŽŶ�ŬŽŵŵƚ�ǀŽƌĂŶ͕�ĚĂďĞŝ�ĞŶƚǁŝĐŬĞůŶ�
sich die Bundesländer unterschiedlich

�����͵ ͳ����������������ò����������������ò���������������¡������������	Ú�-
�����������������������������������������������ȋ����������������ʹ ͲͲͺȀʹͲͲͻǣ�
18,4 Prozent) (Klemm 2015). Insgesamt liegen aber starke Bundesländerun-
������������ò�������������������������¡������������	Ú��������������������
�������������������������������ǣ��¡��������������������Ǧ�������������-
�����������������������������¡������������	Ú��������������¡��ǡ� ����������
������������������Ǥ� �ò�����������Ǧ���������������������������� ����������-
������� ����Ǥ� �¡������ ��� ������� ͺǡͷ� �������� ���� ��� ���������Ǧ���������
Ͳǡͷ᩿�������� ���� ���ò��������� ���� ���ò���� ���� 	Ú����������� ����� �����-
schule besuchen, sind es in Hessen hingegen nur 21,5 Prozent (ebd.). Diese 
Unterschiede sind u.a. darauf zurückzuführen, dass die Bundesländer nach 
�������������������������	Ú����������������������������������� ��������Ǥ�
Damit muss die Grundlage für und somit die Vergleichbarkeit der ermittelten 
	Ú���������������������������������������ȋ���ǤȌǤ��������������ò�����ò���������
�����������������¡������������	Ú������������������ò�����������������������
entscheidet, in welchem Bundesland ihre Beschulung erfolgt. Bundesweit ver-
gleichbare Chancen auf Teilhabe an Inklusion liegen in Deutschland also nicht 
���Ǥ������������������������������������������ò���������������������������
Inklusion (ebd.).

/ŶŬůƵƐŝŽŶ�ĮŶĚĞƚ�ĚĞƵƚƐĐŚůĂŶĚǁĞŝƚ�ƐĐŚǁĞƌƉƵŶŬƚŵćƘŝŐ�ŝŶ�ŶƵƌ�ĞŝŶŝŐĞŶ�
^ĐŚƵůĨŽƌŵĞŶ�ƐƚĂƩ

���� ���ò��������� ���� �������¡������������ 	Ú����������ǡ� ���� ����� ����
Grundschule weiterhin eine inklusive Beschulung erhalten und nicht auf 
einer Sonderschule gehen, sind vor allem in bestimmten Schulformen des 
������������������������������������ϐ�����ǣ�����������������������������-
��������ͳͲǡͷ᩿������������ ������ ������������������� ���
��������Ǥ���������-
���� ͺͻǡͷ᩿�������� ��������� ���� �������� ���������¡���� ���� �������������Ǥ�
Bestimmte Schulformen erfüllen ihren inklusiven Auftrag also in sehr unter-
�������������������ȋ������ʹͲͳͷȌǤ

hŶƚĞƌƐĐŚŝĞĚůŝĐŚĞ�>ĞƐĂƌƚĞŶ�ǀŽŶ�/ŶŬůƵƐŝŽŶ

Unterschiedliche Traditionslinien, Disziplinen, Professionsgruppen und Ins-
titutionen sind am Diskurs um Inklusion beteiligt und von ihm betroffen. Je 
nach Perspektive liegen dadurch unterschiedliche Lesarten des Inklusionsbe-
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griffs und der damit verbundenen Implikationen für die Gestaltung inklusiver 
Pädagogik vor. Daraus ergeben sich differente Auffassungen und Vorstellun-
gen über Anforderungen an die Gestaltung und Umsetzung von Inklusion. 
Davon betroffen sind verschiedenste Ebenen wie Strukturen, Handlungskon-
zepte und Haltungen sowie die damit verbundenen Professionalisierungsan-
����������������¡�����������	�����¡���Ǥ�������������������������ȋʹͲͳ͵Ȍ�
konstatieren diesbezüglich: 

ͣ�ĂƐ͕�ǁĂƐ�ƐŝĐŚ�ũĞǁĞŝůƐ�ƉŽůŝƟƐĐŚ�ĂůƐ�ƚŚĞŽƌĞƟƐĐŚĞ�<ŽŶƐĞƋƵĞŶǌ�ƵŶĚ�ƉƌĂŬƟƐĐŚĞ�hŵ-
ƐĞƚǌƵŶŐ�ĚĞƌ�hEͲ�Z<�ĚƵƌĐŚƐĞƚǌƚ͕�ĚĂƌĨ�ƵŶĚ�ŵƵƐƐ�ĚĂďĞŝ�ĚĞƌ�ĨŽƌƚŐĞƐĞƚǌƚĞŶ�ĨĂĐŚůŝĐŚĞŶ͕�
ǁŝƐƐĞŶƐĐŚĂŌůŝĐŚĞŶ�ǁŝĞ�ǌŝǀŝůŐĞƐĞůůƐĐŚĂŌůŝĐŚ�ŐĞĨƺŚƌƚĞŶ�ŬƌŝƟƐĐŚĞŶ�ZĞŇĞǆŝŽŶ�ĂƵƐŐĞ-
ƐĞƚǌƚ� ďůĞŝďĞŶ͘� >ćŶŐƐƚ� ƐŝŶĚ� ĂůůĞŶƚŚĂůďĞŶ� ͢ŝŶŬůƵƐŝǀĞ� �ŶƚǁŝĐŬůƵŶŐĞŶ͛� ďĞŽďĂĐŚƚďĂƌ͕ �
ũĞĚĞŶĨĂůůƐ�ŝŶ�'ĞƐƚĂůƚ�ǀŽŶ��ŶƚǁŝĐŬůƵŶŐĞŶ͕�ĚŝĞ�ƵŶƚĞƌ�ĞŝŶĞƌ�ƐŽůĐŚĞŶ�ŽĚĞƌ�ćŚŶůŝĐŚĞŶ�
�ĞǌĞŝĐŚŶƵŶŐ�ĮƌŵŝĞƌĞŶ�ʹ�ƵŶĚ�ĚŽĐŚ�ƌĞƉƌćƐĞŶƟĞƌĞŶ�ĚŝĞƐĞ��ŶƚǁŝĐŬůƵŶŐĞŶ�ũĞǁĞŝůƐ�ůĞ-
ĚŝŐůŝĐŚ�ƐƉĞǌŝĮƐĐŚĞ�͢ >ĞƐĂƌƚĞŶ͛�ǀŽŶ�ŝŶŬůƵƐŝǀĞŶ�WƌŽǌĞƐƐĞŶ�ƵŶĚ��ĞŵƺŚƵŶŐĞŶ͕�ĚŝĞ�ǌǁĂƌ�
ŝŚƌĞ�ĞŝŐĞŶĞŶ͕�ŶĞƵĞŶ�ZĞĂůŝƚćƚĞŶ�ŚĞƌǀŽƌďƌŝŶŐĞŶ͕� ŐůĞŝĐŚǌĞŝƟŐ�ĂďĞƌ�ĂƵĐŚ� ǌƵ�ŶĞƵĞŶ�
,ĞƌĂƵƐĨŽƌĚĞƌƵŶŐĞŶ�ĨƺŚƌĞŶ͞�;�ŽƌƌĂŶĐĞͬ�ĂŶŶĞŶďĞĐŬ�ϮϬϭϯ͗�ϵͿ͘�

��� ����� ��� ��� ������������ ����� ����� ����� ����� ���� ����ϐ��������� ���� ��Ǧ
BRK keine einheitliche Lesart des Inklusionsbegriffs und seiner Konsequen-
zen für die (Um-) Organisation des deutschen Bildungssystems. Deshalb ist 
����������������������������������� ����������� ���������������¡��������ǡ�����
wissenschaftlichen Ausführungen und pädagogischen Praxiskonzepten zu-
grunde liegt, notwendig. Die teils sehr unterschiedlichen Perspektiven auf 
���������� �������� ����� ���� ������������������ ���¡����Ǥ� 
Ú�������� ȋʹͲͳͲȌ�
������ ��������� ������ϐ��������� ��� �������� ��� ���������� ���ǣ� ��� �������
der (1) kompensatorischen-kategorisierende Perspektive ������ ���� 	����� ����
�������������¡������ �������������	¡������������������������������ ��������
����������������������������������������¡��������������� ����������	Ú�-
derung in Sondergruppen zu kompensieren. Damit liegt ein Inklusionsver-
ständnis zugrunde, das auf Beeinträchtigungen von Individuen fokussiert 
�������������������������������������������������������Ú�������	Ú��������
��������������¡�������������������������Ǥ����� ȋʹȌ�relational-kritische Pers-
pektive wendet sich hingegen der behindernden Umwelt und den mit dieser 
verbundenen Barrieren zu. Sie postuliert die Strategie der Anpassung des 
(Bildungs-)Systems an die Vielfalt der Kinder, Jugendlichen und Erwachsenen. 
Nach diesem Inklusionsverständnis wird Vielfalt als Normalität und Inklusi-
�������������������������������ǡ��������������	�������������������������Ǥ����
dieser menschenrechtlichen Argumentation stehen die Teilhabechancen der 
Individuen im Zentrum. Es gilt die Partizipation aller durch den Abbau von 
physischen und mentalen Barrieren zu sichern. Hierbei kann die Art der Um-
setzung von Inklusion wissenschaftlich erforscht und infrage gestellt werden, 
��������������������������������������ȋ���ǤȌǤ���������ȋ͵Ȍ�Dilemmaperspekti-
ve wird das Bildungs- und Erziehungssystem als komplexes Praxisfeld in den 
Blick genommen. Daraus ergibt sich ein Dilemma zwischen dem Recht auf 
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gleiche Bildung (alle Kinder lernen im gleichen Setting miteinander) und der 
Anerkennung der Vielfalt und damit verbundenen unterschiedlichen (Lern-)
���ò���������ȋ���������������������������Ú������������������������������-
�����ȌǤ���������������������������������ǡ�����������������������������������
�����������������������ȋ�����Ǥ�Ǥ�����������������������������������������Ȍ�
ebenso bedeutsam. Eine zentrale Kritik ist, dass die Umsetzung von Inklusion 
nicht von oben ministerial verordnet werden kann, sondern in den pädago-
gischen Einrichtungen auf Basis des Demokratieprinzips verhandelt werden 
����ǡ���������¡����������������������������������������ȋ
Ú��������ʹ ͲͳͲȌǤ

Theoretisch und konzeptionell kann die inklusive Pädagogik auch auf 
eine lange Tradition der wissenschaftlichen Integrationsforschung und der 
����������������������������������ò���������Ǥ����������� ȋʹͲͳ͵Ȍ�����������
international die Entwicklung des Inklusionsbegriffs von einem einseitigen 
	��������� �����ϐ���������� ������ϐ����������
������������������������������
Erkenntnis, dass Inklusion alle Kinder betreffen muss, unabhängig von Habi-
tus und sozialem Kapital. Das ist eine Konsequenz der Philosophie von Huma-
nismus, Gleichheit und Gerechtigkeit, aber auch der Herausforderungen, vor 
�����������¡�����������	�����¡����������ǡ��������������������������������
����������������������������������������Ú������������������������ȋ���ǤȌǤ����-
ses weite Verständnis von Inklusion bezieht sich also neben der Kategorie der 
Behinderungen auf verschiedenste Heterogenitätsdimensionen wie Gender, 
�����������������������ǡ��������ǡ�����������ǡ�������Ú��������������������������
und nimmt dadurch explizit Bezug zu einer Pädagogik der Vielfalt (Diversity 
Education) (Prengel 2006). Unter dieser inklusiven Perspektive werden somit 
die Diskurse der interkulturellen, feministischen und integrativen Pädagogik 
vereint. Hieraus ergeben sich unterschiedliche Heterogenitätsdimensionen 
(Kultur, Geschlecht, Behinderung, etc.), die im Rahmen einer inklusionssensib-
len Pädagogik berücksichtigt werden müssen (Prengel 2010). Somit wird ein 
pädagogisches Lernsetting favorisiert, in dem Kinder aus unterschiedlichen 
����������������ǡ����������¡�������	¡���������ǡ�������������������
�����������
und unterschiedlichen sozio-kulturellen Hintergründen gemeinsam lernen 
und das sich deutlich gegen eine leistungsbezogene Trennung ausspricht 
(Rheinberg 2001).

Es lässt sich weiterhin die These aufstellen, dass Inklusion nicht per se 
��ϐ��������� ����� ����ǡ� �������� ���� �¡������������ ����������������¡������
abhängig ist. Pädagogische Professionen wie die Kindheitspädagogik, die 
Schulpädagogik, die Heil- und Sonderpädagogik oder die Sozialpädagogik ha-
�����������������������������������ǡ��������������ǡ��������������������������
ein unterschiedliches Professionsverständnis ausgebildet, in dessen Zentrum 
�������� ���� Ƿ���������������ǲ� �����Ǥ� ������� Ƿ���������������ǲ� ��������� ��-
��������������������������ǡ�������������������������������Ǥ�������������-
schiedliche Verständnis von pädagogischen Teildisziplinen war schon immer 
Gegenstand der Erziehungswissenschaft und deckte auch immer wieder Kon-
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ϐ�����������������������������������������������������Ǥ�
�����������������������
�������������������ϐ���������������������������������������������é��������-
schen Arbeit (Schul- vs. Sozialpädagogik). Es ist anzunehmen, dass tradierte 
sozial-selektive Bildungsbereiche (z.B. die Schule und ihre Pädagogik) im Hin-
��������������	��������������������������������������������¡������������-
���������Ú���� �������������ǡ� ���� �¡����������� ���������������ǡ� ���� �����
von ihrem Selbstverständnis eher sozial-integrativ verstehen (z.B. Sozialpäd-
agogik). Angesichts der Inklusionsdiskussion, treten nun weitere Spannungs-
�������������ǡ��������	����������������������������Ǥ

^ƉĂŶŶƵŶŐƐĨĞůĚĞƌ�ƵŶĚ�<ŽŶŇŝŬƚůŝŶŝĞŶ�ŝŵ�ZĂŚŵĞŶ�ĚĞƐ�
/ŶŬůƵƐŝŽŶƐĚŝƐŬƵƌƐĞƐ

 ප �������������������Ǥ������������������ǣ������������������������������������
inklusiver Pädagogik?

Als zentrale Gelingensfaktoren zur Realisierung eines inklusiven Bildungs-
systems entsprechend der Vorgaben der UN-Behindertenrechtskonvention 
����������������������������������������������������������������é�������
für alle Lernenden und der Umgang mit Heterogenität betont (z.B. Erdsiek- 
����Ȁ���Ǧ���������ʹͲͳͶǢ�������������ʹͲͳͶǢ���������Ȁ�����������ʹͲͳ͵ȌǤ�
�������������������������	����������������¡����������������ǡ������������
Kind mit und ohne Behinderung individuell in einer heterogenen Lerngruppe 
���Ú�����������������Ǥ�����������������¡��������������é��¡���������������
��ò���ǡ�����������������é��������������������ǡ������������������������
aller Kinder zu unterstützen und gleichzeitig ihre individuellen Unterstüt-
zungsbedarfe in den Blick zu nehmen. Hier sind insbesondere auch Kinder zu 
���ò�����������ǡ�������������������������ϐ����������ò������������������������
einer Bildungsbenachteiligung im bestehenden System bedroht sind (z.B. Kin-
���������������¡��������������Ȁ�����	����������������ȌǤ������������������
�����������������������������������Ȃ����¡é��������������ʹͶ���Ǧ���ǣ�������
����������������������Ȃ����������������������ǡ�������������ϐ��������������������-
��������������������Ƿ����������������ϐ�����������������¡�ǲ�ȋ���������ʹͲͲǣ�Ǣ�
Otto/Rauschenbach 2008: 52) dient, sondern die Individualität der Kinder in 
�����������������������������������������������ǡ����������ǡ��������¡��������
als Selbstverständlichkeit im Hinblick auf die pädagogische Handlungsweise 
betrachtet. So fordern inklusive Konzepte, weniger die Leistung von Kindern 
anhand einer Sozial- oder Altersnorm zu messen, auf deren Grundlage selekti-
ve Entscheidungen über die weitere Bildungsbiographie des Kindes getroffen 
werden, sondern eine individuelle Bezugsnorm in Bezug auf die Lernentwick-
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lung aller Kinder anzulegen – unabhängig davon, ob ein Kind Beeinträchtigun-
�������������������ȋ�Ǥ�ǡ��������Ȁ���������ʹͲͳͶǢ���������ʹͲͳʹȌǤ�

�����������������������������������¡�ϐ�������	�������������������������
����������������������������������ϐ����������������������������������������-
gleichenden Normerwartungen hin zu einem neuen Normalitätsverständnis. 
Inklusive Bildungskonzeptionen sprechen sich explizit gegen eine interper-
sonell vergleichende Bezugsnorm aus (Rheinberg 2001). So wird postuliert, 
dass Konzepten, die einer inklusiven Leitidee folgen, – im Gegensatz zu son-
����¡������������	Ú��������������Ȃ�������������¡�������¡���������������
liegen muss, welches auf Normalitätsgrenzen verzichtet und Vielfalt als neue 
Normalität anerkennt (Albers 2010; Prengel 2010). Kinder werden nach die-
���� ����������� ����� ����������� ������ �����ϐ������� ���������� ����� 
������
����������ǡ��������������������������������������������¡������������������-
tung ergibt. 

Zu fragen ist dann aber, wie inklusive Konzeptionen die Anforderung er-
füllen, eine fachwissenschaftliche Einordnung der kindlichen Entwicklung 
�������������������������ϐ�������ǡ���������������ò�������������������������
weiteren Entwicklung notwendig ist. Aus diesem Spannungsverhältnis ergibt 
���������	������������������¡��������������������������������������������-
rung und individueller Perspektive. 

 ප ����������������������Ǥ�
�����������Ú�������ǣ�����������������������������-
nalisierte Lernprozesse?

���������� ���� ��������� ���� ���� ���������� Ƿ������������� 	Ú�������ǲǡ� Ƿ������-
�����¡�ǲǡ� ���� Ƿ������������������ǲ� ���������Ǥ� ���� ���� ��������� ������ǡ�
����������������������������ǡ�����������������������������������������Ú-
��������������������ǡ����������������������¡�����������������������������Ƿ��-
���������������������ǲ������������������������Ǥ�����Ú����������������������
wird vor allem aus dem Respekt vor der Individualität sowie dem Umgang mit 
���������������Ǥ������������ò��������ǡ������ ������������������������Ǧ�����
���������������������������� �����Ú�������� ���
�����������
��������������
�ò������ �������¡���������� ������������������������� ���Ǥ��������� ���������-
��������� ��������������� ���ǡ� ����� 
�����������Ú�������� ���� ������ ������
������������������������ò���������������������������Ǥ�������
��������Ú�-
nen ganz unterschiedlich sein: Schulklassen, Sportgruppen, Aktionsgruppen, 
Hobbygruppen usw. Identitätstiftend ist in solchen Gruppen, das gemeinsa-
������������ǡ������������������������������������������������������ò�����
und die individuelle Bedürfnisse in den Hintergrund treten. Die Dynamik von 
Gruppenprozessen wurde von vielen namhaften Pädagogen beschrieben und 
in pädagogische Handlungsansätze integriert

������������������������������������������������������������������������-
terogenität in den Blick zu nehmen. Zu fragen wäre hier, ob dabei nicht gerade 
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������������������� ������������������������Ú�������� ���������
������ ȋ
�-
schlecht, Kultur, Berufsgruppe) und die damit verbundenen geteilten Bedürf-
nisse und Sichtweisen aus dem Blick gerät. So begreifen kultur-historische 
Lerntheorien Lernen als einen in dialogische Prozesse eingebetteten Prozess 
���������������������������Ǧ����������¡�����������������������������������-
gen. Lernen wird als eine von gesellschaftlich organisierten, in dialogischen 
�������������������������������������������¡����������������������������-
mit auch mit der Einsozialisation in eine Gemeinschaft und ihrer kultur-histo-
rischen Regeln verbunden. Lernende sind dadurch nie nur als individuell zu 
betrachten, sondern immer auch vor dem Hintergrund ihrer sozialen Grup-
��������Ú���������ǡ���������������������������������������Ǧ��������������-
����������������ȋ����������ͳͻ͵ͶȀʹͲͲʹȌǤ�

Kritisch zu fragen ist, ob die soziale Eingebundenheit und Gruppenzu-
���Ú�����������������������������������������������������������¡����������
vernachlässigt werden, insbesondere in Bezug auf die damit verbundenen 
kollektiven Lernprozesse, die sich im Rahmen institutionalisierter Bildung 
����������Ǥ����ò������������ǡ��������������������¡��������������ϐ����������������
������ò�������ϐ�����������������������������ò��������������������������-
ne verschiedenartige Lernkonstellationen oder ob stets das Ziel der individu-
������	Ú���������������������������������������¡�����������������Ǥ��ò�����
������������������������������������������������������������������������-
������������ �������������Ú������������ǫ���������������������������������-
sierend separiert bzw. anders sprachige Kinder ausgeschlossen? Darf eine 
�������������������������������ò�������������������Ƿ�������������ǲ����ò��-
rInnen eine explizite Unterrichtseinheit mit expliziten Lesestrategien anbie-
ten, während eine andere Kleingruppe dazu angeregt wird frei zu schreiben? 

������������� ���� ������Ǧ������������������������ǡ����� ������������� �����
������������������������ϐ������ȋ���Ǥ��Ǥ�Ǥ�
�����ʹͲͳͲǡ�
����Ȁ����������ʹͲͲȌ�
����Ú������ ���� ������������� Ƕ��������¡�� ���� ������������¡�Ǯ� ���� ������������
�������������ò��ǣ������ ����������� ������������é����������é����� ���� ������ǡ�
sondern immer auch Vertreter (Befürworter, Sprachrohre, Realisatoren, Kri-
�����Ȍ�����
���������������� �����������ϐ����������������������Ǥ� ����� ��-
����������������������������ò����������������������������ò������ Ƕ���ǯ��������

�����������ǡ����������������Ǧ��ϐ������������������������������ǡ������������
��������������������������������������ȋ������ʹͲͳͶȌǤ�

 ප ����������������� ��Ǥ� 
��������������ǣ� ���� ���������� ����� ����������������-
rung und multiprofessionelle Zusammenarbeit für inklusive Kontexte? 

�������� ��������	����ǡ� ���������� ��������ϐ���������������ȋ�Ǥ��Ǥ� �������������-
dung von ErzieherInnen, KindheitspädagogInnen oder LehrerInnen) Inklusi-
��������������������������������������� �����������������������������������
������������������������������Ǥ�������	������ò�������������������������������
�����������������������������������������������������������������������-
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lungskonzepten der Bundesländer beantwortet werden. In einem Bundesland 
wie Bremen, welches die Sonderschulen abschafft und wo die Regelschulleh-
rer mit den Heil- und Sonderpädagogen in der Regelschule zusammenarbei-
���ǡ� ���� ���� ���������� ����� ������� ���� ���� ��������� ��� �����Ǧ�ò���������ǡ�
��� ���� �������������� ���������������� ȋ�����������Ȍ� ��������� �������Ǥ� ����
���������������ϐ�����������������������������������������ϐ�����������������
gebunden, denn es ist durchaus denkbar, dass ein Studierender aus Bremen 
��������é���������������������������������������Ǥ�

������ ������� ����� ���� 	����� ����� ���� ��� ������������ Ƿ�������������-
��������ǲ� ���������� ���� �������� ���� ����������Ǥ� �������� ������������
bedarf es für das Verständnis und die Umsetzung von Inklusion innerhalb 
���� �����ϐ��������������ǫ� ����� ������ ������������ ����� �������������� ���-
zubilden (z.B. diagnostische Kompetenzen, Beratungskompetenzen usw.) 
������������������������������ϐ�������Ƿ	Ú�����������ǲ���������������������-
alisierung? Und wie weit ist diese in Bezug auf die breit angelegte Hetero-
�����¡���������������������������������������ǫ������������������������Ú��������
Jahrzehnten zum Professionskern einer differenzierten Heil- und Sonderpä-
dagogik. Diese teilt sich, entsprechend der diagnostizierbaren, besonderen 
	Ú������������ �Ǥ�Ǥ� ��� �����������¡�������ǡ� 
������������������¡�������ǡ�
Pädagogik bei Beeinträchtigung der sozial-emotionalen Entwicklung oder 
���� �����Ú�������� ���Ǥ� ���� ����������� 	Ú������ ���� ��������������������
��ϐ����������� 	Ú������������� ���� Ƿ�����������������ǲ� ��� �����ϐ����� ���ò��
��������������������������������������������������������Ú���������������-
genen Programmen ist Ausdruck dieses spezialisierten Verständnisses. Diese 
Spezialisierung beinhaltet gleichzeitig trotz der exkludierenden Anlage eine 
����� ���������������������� ����������¡�� �ò�� ���� �����ϐ������� �����������Ǧ�
�����������ò�������������������������������Ǥ����������������������������������
���������� ����� �����Ǧ��������������� �����ϐ��������� ���� �ò�� ���� ��������� ����
���������� �Ú������������� ������ ����������������������� ������� ��� ������Ǥ�
�Ú��������������ϐ��������������ò����������������������������������������
noch erkannt und bedient werden, wenn InklusionspädagoInnen eine Breit-
�����������������������ǫ�����	����� ȋ���������������������
��������������Ȍ�
����������������������������¡������������������������Ǥ���������Ƿ�����������
�¡����������ǲ��ò�������¡���������������������������ϐ��������������ȋ�Ǥ��Ǥ�����-
������¡�������ǡ� �������¡�������ǡ���é��������������¡�������Ȍ� ������ �������ǡ�
allgemeine Themenfelder der Inklusion (z.B. Kenntnis und Umgang mit He-
���������¡�������������Ǣ�������������������Ȍ�������������ϐ���������������
zu integrieren. Zu klären ist für die inklusive Umorganisation des deutschen 
Bildungssystems aber auch, wie die unterschiedlichen Professionen zukünf-
��������������������Ǥ������������������������������������������������-
zu im Sinne einer geteilten inklusiven Grundhaltung mit? Inwiefern müssen 
sich dabei auch allgemeinbildende LehrerInnen im Studium auf die Inklusion 
vorbereiten, die in Ihrem Klassenzimmer dann zukünftig zu leisten ist? Und 
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������������ò���������	Ú���������������������������	�����¡������������������
auf die neuen inklusiv angelegten Lernumgebungen umorientieren und neue 
�¡���������������������������������ǫ�	ò�������������������������������-
menarbeit in inklusiven Kontexten ist anzunehmen, dass ein ausgewogenes 
����¡������ ��������� ���������������� 	���������� ���� ���������� 	�����¡�����
�������������������������������ϐ���������ò��������¡������������������������Ǥ�
Damit ist davon auszugehen, dass sich alle an der Inklusion beteiligten Profes-
sionen diesbezüglich weiterentwickeln müssten.

 ප ������������������� ��Ǥ� ����������
�����������ǣ����� ��������� ���� ����
�����-
schaftssystem? 

���������������������ǡ������������������������������������	������������
�-
sellschaft. Anders formuliert: Öffentlich verantwortete Bildungseinrichtungen 
����������� �����ò���ǡ������� ���� ������������ ���� 
�����������Ǥ� ���� �������
����������� �������� ������� ȋ�����ϐ�������ǡ� ���������ǡ� �����������Ȍ� ������
���������� ������������������ ������������������� ����������� ���� ����¡���-
tieren (z.B. demokratische Teilhabe, Humanität, Leistungsorientierung). Als 
internationaler Anspruch an das deutsche Bildungssystem ist die Umsetzung 
von inklusiver Bildung gefordert. Allerdings entsteht angesichts aktueller ge-
sellschaftlicher Entwicklungen ein gewisses Dilemma zwischen gesellschaft-
lichen Realitäten und diesen inklusiven Bildung- und Erziehungsansprüchen. 
Zu den gesellschaftlichen Realitäten, die einer inklusiven Gesellschaftsent-
����������������������ǡ����Ú���������������������������
������������ǣ

 ප ����� ��������� ��Úé��� ���������� ������ ��������� ���� ���� �����ǡ� ������
hohen Einkommensunterschieden und den damit verbundenen Armuts-
������ǡ� �Ú������ �������� ������������� ������������������ ��� ���� ������-
schaftlichen Teilhabechancen, von denen insbesondere Kinder betroffen 
sind,

 ප ���¡������������������������������������������������������������������-
derheiten sowie

 ප  die hohe Selektivität des deutschen Schulsystems insbesondere von Kin-
���������������������������������ǡ�������������������������������������
reproduziert.

Angesichts dieser gesellschaftlichen Exklusionsmuster ist es problematisch 
und diskussionswürdig, vom Bildungssystem und ihren RepräsentantInnen 
idealisierte Ziele und Erwartungen zu verlangen, während diese gesellschaft-
lichen Entwicklungen sozial- und bildungspolitisch weitgehend unverändert 
bestehen bleiben. Andererseits soll das Bildungssystem gerade zu einer Ab-
schwächung von gesellschaftlichen Ungleichheiten (z.B. im Bereich von Bil-
dung) beitragen. 
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 ප ������������Ǥ�����������������������ǣ����������������������������������-
ganisation des deutschen Bildungssystems in Bezug auf die inklusive Lei-
tidee?

Mit dem Verhältnis von exklusiver Gesellschaft und den Zielen des darin veran-
kerten Bildungssystems ist unmittelbar die Frage verbunden, welche Leseart 
von Inklusion sich in der bildungspolitischen Umsetzung durchsetzen wird. Zum 
������������������������������������¡�����������Ú�����ǡ������������������-
���������������������������������������������������������Ú���������������
��� �Ú�����Ǥ������ ���������������������� ������¡����� �����������������¡����-
���ǡ� ���� ��������������� ��� ���� �Ú������������������������ �������Ú�������ǡ�
���ϐ�����Ǥ���������������������������������������������Ú������������������
selektives Bildungssystem etabliert. Inklusion, verstanden als gleichberech-
tigte Teilhabe aller an diesem System, betont vielfach, dass diese Teilhabe un-
abhängig von der Leistungsfähigkeit sei, sondern aufgrund einer akzeptierten 
�������������������������������Ǥ����������������������������������������-
lagen in einer inklusiven Pädagogik als Potential für die Lernenden betrachtet 
������Ǥ���������������Ƿ��������ǲ��������������������������������������������
Konstituente der Pädagogik wäre/ist, sondern Inklusion als pädagogischer 
������Ú���������ǡ������������ò�����������������������������������������������-
blematisch. 

Es ist anzunehmen, dass Inklusion insbesondere die schulische Professi-
������������������������������������������������ ������Ú���������������-
���������������������Ǥ�����������������������Ú���������ǡ�������������������
������������������	���������������ǡ���������������ò����������������������-
setzung im Rahmen formal weiterhin selektiver Strukturen zu votieren. Zu 
beobachten ist, ob im Rahmen der inklusiven Umorganisation und der vielfäl-
����������������������������é�����������������������������������
�����-
������������ ����¡������� ���	����� ��������� �����������������������Ǥ�����������
auf die aktuell existierenden vielfältigen Schulformen in den Bundesländern 
��������������������� ���������� Ƿ�����ǲ�������������� �������������Ǥ�����������-
������������������������������������������������������� ������������ ������
���������ǡ������������������������������������Ƿ���������ǲ����������������-
gesstätten, Schulen und Jugendhilfeeinrichtungen entwickelt. Zu fragen und 
�����������������������������¡��ǡ�������������ϐ������������������������-
lungspraktiken sich wiederum aus den konkreten Handlungsanforderungen 
und Herausforderungen in der Praxis formen und inwiefern sich dies tat-
sächlich auf die Bildungsverläufe von Kindern auswirkt. Sind die Praktiken 
deckungsgleich mit fachwissenschaftlichen Anforderungen an Inklusion und 
an die theoretisch-bildungspolitische Diskussion und deren Zielsetzungen 
anschlussfähig? Oder werden vielmehr Handlungslogiken erzeugt, die der 
bildungspolitischen Kernidee wiedersprechen oder unter einem neuen Label 
tradierte Praktiken und Haltungen weiterführen?
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���������������������������	�������������������������������������������ǡ�
����������������������������������ǡ������������������������������������Ƿ���-
��������������ǲ�������¡����������������������������������ǡ������������������
und Gelingensbedingungen kommt, wenn die Sicht auf Inklusion stark vom 
Professionsverständnis, den differierenden Erlasslagen der Bundesländer 
und dem zugrunde liegenden Inklusionsverständnis abhängt. Es ist zu ver-
�����ǡ��������������	���������������������������������������������������
und Interesse genau beachtet werden muss. Insofern ist der interdisziplinäre 
Austausch, wie er mit diesem Buch angeregt wird, dringend angezeigt. 

�ŝĞůƐĞƚǌƵŶŐ�ĚĞƌ�ǀŽƌůŝĞŐĞŶĚĞŶ�WƵďůŝŬĂƟŽŶ

Die Publikation hat das Ziel, die Herausforderungen bei der Umsetzung von 
�����������������������ȋ��������ǦȌ���������������������������������ϐ������-
ren und die politischen, strukturellen und gesellschaftlichen Entwicklungen 
kritisch in den Blick zu nehmen. In diesem Zusammenhang stellen ausge-
wählte Beiträge aus den unterschiedlichen Disziplinen der Kindheits- und 
������¡�������ǡ� ���� ����Ǧ� ���� �������¡�������� ������ ���� 	�������Ǧ� ����
Sozialpädagogik ihre Perspektiven auf und Lesarten von Inklusion vor und 
������������ ���� ������ ���������¡���� ������ ������� ���� ����������� ����������
�����������������Ǥ��������������������¡������Ú����������ǡ�����������������-
oretischen Grundlagen und dem Inklusionsverständnis unterschiedlicher 
	������������������������ �������������������Ǥ��������������������ǡ����������
unterschiedlichen Perspektiven auf Inklusion sich aus den unterschiedlichen 
Zugängen zum Themenfeld der Inklusion und den in der Disziplin selbst ver-
�������������������������Ǥ�
�������������Ú�������������������¡���
��������-
�����������	���������������������ϐ�������������Ǥ�

Die vorliegende multiprofessionelle Zusammenstellung ist dahingehend 
zukunftsweisend, dass im Rahmen inklusiver Prozesse die multiprofessi-
onelle Zusammenarbeit zwischen unterschiedlichen Berufsgruppen eine 
��������� �¡���� ���� ����������� 
����������������� ����Ú�����Ǥ� ���� ���������-
��� ���Ú������� ��������������ǡ� ������������ǡ� ��������������������� ������
��������������������� ���� ���� �¡������������ ������������ ���������� ��� ����
����������������������������������������é����������������������������������
Inklusion mit ein. 
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>ŝƚĞƌĂƚƵƌǀĞƌǌĞŝĐŚŶŝƐ

�����ǡ����Ǧ�������Ȁ�����ǡ������Ȁ�����ǡ��������Ȁ�������ǡ������ȋʹͲͳ͵Ȍǣ��������-
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�Ƶƌ�ŝŶŬůƵƐŝǀĞŶ�tĞŝƚĞƌĞŶƚǁŝĐŬůƵŶŐ�
ĨƌƺŚƉćĚĂŐŽŐŝƐĐŚĞƌ�ZĞŐĞůĞŝŶƌŝĐŚƚƵŶŐĞŶ͗�/ŶŬůƵƐŝǀĞ�
<ƵůƚƵƌĞŶ͕�ŝŶŬůƵƐŝǀĞ�^ƚƌĂƚĞŐŝĞŶ�ƵŶĚ�ŝŶŬůƵƐŝǀĞ�WƌĂǆŝƐ�
entwickeln

ϭ͘��ŝŶĨƺŚƌƵŶŐ

���� ������ Ƿ���������ǲ� ���� �������� ��� ��ò��¡������������ ���������� ��� ������
�����Ǥ������������������������������������������������ǡ���������Ǧ������������
unterstützen, sich aus inklusiver Perspektive weiterzuentwickeln. So kons-
����������Ú�����Ƭ�����������ȋʹͲͳ͵ǣ�ʹ͵Ȍǡ��������������������Ƿ��������������
�����������������������������������������������������������������	������-
��������������������������������������������������������������ȏ�����Ȑǡ�����
tatsächlich eine Steigerung der Professionalität des pädagogischen Personals 
������������������Ǧ�����������������������������������������������ǲǤ�
�-
���������������������������������������������������������ϐ�����������������
Ƿ���������� ������������������ ��ò��¡������������ ������������������ǲ� ��ǡ�
das von November 2014 bis Juni 2017 in Kindertageseinrichtungen in Nie-
���������� �������������Ǧ���������� ������������Ǥ� ���� ������������ ��������
����������� ���� �����������Ǧ���������������� 
���������� ���� �����ϐ���������-
�������������������������������������������Ǥ�����������������������������-
�����������������������������������������������Ǥ�����������������������������
������������������������������é���������������o���������������������������
��������������Ǧ�������������������������	����������������������������ò��
����	���Ǧ����������������������Ú����������Ǥ�

��������������������������������������������������ϐ�������������������-
tageseinrichtungen ist sowohl von seiner inhaltlichen Konzeption als auch 
von seiner didaktischen Anlage her inklusiv ausgerichtet. Somit stand bei der 
������������ ���������ϐ������������������� ���� ������ ������������ ���� ��-
sammenstellung inklusiver Themen im Vordergrund. Hiermit verbunden ist 
����	����ǡ�mit welchen Inhalten sich Kindertageseinrichtungen auseinander-
setzen müssen, um sich aus inklusiver Perspektive weiterzuentwickeln. Zen-
�����������������������������������������������������������������ϐ���������
��������������������	������������ǡ�wie sich Kindertageseinrichtungen mit In-
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klusion auseinandersetzen müssen, um ihre frühpädagogische Arbeit inklu-
siv(er) auszurichten. Die Entwicklung des Konzeptes ging deshalb mit einer 
���������������������������������	����������������ǡ���������	����������������-
��������������������������������ϐ��������������������ò����ò��¡�����������
	�����¡��������������������������������������������������Ǥ����������������
die hochschuldidaktischen Erfahrungen und empirischen Erkenntnisse der 
����������������������������������Ǥ�ǤǦ������������Ƿ	�ò���������������������
�������ǲ�ȋ���Ȍ�������������������	�����������������������ò������	���Ǧ�����
�������������� ����ϐ������Ǥ� ��� 	��������� ������������ ���� ���¡����� ���� ��-
klusionsverständnis, welches dem Konzept zu Grunde liegt und beschreiben 
����� ���� ������� ���� �����ϐ���������Ǧ� ���� ��������������������������Ǥ� ��-
������é�������������������� ��������������������������������ϐ�����������-
satzes vertiefend erläutert und damit die Zielsetzung des Ansatzes und seine 
inklusive Ausrichtung genauer begründet. 

Ϯ͘��ƵŐƌƵŶĚĞ�ůŝĞŐĞŶĚĞƐ�/ŶŬůƵƐŝŽŶƐǀĞƌƐƚćŶĚŶŝƐ

���������ϐ����������������� ������ ���� ���������������¡������ ���
�����ǡ�����
untrennbar mit Partizipation verbunden ist. Aus Sicht der Autorinnen ist 
�������������� ��� ������ ���� ��������� ���� ���������������Ú���������� ��� ��-
ner Kindertageseinrichtung eine Voraussetzung für die Umsetzung von In-
klusion. Die Beteiligung sämtlicher Akteure der Kindertageseinrichtung am 
�����ϐ����������������������������������������������������������Ǥ�����������
PädagogInnen werden demzufolge auch die Eltern, die nicht-pädagogischen 
���������������������������������������¡������������������������������ϐ�-
zierungsveranstaltungen eingeladen. Dieses Verständnis von Partizipation 
lehnt sich an die inklusive Ausrichtung des Reggio Emilia Approachs an, in 
������������������ ���� ������ ��������������������ǡ� ������� ����������� ������
Kindertageseinrichtung anerkannt wird (Lingenauber im Erscheinen). Die 
Rechte der beteiligten Akteure stehen dabei in Beziehung zueinander. Sie wer-
den als sich ergänzende und im Einklang stehende Teile verstanden, die sich 
nicht gegenseitig beschneiden dürfen. Die Anerkennung der Rechte der Jun-
���������¡������������������������������������������������������������
der Rechte der Eltern und der PädagogInnen (Lingenauber 2016a).

ϯ͘��ŶůĂŐĞ�ĚĞƌ�YƵĂůŝĮǌŝĞƌƵŶŐ�ƵŶĚ��ĞŐůĞŝƞŽƌƐĐŚƵŶŐ

����������������������������������������������������������������������������-
forschung angelegt. Es beinhaltet somit zum einen die Entwicklung eines 
����������������������� �����ϐ������������������ ���� ����������� ���������-


