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Kapitel 1
Inklusionsherausforderungen in Kindertages­
einrichtungen und Schule: Eine Einführung

Marcus Hasselhorn und Claudia Mähler

Die Kernidee von Inklusion im Bildungsbereich besteht darin, Kinder (und Jugend-
liche) in den Institutionen der Erziehung, Betreuung und Bildung ungeachtet ihrer 
individuellen Besonderheiten und Lernvoraussetzungen gemeinsam zu betreuen, 
zu begleiten, zu erziehen und – in der Schule – zu unterrichten. Die Beschäftigung 
mit Fragen der Inklusion von Menschen mit besonderen Einschränkungen erhielt 
einen entscheidenden Anstoß durch die Behindertenrechtskonvention der Ver-
einten Nationen (BRK) aus dem Jahre 2006, die 2009 von Deutschland ratifiziert 
wurde und somit den Status geltenden Rechts erhielt. Die BRK fordert Inklusion 
in allen gesellschaftlichen Bereichen und reicht damit weit über das Bildungssys-
tem hinaus. In der öffentlichen Debatte in Deutschland steht aber die Umsetzung 
des Grundsatzes der Inklusion von Menschen in Bildungsinstitutionen, also in Kin-
dertagesstätten und insbesondere im Schulbereich, im Mittelpunkt der Aufmerk-
samkeit. Hierzu heißt es in Artikel 24 UN-BRK:
(1)	 Die Vertragsstaaten … gewährleisten ein integratives Bildungssystem auf allen 

Ebenen und lebenslanges Lernen mit dem Ziel,
a.	 die menschlichen Möglichkeiten sowie das Bewusstsein der Würde und das 

Selbstwertgefühl des Menschen voll zur Entfaltung zu bringen und die Ach-
tung vor den Menschenrechten, den Grundfreiheiten und der menschli-
chen Vielfalt zu stärken;

b.	 Menschen mit Behinderungen ihre Persönlichkeit, ihre Begabungen und 
ihre Kreativität sowie ihre geistigen und körperlichen Fähigkeiten voll zur 
Entfaltung bringen zu lassen;

c.	 Menschen mit Behinderungen zur wirklichen Teilhabe an einer freien Ge-
sellschaft zu befähigen.

(2)	 Bei der Verwirklichung dieses Rechts stellen die Vertragsstaaten sicher, dass
a.	 Menschen mit Behinderungen nicht aufgrund von Behinderung vom allge-

meinen Bildungssystem ausgeschlossen werden und dass Kinder mit Be-
hinderungen nicht aufgrund von Behinderung vom unentgeltlichen und 
obligatorischen Grundschulunterricht oder vom Besuch weiterführender 
Schulen ausgeschlossen werden;

b.	 Menschen mit Behinderungen gleichberechtigt mit anderen in der Gemein-
schaft, in der sie leben, Zugang zu einem integrativen, hochwertigen und 
unentgeltlichen Unterricht an Grundschulen und weiterführenden Schulen 
haben;
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Marcus Hasselhorn und Claudia Mähler2

c.	 angemessene Vorkehrungen für die Bedürfnisse des Einzelnen getroffen 
werden;

d.	 Menschen mit Behinderungen innerhalb des allgemeinen Bildungssystems 
die notwendige Unterstützung geleistet wird, um ihre erfolgreiche Bildung 
zu erleichtern;

e.	 in Übereinstimmung mit dem Ziel der vollständigen Integration wirksame 
individuell angepasste Unterstützungsmaßnahmen in einem Umfeld, das 
die bestmögliche schulische und soziale Entwicklung gestattet, angeboten 
werden.

Der Begriff der Behinderung selbst ist keineswegs unumstritten. In der Medizin 
wird bis heute Behinderung als individuelles Merkmal einer Person verstanden. 
In den sozialwissenschaftlichen Diskussionen wird allerdings seit den 1970er-Jah-
ren das Bestreben erkennbar, dieses durch ein soziales Begriffsverständnis abzu-
lösen und die gesellschaftlichen Barrieren zu betonen, die Menschen aufgrund 
von körperlichen oder sozialen Normabweichungen an einer voll umfänglichen 
gesellschaftlichen Teilhabe hindern. Die Weltgesundheitsorganisation (WHO) hat 
dieses bio-psycho-soziale Verständnis von Behinderung längst übernommen. Sie 
geht davon aus, dass Körperfunktionen, individuelle Aktivitäten und gesellschaft-
liche Partizipation in Beziehung stehen. Auch die UN-BRK bezieht sich auf ein 
solches bio-psycho-soziales Verständnis, erhebt sie doch ihre Forderungen für 
Menschen „die langfristige körperliche, seelische, geistige oder Sinnesbeeinträch-
tigungen haben, welche sie in Wechselwirkung mit verschiedenen Barrieren an 
der vollen, wirksamen und gleichberechtigten Teilhabe an der Gesellschaft hin-
dern können.“

Nach Angaben des Statistischen Bundesamtes betrug die Quote der Deutschen 
mit amtlich bescheinigtem Grad der Behinderung von mindestens 50 % (entspricht 
der Schwerbehinderung) Ende 2019 9.5 %. Im Schulalter liegt diese Quote aller-
dings unter 2 %, was im Vergleich zur Quote derjenigen mit sonderpädagogischem 
Förderbedarf vernachlässigbar gering ist. Aktuell werden bis zu acht sonderpäda
gogische Förderschwerpunkte voneinander unterschieden: Lernen, Sprache, emo-
tionale und soziale Entwicklung, geistige Entwicklung, körperliche und motorische 
Entwicklung, Hören, Sehen und (langandauernde) Erkrankungen. Die Verfahren 
und Abläufe der Feststellung eines sonderpädagogischen Förderbedarfs regeln 
die Länder eigenständig und mitunter sehr unterschiedlich. Die Zahl der jährlich 
durchgeführten Verfahren zur Feststellung eines sonderpädagogischen Förder-
bedarfs wird statistisch nicht erfasst. Dem aktuellen nationalen Bildungsbericht 
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020, Tab. D2-6web) ist zu entnehmen, 
dass 2018 mehr als 550.000 Schüler*innen (entspricht einer Quote von 7.4 %) son-
derpädagogische Förderung erhielten. Der Anteil der inklusiv an Regelschulen 
unterrichteten Schüler*innen betrug dabei 42.3 % und liegt damit mehr als dop-
pelt so hoch wie 10 Jahre vorher.
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3Inklusionsherausforderungen in Kindertageseinrichtungen und Schule: Eine Einführung

Im vorschulischen Bereich erfolgt noch keine Feststellung sonderpädagogischen 
Förderbedarfs. Hier gibt es aber das Instrument der Eingliederungshilfe aufgrund 
einer (drohenden) Behinderung. Den amtlichen Zahlen zufolge erhalten 2.5 % 
aller Kinder in Deutschland eine solche Eingliederungshilfe (Autorengruppe Bil-
dungsberichterstattung, 2020, Tab. C3-6web), nimmt man nur die Kinder aus dem 
ü3-Bereich sind es etwa 4.1 %. Im Jahr 2019 wurde dem Bildungsbericht zufolge 
fast die Hälfte (48 %) aller Kinder mit Eingliederungshilfe in Gruppen betreut, die 
als Inklusionsgruppen bezeichnet werden, da der Anteil von Kindern mit Einglie-
derungshilfe unter 20 % liegt.

Seit 2009 sind die Prozentsätze der Kinder mit Eingliederungshilfe (im Vorschul-
bereich) bzw. mit sonderpädagogischem Förderbedarf kontinuierlich angestiegen. 
Man bezeichnet diese Prozentsätze als „Förderquote“. Im schulischen Bereich ist 
die Förderquote von 5.9 % im Schuljahr 2008/09 auf 7.4 % im Schuljahr 2018/19 
angestiegen. Dieser Anteil liegt etwa vier Mal höher als der Bevölkerungsanteil 
mit amtlich festgestellter (Schwer-)Behinderung in der Altersgruppe zwischen 6 
und unter 16 Jahren.

1.1	 Das Konzept Inklusion

Bis heute gibt es keine allgemein akzeptierte Definition von Inklusion. Im engli-
schen Original der UN-Behindertenrechtskonvention wird von „inclusive educa-
tion“ gesprochen. Die offizielle deutschsprachige Übersetzung dieser Formulierung 
lautet „integratives Bildungssystem“. Man mag es als typisch für die deutschspra-
chige Pädagogik bezeichnen, dass man um scharfe Abgrenzungen der Begriffe 
„Inklusion“ und „Integration“ bemüht ist. So wird Inklusion als das wertvollere, 
globalere Konzept verstanden, da es nicht nur die Betreuung und/oder Beschu-
lung an einem gemeinsamen Ort impliziere (was lediglich Merkmal von integra-
tiver Beschulung sei), sondern darüber hinaus ohne Ansehen der Art der Behin-
derung oder Besonderheit auch die Betreuung und/oder Beschulung aller Kinder 
und Jugendlichen im Rahmen derselben sozialen Interaktionen. Die internatio-
nale Debatte kommt demgegenüber ohne eine solche scharfe Demarkation aus. 
Hier geht es nicht um die Frage, welche Form von Inklusion wertvoller ist oder 
nicht, ja es geht nicht einmal darum, ob das Erreichen von Inklusion nur über ein 
„Alles-oder-nichts“-Prinzip möglich ist. International geht es um nichts anderes 
als um die generelle Minimierung von Diskriminierung und (Bildungs-)Benach-
teiligungen von Schüler*innen, sei es aufgrund von Behinderung, Leistung, Ge-
schlecht oder sozialer und/oder kultureller Herkunft; im Mittelpunkt steht die Ma-
ximierung von sozialer Teilhabe (vgl. Hasselhorn & Maaz, 2015).

Es geht also immer um den Abbau von Ungleichheiten bei gleichzeitiger Ermögli-
chung optimaler individueller Entwicklung und Bildung. Das ist in der Umsetzung 
keineswegs leicht, weil der Abbau von Ungleichheiten sich auf die gesellschaftliche 
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Marcus Hasselhorn und Claudia Mähler4

Perspektive bezieht, bei der der soziale (interindividuelle) Vergleich im Vordergrund 
steht, während die Ermöglichung optimaler individueller Entwicklung und Bil-
dung sich auf die individuelle Perspektive bezieht, bei der der intraindividuelle Ver-
gleich interessiert. Nicht immer führen diese beiden Perspektiven zum gleichen 
Ergebnis. So kann etwa der Beschluss eines Kultusministeriums, sämtliche För-
derschulen zu schließen und alle Kinder eines Jahrgangs in der Regelschule ge-
meinsam zu unterrichten, aus der gesellschaftlichen Perspektive dem Geiste der 
UN-BRK entsprechen (die inklusive Schule), im Einzelfall aber der individuellen 
Perspektive mit dem verankerten Anspruch auf die bestmögliche schulische und 
soziale Entwicklung widersprechen. Um es pointiert zu sagen: Bei Entscheidun-
gen rund um das Thema der inklusiven Kindertagesstätte oder der inklusiven 
Schule geht es immer darum, beide Perspektiven zu berücksichtigen. Achtet man 
nur auf die gesellschaftliche Perspektive, dann schafft man Sondereinrichtungen 
und Sonderbehandlungen ab und erzeugt dann eine ethisch besonders wertvolle 
institutionelle Bildungsstruktur ganz im Geiste der Inklusionsforderung, wird aber 
nicht jedem Kind mit besonderen Unterstützungsbedarfen gerecht. Andererseits 
birgt eine ausschließliche Beachtung der individuellen Perspektive die Gefahr, 
dass man die etablierte Struktur separater Bildungsinstitutionen als die gewach-
sene bestmögliche Bildungs- und Förderlandschaft sieht, mit der alle Kinder die 
für sie jeweils optimale schulische und soziale Entwicklung erfahren sollen.

Bei diesem Dilemma verwundert es nicht, dass die Entwicklung zu inklusiven Bil-
dungsinstitutionen auch über ein Jahrzehnt seit der Ratifizierung der UN-BRK 
nicht abgeschlossen ist. Immer noch gehen die Beteiligten verschiedene Wege, 
um sich dem Ideal anzunähern (zu Dimensionen und Möglichkeiten der Schulent-
wicklung mit dem Ziel der Inklusion vgl. Krüger & Mähler, 2015). Die Prognose 
von Mähler und Krüger (2015), dass die Umstrukturierungen eher an derzeit prak-
tizierte Modelle integrativer Betreuung und integrativen Unterrichts angelehnt 
sein werden, ist in den letzten Jahren eingetreten. Förderschulklassen wurden 
mancherorts in die allgemeinbildenden Schulen aufgenommen, um den betroffe-
nen Kindern zu ermöglichen, zunächst den Schulalltag und nach und nach immer 
mehr Unterricht mit Regelschulklassen zu teilen.

Für die Beurteilung des Gelingens inklusiver Bildung hat Farrell (2013) vier Krite-
rien vorgeschlagen, die Präsenz, die Akzeptanz, die Teilhabe und den Lernerfolg. 
Das Kriterium der Präsenz bezieht sich auf den Ort, an dem Kinder mit Anspruch 
auf Eingliederungshilfe bzw. mit sonderpädagogischem Förderbedarf sich in der 
Regel aufhalten. In welchen Gruppen werden sie tagsüber betreut und sind es in 
der Schule Regelklassen, in denen sie am Unterricht teilnehmen?

Die Kriterien der Akzeptanz und der Teilhabe beziehen sich nicht auf den regel-
mäßigen Ort der Bildung, sondern auf die soziale Eingebundenheit der betroffe-
nen Kinder und Jugendlichen. Bewertet wird hierbei, inwiefern sie von den päda
gogischen Fachkräften und Peers als vollwertige Mitglieder ihrer Gruppen bzw. 
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Klassen akzeptiert werden (Akzeptanz) und ob sie aktiv an den Aktivitäten ihrer 
Bildungsinstitutionen mitwirken (Teilhabe). Das vierte Kriterium (Lernerfolg) be-
zieht sich schließlich darauf, welche Fortschritte die Betroffenen hinsichtlich aka-
demischer Bildung und sozial-emotionaler Entwicklung machen.

Wollte man die tatsächlich erreichte Qualität inklusiver Bildung beurteilen, könnte 
man entlang dieser vier Kriterien Indikatoren entwickeln und im Rahmen einer 
multidimensionalen Skalierung möglicherweise sogar die Inklusionsqualität für 
jedes Kind bewerten. Dabei sollte man sich aber nicht der Illusion hingeben, dass 
es ein System geben kann, in dem für jedes Kind ein perfekter Grad der Inklusion 
erreicht wird. Für viele Kinder und Jugendliche mit Lern- oder Sprachbehinderun-
gen, mit Sinnes- oder körperlichen Behinderungen oder auch mit geistiger Behin-
derung mögen hohe Standards erreicht werden. Aber gerade Kinder mit schwe-
ren und Mehrfachbehinderungen, die bei entsprechender medizinischer und 
pflegerischer Versorgung zwar das Präsenz-Kriterium der Inklusion erfüllen, wer-
den nur eingeschränkt vom gemeinsamen Lernen profitieren. So könnten Kinder 
und Jugendliche „übrig bleiben“, die aus ganz unterschiedlichen Gründen nicht in 
den Regeleinrichtungen der Kindertagesstätten und Schulen verbleiben und deren 
Ausgrenzung dann sogar noch stärker werden könnte, als es aktuell der Fall ist 
(vgl. Mähler & Krüger, 2015).

1.2	 Inklusionsherausforderungen

Der Anspruch einer „inclusive education“ wirft für die Gestaltung institutioneller 
Bildung in Kindertageseinrichtungen und Schulen eine Reihe von Fragen auf, bei 
denen es um weitergehende Anforderungen an ein auf verschiedenste Formen von 
„Heterogenität“ hin ausgerichtetes System geht. In Deutschland laufen wir aller-
dings Gefahr, vor lauter z. T. sehr ideologielastig geführten Debatten die Bearbei-
tung solcher Fragen zu vernachlässigen. Damit inklusive Schule in Deutschland ge-
lingen kann, muss sich dies ändern. Dabei scheint es uns hilfreich zu sein, die 
besonderen Herausforderungscharakteristika folgender Ziele in den Blick zu neh-
men: Wie können Teilhabegleichheit, Zielgleichheit und Prozessgleichheit erreicht 
werden? Außerdem möchten wir mit dem hier vorliegenden Band auch anregen, 
über die Herausforderung der bestmöglichen Bildungs- und sozialen Entwicklung 
vor dem Hintergrund der Bedürfnis- versus Bedarfsorientierung nachzudenken.

1.2.1	 Teilhabegleichheit

Der Begriff der Teilhabegleichheit entstammt der sozialphilosophischen Diskus-
sion zur inklusiven Schule als Ausdruck von Bildungsgerechtigkeit. Diese wiede-
rum wird nach Hopf und Kronauer (2016) als Hierarchie dreier Stufen konzipiert: 
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der Chancengleichheit, der Gleichheit gesellschaftlicher Teilhabe und der Anerken-
nungsgerechtigkeit als höchster Stufe, zur größeren gesellschaftlichen Chancenge-
rechtigkeit beizutragen. Diese Vorstellung unterschätzt allerdings die Unausweich-
lichkeit der Konfliktlinien zwischen diesen drei Stufen in an Leistungsstandards 
orientierten Institutionen (vgl. Hopf & Kronauer, 2016). Für die inklusive Schule 
sind daher Widersprüche zwischen den Zielen der Chancen-, der Teilhabe- und 
der Anerkennungsgleichheit unvermeidbar (möglicherweise weniger bei der Frage 
der inklusiven Kindertagesstätten).

Teilhabegleichheit betrachtet Inklusion aus der gesellschaftlichen Perspektive. 
Barrieren der gesellschaftlichen Teilhabe gilt es zu reduzieren. Das ist ein ambi-
tioniertes sozialpolitisches Ziel der Bildungsinstitutionen. Eine konkrete Agenda 
der Gestaltung von Betreuung und Bildung in der Kita und in der Schule lässt sich 
daraus nur schwerlich ableiten.

1.2.2	 Zielgleichheit

Die Realisierung von Inklusion als Leitidee scheint für den vorschulischen Bil-
dungsbereich weniger problematisch zu sein als für die Schule. Ein Grund dafür 
ist darin zu sehen, dass für den Elementarbereich keine Bildungsstandards im 
Sinne konkreter Entwicklungsziele für Kinder am Ende der Kita-Zeit definiert sind. 
Zwar haben vor allem Eltern den Anspruch, dass in der Kita dafür gesorgt wird, 
ihr Kind so auf die Schule vorzubereiten, dass es die schulischen Lernanforderun-
gen problemlos bewältigen kann (vgl. Roßbach & Hasselhorn, 2014), aber was das 
im Einzelnen bedeutet, ist trotz der Orientierungs- und Bildungspläne in nahezu 
allen Bundesländern längst nicht so klar und schon gar nicht verbindlich festge-
legt, wie die Ziele des schulischen Unterrichts. Sind jedoch die Ziele festgelegt, 
wie etwa in der Schule durch die Bildungsstandards, erhebt sich die ganz prakti-
sche Frage für alle bildungsverantwortlichen Fachkräfte, ob alle Kinder in der 
Gruppe oder Klasse auf die gleichen Ziele hin unterrichtet werden sollen. Zielglei-
ches Unterrichten in der Schule ist bei wachsender Heterogenität der Vorausset-
zungen der Kinder ein kaum erfolgreich zu bewältigendes Unterfangen. Zieldif-
ferenz ist also eine praktisch-notwendige Folge der inklusionsbedingten Zunahme 
an Heterogenität und steht doch gleichzeitig im Konflikt mit dem sozialpolitischen 
Ziel der Teilhabe- und Anerkennungsgleichheit.

1.2.3	 Prozessgleichheit

Eng verwandt mit der Herausforderung der Zielgleichheit ist die Frage, ob die Er-
ziehungs-, Betreuungs- und Unterrichtsprozesse für alle vergleichbar sein sollen 
oder können. Streng genommen ist jede Form von differenziertem Spielangebot 
in der Kita und differenziertem Unterrichtsangebot in der Schule ein Hinweis 
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darauf, dass Prozessgleichheit kein sinnvolles Ziel inklusiver Bildungsinstitutio-
nen ist. Das ändert allerdings nichts daran, dass die Frage der alltäglichen Erzie-
hungs-, Betreuungs- und Bildungsprozesse für jede verantwortungsvolle Gestal-
tung von Inklusion zentral ist. Dies gilt zumindest, wenn man der UN-BRK folgt, 
bei der ja von der „bestmöglichen“ Unterstützung der „schulischen und sozialen 
Entwicklung“ die Rede ist. Das Ziel der Prozessgleichheit ist also noch weniger 
realistisch (und weniger wünschenswert!) als das der Zielgleichheit, weil offen-
sichtlich ist, dass die bestmögliche schulische und soziale Entwicklung bei unter-
schiedlichen Kindern über verschiedene Prozesse erreicht werden kann.

1.2.4	 Bedürfnis- versus Bedarfsorientierung

Im Kontext der Inklusionsdebatte im Altersbereich vor der gesetzlichen Schul-
pflicht wird immer wieder betont, dass die pädagogische Arbeit oder die Ange-
bote zur Eingliederungshilfe bedürfnisorientiert erfolgen (sollten). Umschrieben 
wird der Begriff der Bedürfnisorientierung dabei als „so wie die Kinder und El-
tern es brauchen“ (Eitle, 2016). Diese Umschreibung scheint uns nicht ganz zu-
treffend zu sein. Bedürfnisorientiert bedeutet eher: so wie die Kinder und Eltern 
es wollen! Bedürfnisse und Bedarfe unterscheiden sich voneinander im Beweg-
grund für ein Handeln. Bedürfnisse entspringen dem Verlangen, einen subjektiv 
empfundenen Mangel zu beseitigen. Das klassische Lehrbuchbeispiel dafür ist der 
Hunger. Spürt ein Kind Hunger, dann empfindet es einen Mangel, den es beseiti-
gen will. Sein Handeln ist deshalb mit höchster Priorität davon bestimmt, dass es 
etwas essen möchte. Übertragen auf das pädagogische Handeln in Erziehung und 
Unterricht stellt sich nun die Frage, ob die Fachkraft ihr pädagogisches Handeln 
prioritär am Bedürfnis des Kindes oder aber am Bedarf der Unterstützung orien-
tieren sollte. Glücklicherweise fallen Bedürfnisse und Bedarfe oftmals zusammen 
(siehe das Hunger-Beispiel). Aber das muss nicht immer so sein. Ein Kind mit 
Sprachentwicklungsrückständen hat den Bedarf einer gezielten sprachförderli-
chen Anregung. Da ihm aber die sprachlichen Übungen schwer fallen, hat es dazu 
oftmals keine Lust. Sein Bedürfnis ist dann allzu oft, den sprachlichen Übungen 
aus dem Wege zu gehen, obwohl der Bedarf für die weitere Entwicklung des Kin-
des offenkundig ist. Wir plädieren daher für eine Inklusion, die auf individuell be-
darfsorientiert angemessene Förderung abzielt.

1.3	 Inhalte dieses Bandes

Kindertagesstätten und Schulen haben sich seit der Weichenstellung der Bil-
dungspolitik in Richtung Inklusion auf den Weg gemacht, vielerorts begleitet 
von der Bildungsforschung. Nach mehr als zehn Jahren seit der Ratifizierung der 
UN-BRK stehen wir nicht mehr am Anfang – pädagogische, sonderpädagogische 
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und psychologische Forschung haben sich den Inklusionsherausforderungen ge-
nähert, was zu Erkenntnissen über Chancen und Grenzen inklusiver Bildung bei-
getragen und darüber hinaus viele neue Fragen aufgeworfen hat. In diesem Band 
kommen unterschiedliche Forschungsrichtungen zu Wort, die sich sowohl mit 
grundlegenden Fragen zur Bedeutung von Heterogenität in Schule und Kita als 
auch mit ganz praktischen Fragen der Umsetzung von inklusiven Bildungsange-
boten auseinandersetzen. Ganz in der Tradition der Reihe „Tests und Trends“ be-
richten die Beiträge über Ergebnisse aus Forschungsprojekten und zeigen Trends 
auf, die auch zukünftig die Entwicklung auf dem Weg der Bewältigungsbemühun-
gen der Inklusionsherausforderungen mit bestimmen könnten. In drei großen Ab-
schnitten wird zunächst über verschiedene Aspekte inklusiver Rahmenbedingun-
gen, anschließend über Wichtiges und Neues aus der Diagnostik und schließlich 
über mögliche Interventionszugänge berichtet.

Die Rahmenbedingungen beginnen mit einem Überblick aus sonderpädagogischer 
Perspektive (Hillenbrand & Casale), der sich mit den unterschiedlichen Begrifflich-
keiten von Inklusion auseinandersetzt und zum aktuellen Stand der Forschung so-
wohl über Bedingungen in der Schule (Einstellungen von Lehrkräften, Organisati-
onsformen von Inklusion) als auch über die sozial-emotionale und akademische 
Entwicklung von Schüler*innen mit sonderpädagogischem Förderbedarf berichtet. 
Das nächste Kapitel widmet sich einem zentralen Aspekt in inklusiven Schulen: der 
Kooperation in multiprofessionellen Teams. Das Bielefelder Fortbildungskonzept 
BiFoKi (Beitrag von Gorges, Goldan, Neumann & Lütje-Klose) hat Erkenntnisse zur 
kooperationsbezogenen Motivation von Lehrkräften an inklusiven Schulen hervor-
gebracht. Dort wurde ein interdisziplinäres Fortbildungsangebot umgesetzt und 
evaluiert, das die Entwicklung multiprofessioneller Teams unter Einbezug von Son-
derpädagogik und Schulsozialarbeit zum Ziel hatte. Im gleichen Projekt wurden 
auch die Qualitätsmerkmale der Kooperation zwischen Eltern und Schule mithilfe 
eines eigens entwickelten Elternfragebogens untersucht (Beitrag von Grüter, Teu-
ber & Wild), von dem später unter dem Stichwort Diagnostik berichtet wird.

Zu den Rahmenbedingungen und vor allem zu den viel diskutierten Gelingensbe-
dingungen für Inklusion gehören weiterhin die Einstellungen von Lehrkräften zur 
Inklusion. Wie komplex das Konstrukt der Einstellung aus der Perspektive der psy-
chologischen Einstellungsforschung jedoch zu begreifen ist und ob der erwartete Zu-
sammenhang von Einstellung und Handlung tatsächlich gerechtfertigt ist, bedarf 
einer gründlichen konzeptuellen und methodischen Reflexion (Beitrag von Greve).

Und schließlich wird unter den Rahmenbedingungen ein Aspekt der Heterogeni-
tät in der Schüler*innenschaft unter die Lupe genommen, nämlich die Mehrspra-
chigkeit. Mit dem Fokus auf die Entwicklung des Leseverständnis werden Unter-
schiede und Gemeinsamkeiten von Kindern mit Deutsch als Muttersprache und 
als Zweitsprache herausgearbeitet (Beitrag von Goldammer, Cartschau, Landgraf 
& Mähler).
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Der zweite große Block der nächsten vier Kapitel nimmt besondere Herausforde-
rungen und neuere Entwicklungen im Bereich der Diagnostik in den Blick. Zu-
nächst werden Grundlagen psychologischer Diagnostik in ihrer Bedeutung für den 
inklusiven Kontext beleuchtet (Beitrag Fischbach, Mähler & Hasselhorn); hier wird 
deutlich, dass gerade die Heterogenität der Schüler*innenschaft dazu aufruft, in-
dividuelle Lernpotenziale und -bedarfe zu erheben und auch individuelle Bezugs-
normen anzulegen, um eine angemessene individuelle Förderung zu ermöglichen. 
Eine Weiterentwicklung stellt in diesem Kontext die Methode des Dynamischen 
Testens dar (Beitrag Börnert-Ringleb & Wilbert). Anstatt lediglich den Leistungs-
stand im Rahmen einer Statusdiagnostik zu erheben, versucht das Dynamische 
Testen eine Kompetenzentwicklung zu modellieren; grundlegende Überlegungen 
sowie potenzielle Anwendungsmöglichkeiten werden skizziert.

Im inklusiven Alltag treffen Lehrkräfte auch auf verschiedene Lernschwierigkei-
ten, deren Diagnostik ebenfalls zu ihren Aufgaben (oder denen geeigneter Fach-
kräfte) gehört. Umschriebene und allgemeine Lernschwierigkeiten ebenso wie 
Aufmerksamkeitsprobleme und sozial-emotionale Auffälligkeiten können durch 
geeignete Instrumente erfasst werden (Beitrag von Mähler & Schuchardt).

Und schließlich kommt nicht nur die Untersuchung der Kinder in inklusiven Kon-
texten zum Tragen. Auch die Qualität der für das Gelingen von Inklusion beson-
ders wichtigen Kooperation von Schule und Eltern kann neuerdings mit einem 
geeigneten Fragebogen erfasst werden (Beitrag von Grüter, Teuber & Wild). Die 
Ergebnisse aus der BiFoKi-Studie stützen die Annahme, dass die betrachteten 
Qualitätsmerkmale reliabel erfasst und zum Vergleich der Urteile verschiedener 
Elterngruppen herangezogen werden können.

Im dritten Block geht es um spezielle Interventionsbemühungen und -maßnah-
men im inklusiven Kontext. Beginnend mit der jüngsten Altersstufe wird über ein 
Konzept alltagsintegrierter sprachlicher und kognitiver Förderung in Kindertages-
stätten berichtet (Beitrag von Mackowiak & Beckerle), da beide Entwicklungsbe-
reiche von herausragender Bedeutung für den weiteren Lebens- und Bildungsweg 
sind und sich insofern für frühe Maßnahmen zur Chancengerechtigkeit beson-
ders eignen. Viel diskutiert im internationalen Kontext, aber auch in der deutschen 
sonderpädagogischen Forschungslandschaft ist das „Response to intervention“-
Modell. Durch hochfrequente Lernstanderfassung und adaptive Förderung in je 
nach individuellem Bedarf des Kindes zunehmend kleineren Gruppensettings bis 
hin zum Individualunterricht soll individuelle Förderung optimiert werden. Passt 
dieses Konzept zur Inklusion oder steht es im Widerspruch zur Schule für alle (Bei-
trag von Grosche & Casale)?

Aus der Perspektive derjenigen, die konkret im schulischen Alltag mit besonde-
ren Kindern und somit mit besonderen Herausforderungen zu tun haben, steht 
außer Frage, dass diese Kinder besondere Interventionen benötigen. Zu dieser 
Gruppe gehören auch Kinder mit Autismus-Spektrum-Störungen, deren Integra-
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tion in den Unterricht der Regelschule besonderer Unterstützung bedarf. Verän-
derungen im Verständnis der Diagnose „Autismus“ und auch eine zunehmende 
Vielfalt der Besonderheiten verlangen nach geeigneten pädagogischen Konzep-
ten (Beitrag von Berdelmann, Schmiedek & Hasselhorn). Und schließlich führt 
das letzte Kapitel in eine neue Perspektive der Intervention in der inklusiven Schule 
– aber nicht nur dort – ein: Psychoedukation zur Begleitung und Unterstützung von 
Kindern mit Lernschwierigkeiten (Beitrag von Schuchardt & Griepenburg). Hier 
wird ausgelotet, welchen besonderen sozial-emotional schwierigen Situationen 
Kinder mit Lernproblemen ausgesetzt sind und wie verschiedene Praktiken der 
Aufklärung aller Beteiligten zur Bewältigung der Probleme beitragen oder auch 
Ausgrenzung und Stigmatisierung vorbeugen können.

Zusammengenommen berichtet dieser Band über ebenso heterogene wie aktu-
elle Forschungsbeiträge, die das Potenzial haben, zu Fortschritten auf dem Gebiet 
der inklusiven Bildung zu führen. Eines machen sie dabei besonders deutlich: Es 
ist noch ein weiter Weg bis zur gelungenen Umsetzung der Anforderungen der 
UN-BRK.
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Kapitel 2
Inklusion aus sonderpädagogischer Perspektive

Clemens Hillenbrand und Gino Casale

Zusammenfassung

Das Thema Inklusion bildet ein aktuell breit diskutiertes Forschungsfeld, das in verschiede-
nen wissenschaftlichen Disziplinen, auf der Basis unterschiedlicher Begriffsverständnisse 
und normativer Positionen und zudem mit divergierenden forschungsmethodischen Kon-
zeptionen bearbeitet wird. Eine Auswahl für eine überschaubare Darstellung der Forschungs-
lage bleibt unerlässlich. Aus der Perspektive einer empirischen Sonderpädagogik versucht 
der Beitrag, die Begriffsverwendungen einzuordnen und kriteriengeleitet den Forschungs-
stand zusammenzufassen: Befunde zu Fragen des Input, der Prozesse und der Outcomes in-
klusiver Bildung werden zusammengefasst, um daraus Perspektiven zukünftiger Initiativen 
abzuleiten.

2.1	 Einleitung

Inklusive Bildung ist auch über 10 Jahre nach der Unterzeichnung der UN-Kon-
vention über die Rechte von Menschen mit Behinderungen nach wie vor ein 
„Trend“ in Bildungsforschung, Bildungspolitik und Bildungspraxis. Der Inklusi-
onsbegriff wird in pädagogischen Kontexten allerdings in sehr unterschiedlichen 
Bedeutungen verwendet. Eine zusammenfassende Übersicht über die Begriffsbe-
deutungen fällt nicht leicht, zumal die „sonderpädagogische Perspektive“ eben-
falls nicht eindeutig definiert wird und eine einheitliche disziplinäre Selbstdefini-
tion bisher fehlt. Nicht nur, dass verschiedene Termini für die Bezeichnung dieses 
Teilgebiets der Pädagogik Verwendung finden – Heilpädagogik, Behindertenpäda
gogik, Rehabilitationspädagogik sowie Sonderpädagogik finden sich mit inhaltli-
chen Parallelen und deutlichen Unterschieden (vgl. Antor & Bleidick, 2006) –, 
auch die disziplinäre (Wember, 2003) und wissenschaftstheoretische Definition 
(Haeberlin, 2003) der Sonderpädagogik zeigt erhebliche Gegensätze, die trotz 
zahlreicher Bemühungen um einen fachlichen Diskurs (Grosche, Gottwald & Tre-
scher, 2020) aktuell noch wenig Vereinheitlichung der Perspektive bieten. Der 
vorliegende Beitrag greift auf pädagogisch und psychologisch fundierte Forschun-
gen zurück, die als empirische Grundlage für die Bearbeitung sonderpädagogi-
scher Fragestellungen dienen können. Für diese gilt: Sonderpädagogische „Kern-
aufgaben haben immer mit der Förderung von Bildung und Erziehung unter 
erschwerten Bedingungen zu tun; dies macht die spezifisch sonderpädagogische 
Ausrichtung aus“ (Wember, 2003, S. 32).
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Inhaltlich fokussiert die Darstellung auf Forschungen bei besonderen akademi-
schen, emotionalen und sozialen Bedarfen in inklusiven Bildungssystemen, die in 
Publikationen und bildungspolitischen Texten oft als „sonderpädagogische För-
derschwerpunkte“, Lernen oder emotionale und soziale Entwicklung bezeichnet 
werden (Kultusministerkonferenz, 2011). Diesen Themen kommt im Kontext inklu-
siver Bildungssysteme national wie international eine herausgehobene Bedeutung 
zu: Neben der hohen Prävalenz, den kritisch diskutierten diagnostischen Kriterien 
im Bildungssystem und der Frage des geeigneten schulischen Settings (vgl. Löser 
& Werning, 2013) muss zugleich aufgrund von Studien zur Perspektive von Lehr-
kräften (Lindsay, 2007) die praktische Herausforderung für die Professionellen 
(Lehrkräfte der Sonderpädagogik und der allgemeinen Schulen, Schulpsycholog*in
nen, Therapeut*innen) als hoch eingeschätzt werden. Wie ist der aktuelle For-
schungsstand zur Realisierung inklusiver Bildung in diesem Kontext?

Um die Frage faktenbasiert beantworten zu können, sollen – ausgehend von einer 
Übersicht der in diesem Kontext verwendeten Verständnisse von Inklusion – (1) die 
empirischen Befunde strukturiert dargestellt werden. (2) Die vorliegenden Erkennt-
nisse können dann Impulse für weitere Forschungsaktivitäten (3) zur Realisierung 
von Inklusion im Bildungssystem bilden.

2.2	 Zum Inklusionsbegriff

Inklusion bezeichnet ein internationales, gesellschaftliches Projekt der Unter-
zeichnerstaaten der UN-Konvention über die Rechte von Menschen mit Behinde-
rungen, das inzwischen weltweit in Kraft ist (vgl. https://www.un.org/disabilities/
documents/maps/enablemap.jpg). Die normative Bedeutung hebt der bekannte 
Zeithistoriker Rödder in seiner „Kurzen Geschichte der Gegenwart“ (2016) her-
vor, wenn er die aktuellen Veränderungen gesellschaftlicher Ordnungsvorstel-
lungen als „Kultur der Inklusion“ bezeichnet und damit die neue Gesellschafts-
vorstellung dieser politischen Programmatik deutlich macht: „Ihre Grundlage ist 
die Wertschätzung von Menschen in der Vielfalt ihrer Lebensweisen und Erschei-
nungsformen sowie die Anerkennung von Diversität als Normalität“ (ebd., S. 116). 
Die menschenrechtliche Dimension ist bedeutsam: Mit dieser Konvention geht 
es nicht mehr nur um die Verteidigung von Individualrechten, sondern zugleich 
um das Recht auf Unterstützung zur Teilhabe (Bielefeldt, 2010; Kiuppis, 2016; 
Lindmeier, 2011). Ein solcher normativer und wertgeladener Begriff, der die ge-
sellschaftliche Situation von Menschen mit Behinderung für mehr Teilhabe und 
Autonomie in der gesamten Lebensspanne weiterentwickeln soll, stellt zugleich 
soziologische (Liesen, 2006), philosophische (Stojanov, 2019, Terzi, 2014) und 
ethische Fragen (Dederich, 2016; Burckhart & Jäger, 2016), diese beeinflussen 
dann oft den Diskurs um empirische Forschungen durch normative Anforderun-
gen.
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Die politische, auch bildungspolitische Programmatik der UN-Konvention basiert 
auf einem interaktionistischen Verständnis von Behinderung (Art. 1) und zielt da-
rauf, Behinderungen der gesellschaftlichen Teilhabe, die aus der Interaktion von 
individuellen Merkmalen und sozialen Barrieren resultieren, gar nicht erst entste-
hen zu lassen, indem die Unterzeichnerstaaten „angemessene Vorkehrungen“ 
(Art. 2) treffen. Mit Blick auf die gesamte Lebensperspektive fordert die UN-Kon-
vention also von den Staaten, Vorkehrungen für die umfassende Barrierefreiheit 
für alle Lebensbereiche und -phasen von Menschen mit Behinderungen zu tref-
fen, damit das Menschenrecht auf Teilhabe angesichts von Barrieren und Benach-
teiligungen in Anspruch genommen werden kann (Bielefeldt, 2010).

Der Artikel 24 fordert ein inklusives Bildungssystem auf allen Ebenen und ist in 
diesen Gesamtkontext einzuordnen: „States Parties recognize the right of persons 
with disabilities to education“ (United Nations, 2006, Art. 24). Der in der Nach-
folge zur UN-Konvention verfasste Erste Weltbericht über Behinderung versteht 
unter inklusiver Bildung konsequenterweise „the right of all learners to a quality 
education that meets basic learning needs and enriches lives. Focusing particu-
larly on vulnerable and marginalized groups, it seeks to develop the full potential 
of every individual“ (World Health Organization & World Bank, 2011, p. 304). In-
klusive Bildung fordert damit barrierefreie Bildungssysteme mit qualitativ hoch-
wertigen Bildungsangeboten („effective education“), die jedem Lernenden, aber 
insbesondere benachteiligten Personengruppen, die bestmögliche Chance zur 
Verwirklichung der individuellen Potenziale anbieten (Hillenbrand, 2014). Für 
den Inklusionsbegriff im pädagogischen Diskurs existiert „keine allgemein aner-
kannte Definition […], die trennscharf, logisch konsistent und widerspruchsfrei 
wäre“ (Grosche, 2015, S. 20). Dies ist nicht verwunderlich, bedenkt man den po-
litisch-normativen Kontext des Begriffs und seiner Entwicklung (Kiuppis, 2016).

Diese bildungspolitische Programmatik erfordert die spezifische Neuorientierung 
des Bildungssystems, dazu verortet die UNESCO in der wegweisenden Salamanca-
Deklaration 1994 die sonderpädagogischen Unterstützungsangebote als zentra-
len Teil des allgemeinen Bildungssystems (UNESCO, 1994, S.iii). Die sonderpäda
gogischen Unterstützungsangebote erhalten damit eine wichtige Funktion im 
Rahmen der Entwicklung eines inklusiven Bildungssystems. Die aktuelle Defini-
tion der UNESCO (Deutsche UNESCO-Kommission, 2014, S. 9) hebt den Prozess
charakter hervor, der gerade für empirische Forschung zu den Fragen nach den 
Bedingungen und Möglichkeiten spezifischer Förderung essenziell ist.

Eine Analyse zur Begriffsverwendung von „inclusive education“ in wichtigen Ver-
öffentlichungen der am häufigsten zitierten englischsprachigen Publikationen 
Europas und Nordamerikas (Göransson & Nilholm, 2014; Nilholm & Göransson, 
2017) unterscheidet idealtypische Positionen der Begriffsverwendung (für eine 
detailliertere Beschreibung vgl. Grosche & Casale in diesem Band). Diese verschie-
denen Verständnisse werden mit sehr unterschiedlichen Forschungsintentionen 
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(funktionale, interpretative und kritische Ansätze) bearbeitet (Nilholm & Gör-
ansson, 2017, S. 440), sodass im Forschungsfeld insgesamt keine Klarheit über 
den zentralen Begriff Inklusion besteht. Die fehlende konzeptionelle Klarheit er-
fordert jeweils die Spezifizierung des zugrunde liegenden Inklusionsverständnis-
ses.

2.3	 Zum Forschungsstand inklusiver Bildung

Die folgende Darstellung konzentriert sich auf die genannten Zielgruppen und 
fokussiert zentrale Entwicklungsaspekte in inklusiven Settings. Sie folgt van 
Mieghem, Verschueren, Petry und Struyf (2020), die Forschungen zum Inklu
sionsinput, zu Inklusionsprozessen und zu Inklusionsoutcomes unterscheiden. In-
klusionsinputs sind all jene Aspekte, die in ein Schulsystem zur Umsetzung in-
klusiver Bildung hineingegeben werden (z. B. Merkmale der Professionalisierung 
von Lehrkräften). Inklusionsprozesse beschreiben inklusive Organisationsfor-
men sowie pädagogische Aktivitäten zur Umsetzung von Inklusion auf multiplen 
Ebenen (z. B. staatlich, schulweit oder im Klassenraum). Inklusionsoutcomes 
werden anhand messbarer Ergebnisse operationalisiert, also z. B. akademische, 
soziale oder emotionale Merkmale. Wir konzentrieren uns überwiegend auf em-
pirisch-quantitative (sonder-)pädagogisch-psychologische Forschung zu dem 
Thema, wenngleich an einigen Stellen auch Befunde qualitativer Studien aufge-
griffen werden1.

2.3.1	 Inklusionsinputs

Die Forschung zu Inklusionsinputs bezieht sich größtenteils auf Einstellungen von 
Akteuren in der Inklusion sowie auf die Professionalisierung von Fachkräften.

Einstellung zur Inklusion

Ein viel beforschter Bereich zur inklusiven Bildung sind die Einstellungen von 
Lehrkräften, Eltern und Schüler*innen zur Inklusion (van Mieghem et al., 2020; 
Lüke & Grosche, 2018). Grundannahme der Einstellungsforschung ist dabei, 
dass die Wahrnehmungen, Ansichten, Überzeugungen, Gefühle und Prädispo-
sitionen von Personen das entsprechende Verhalten dieser Personen in spezifi-
schen Situationen vorhersagen können. Insgesamt lässt sich der aktuelle For-
schungsstand so zusammenfassen, dass Lehrkräfte – im Vergleich zu Eltern und 

1	 Der Schwerpunkt auf empirisch-quantitativer Forschung stellt keinesfalls eine Höher-Priorisierung 
dieser Forschungsrichtung dar, sondern entspricht der Forschungskonzeption der beiden Autoren.
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Schüler*innen – eine negativere Einstellung zur Inklusion haben, es sei denn, sie 
haben viel Wissen über spezifische Behinderungsformen und verfügen über Be-
rufserfahrung in der Inklusion (de Boer, Pijl & Minnaert, 2011; Urton, Wilbert & 
Hennemann, 2014). Die Einstellungen zur Inklusion von Lehrkräften werden von 
spezifischen Selbstwirksamkeitserwartungen vorhergesagt (Savolainen, Malinen 
& Schwab, 2020). Einstellungen von Lehrkräften zur Inklusion sind allerdings 
auch abhängig von Merkmalen der Schüler*innen: so lassen sich negativere Ein-
stellungen zur Inklusion von Schüler*innen mit Verhaltensproblemen und kogni-
tiven Beeinträchtigungen im Vergleich zur Inklusion von Schüler*innen mit kör-
perlichen Beeinträchtigungen oder Sinnesschädigungen feststellen (Armstrong, 
2014; Qi & Ha, 2012).

Die Einstellungen von Eltern und Peers scheinen im Vergleich dazu positiver zu 
sein, wenngleich sich auch hier ein Interaktionseffekt mit der Behinderungsform 
(Verhaltensprobleme und kognitive Beeinträchtigungen sind mit negativeren 
Einstellungen assoziiert) feststellen lässt (de Boer, Pijl & Minnaert, 2010, 2012; 
Bates, McCafferty, Quayle & McKenzie, 2015). Im Vergleich dazu sind die Ein-
stellungen von Schulleitungen wenig erforscht. Die aktuelle Studienlage weist 
auf tendenziell positive Einstellungen zur Inklusion von Schulleitungen hin (Bar-
nett & Monda-Amaya, 1998; Urton et al., 2014). Im direkten Vergleich mit Lehr-
kräften gibt es sowohl Studien, die von einer positiveren Einstellung der Schul-
leitungen (Urton et al., 2014), aber auch von neutralen Befunden berichten 
(Cohen, 2015).

In der Einstellungsforschung lassen sich zumindest drei Desiderate feststellen. 
Erstens existieren viele verschiedene Messinstrumente (überwiegend Fragebö-
gen), die zwar psychometrisch akzeptabel messen, aber sich hinsichtlich der er-
fassten Konstrukte unterscheiden und somit die Vergleichbarkeit der Ergebnisse 
erschweren (Ewing, Monsen & Kielblock, 2018). Außerdem konnte gezeigt wer-
den, dass die Messung von Einstellungen zur Inklusion mittels Fragebögen durch 
sozial erwünschte Antworten verzerrt sein können (Lüke & Grosche, 2018). Zwei-
tens existiert relativ viel Wissen über Ausprägungen von Einstellungen und deren 
Prädiktoren. Es gibt aber kaum eine Studie, die überprüft, inwiefern sich die Ein-
stellungen auf das konkrete Lehrkrafthandeln in der Inklusion auswirken. Zwar 
gibt es heuristische Rahmenmodelle zur Lehrkraftkompetenz, in denen Einstel-
lungen eine wichtige Rolle für die konkrete Performanz im Lehrkrafthandeln 
spielen (z. B. Blömeke, Gustafsson & Shavelson, 2015). Diese sind aber zum einen 
nicht spezifisch auf Lehrkräfte in der Inklusion ausgerichtet. Zum anderen steht 
eine empirische Prüfung dieser Modelle bislang noch aus. Drittens sind die Ein-
stellungen zur Inklusion von Schüler*innen mit Behinderungen selbst kaum er-
forscht (van Mieghem et al., 2020). Denkt man konsequent Partizipation als 
wichtiges Leitprinzip von Inklusion, sollten auch die Einstellungen zur Inklusion 
von Schüler*innen mit Behinderungen erforscht und für pädagogisch-praktische 
Implikationen genutzt werden.
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