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((1)) In unterschiedlichen Bereichen des Bildungswesens 
wählen Protagonisten pädagogischer Konzeptionen zu ihrer 
Selbstbeschreibung eine Orientierung an Vielfalt. Dazu ge-
hören Ansätze im Elementarbereich (vgl. z.B. Wagner 2008), 
in der Sozialen Arbeit (vgl. z.B. Leiprecht 2011; Effinger 
u.a. 2012; Sielert u.a. 2009) und in der Schulpädagogik (vgl. 
z.B. Bräu / Schwerdt 2005; Boller / Rosowski / Stroot 2007; 
Warzecha 2003; Carle / Metzen 2014; Boban / Hinz 2003). 
Auch in Lehrplänen und Bildungsprogrammen wird Inklusion 
der vielfältig Lernenden vorgesehen (vgl. z.B. Ministerium 
für Bildung und Wissenschaft Schleswig-Holstein 2014). In 
wissenschaftlichen Institutionen sind international Vorhaben 
der Diversity-Studies entstanden (vgl. z.B. Hauenschild /
Robak / Sievers 2013) und auch bildungstheoretische und 
interdisziplinäre Abhandlungen würdigen die Relevanz des 
Vielfältigen (vgl. z.B. Blanck 2012; Hörster / Köngeter/
Müller 2013; Waldschmidt / Schneider 2007; Cloerkes 2007; 
Lutz / Wenning 2001; Walgenbach 2007; Kampshoff 2009; 
Budde 2013). Die Konjunktur des pädagogischen Konzepts 
(Koller / Casale / Ricken 2014), das im Zeichen von Vielfalt 
oder auch Diversity, Heterogenität, Differenz und weiteren 
verwandten Begriffen verhandelt wird, lässt danach fragen, 
was die Perspektive der Vielfalt so attraktiv macht, dass 
Akteure auf den Ebenen von einzelnen Projekten, Schulen, 
Einrichtungen und Trägern, von Bildungspolitik und von 
Wissenschaft hierzulande und international davon ausgehen, 
dass sie zur Erfüllung ihrer Aufgaben beitragen kann. Der 
vorliegende theoretisch und empirisch fundierte Essay1 stellt 
die These zur Diskussion, dass die Pädagogik der Vielfalt mit 
inklusiven Strömungen einhergeht, die Antworten auf unge-
löste Probleme in der Sphäre spätmoderner Bildung ermögli-
chen. Von einer Debatte im Medium der Zeitschrift Erwägen 

Wissen Ethik erhoffe ich eine Klärung, in der die Stärken und 
Schwächen der These, die ich hier wage, im Lichte interdis-
ziplinärer Erkenntnisperspektiven erwogen werden. 

((2)) Der Artikel diskutiert die Frage nach der aktuellen 
Bedeutung der Pädagogik der Vielfalt im historisch-gesell-
schaftlichen Kontext, gerahmt von Einleitung und Schluss, 
in drei Kapiteln: Im ersten und im zweiten Teil werden theo-
retische Grundlagen der Pädagogik der Vielfalt im Lichte der 
Theorie der Menschenrechte vorgestellt und im histori schen 
Kontext vormoderner, moderner und spätmoderner Ent wick-
lun gen verortet. Im dritten Teil werden Elemente inklusiver 
Pra xis dargelegt. Der vierte Teil setzt sich mit einigen Argu-
men ten der Kritik auseinander. 

1. Theoretische Prämissen der Pädagogik der Vielfalt im 
Lichte der Philosophie der Menschenrechte

((3)) „Pädagogik der Vielfalt“ ist eine Bezeichnung unter 
an deren für facettenreiche Strömungen in der Bildungs land-
schaft, die heterogene Lebens- und Lernweisen als gleich-
berechtigt anerkennen und ihre Inklusion anstreben. „Pä da-
go gik der Vielfalt“, „Diversity Education“ und „In klu si ve 
Pä dagogik“ werden als bedeutungsgleich verstanden.

((4)) Die im folgenden knapp umrissenen theoretischen Prä-
mis sen der inklusiven Pädagogik der Vielfalt gehen aus ei-
nem langjährigen kontinuierlichen Perspektivenwechsel zwi-
schen „Theorie und Praxis“ hervor. Sie fußen auf der sozia-
len Erfindung des Unterrichts mit heterogenen Lerngruppen, 
die seit Ende der siebziger Jahre, auf reformpädagogischen 
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Errungenschaften wie Freiarbeit und Projektarbeit aufbau-
end, in den Modellversuchen der integrativen Pädagogik von 
Lehrkräften entwickelt wurden (Deppe-Wolfinger / Prengel 
/ Reiser 1990). Der Gemeinsame Unterricht mit Kindern 
aller denkbar heterogensten Lernausgangslagen wurde zu-
nächst „integrativ“ genannt und wies alle Kennzeichen des-
sen, was inzwischen mit „inklusiv“ bezeichnet wird, auf. 
Die im Kontext verschiedener pädagogischer Bewegungen 
– vor allem der Integrativen / Inklusiven, der Feministischen 
und der Interkulturellen Pädagogik – entstandene Pädagogik 
der Vielfalt (Preuss-Lausitz 1993; Hinz 1993; Prengel 1993 
/ 2006) bezieht beides, sowohl pädagogisch-didaktische 
Er fah rungen und Studien aus der Praxis mit heterogenen 
Lern grup pen als auch Heterogenes favorisierende bildungs- 
und sozialphilosophi sche Denkfiguren, vor allem aus der 
Kritischen Theorie und aus postmodernen Theorien, aufeinan-
der – ohne einem von beiden Modi der Erkenntnisgewinnung 
den Vorzug zu ge ben. Inzwischen lassen sich theoretische 
Prämissen der Pä da gogik der Vielfalt anhand von im interna-
tionalen Kon text entwickelten Denkfiguren der Philosophie 
der Men schen rechte (Bielefeldt 1998; 2007, 2010; Menke 
2011; Deut sches Institut für Menschenrechte 2013) artiku-
lieren.

((5)) Damit werden theorie-, empirie- und praxisrelevan te 
Vorhaben im Horizont eines Spannungsfeldes aus Erfah-
run gen, Analysen, Kritiken und Zukunftsbildern umrissen. 
Diese Vorhaben enthalten – wie jeder sozial relevante An-
satz (Beer / Bittlingmayer 2008) – normative Bezüge, die 
in Begründungen inklusiver Konzeptionen immer wieder 
ex plizit zum Ausdruck gebracht werden. Sie verstehen sich 
als Beiträge zur Demokratisierung des Bildungswesens und 
korrespondieren mit sozialen Bewegungen, denen es um 
Demokratisierung in verschiedenen gesellschaftlichen Sphä-
ren geht (Gomolla 2014). Ihre Hoffnungen auf „erfülltes 
Le ben“ (Dewey 2008; Bohnsack 2003) und ihre Ziele der 
Verminderung gleichschaltender, entmündigender, unter-
drückender, ausgrenzender, ausbeutender, demütigender 
Denk- und Handlungsweisen und Strukturen weisen aus Er
fahrungen geschöpfte zukunftsweisende Momente auf, deren 
„normative Potenziale in sozialen Praktiken zu finden sind, 
die durch wechselseitige Anerkennung konstituiert werden“ 
(Stahl 2013, S. 15; vgl. auch Wilson / Hansen 2009, S. 188). 
Demokratisierung wird als dauerhafte, auch zukünftig unab-
schließbare Aufgabe (zusammenfassend Heil / Hetzel 2006; 
Prengel 2011a) verstanden, deren Vorläufer historisch weit 
zurück verfolgt werden können, zum Beispiel bis in mit tel-
al terliche Auseinandersetzungen um Befreiung aus der Leib-
ei gen schaft (Blickle 2006; vgl. zur „Protomoderne“ auch 
Broch / Rassiller 2008). 

((6)) Als vielfaltsbewusste inklusive Ansätze können hier 
zu  sam menfassend ungezählte Bestrebungen betrachtet wer-
den, die eine Reihe starker, jeweils sphärenspezifisch kon-
kre tisierter Gemeinsamkeiten aufweisen. Sie beruhen auf 
grundlegenden Einsichten, die an den Prinzipien der Men -
schenrechte – Gleichheit, Freiheit, Solidarität – orientiert 
sind (Bielefeldt 1998) und sich gegen Ungleichheit, Un-
frei heit und Menschenfeindlichkeit wenden. Die solidarisch 
an zustrebende gleiche Freiheit wird in der Allgemeinen Er-
klärung der Menschenrechte postuliert und in gruppenbe zo-

genen Menschenrechtskonventionen auf verschiedene Le-
bens lagen bezogen (Vereinte Nationen 1948; 1979; 1989; 
2006; Unesco 2005). Von Ungleichheit, Unfreiheit und 
dis kri minierender Aversivität betroffene Gruppierungen 
(Institut für interdisziplinäre Konflikt- und Gewaltforschung 
2006) sollen in den Genuss der gleichen Freiheit kommen 
– Grup pierungen, die aus der Vielfalt der Geschlechter, der 
Be fähigungen („Abilities“, „Capabilities“), der sexuellen 
Orien tierungen, der Generationen, der Religionen, der sozio-
öko nomischen, sozio-kulturellen Lebenslagen beziehungs-
weise der Kulturen, Subkulturen und Ethnien sowie aus zu-
künftig in weiteren unvorhersehbaren Figurationsprozessen 
(Elias 1970) sichtbar werdenden Zugehörigkeiten hervorge-
hen. Anhand der Metapher des Patchworks werden in auf 
Gruppen und auf Einzelne bezogenen Formulierungen wie 
„Patchwork der Minderheiten“ (Lyotard 1977) und „Patch-
work der Identitäten“ (Keupp u.a. 1999/2013) die Hete ro-
ge nität und Relationalität kollektiver oder individueller Zu-
ge hörigkeiten veranschaulicht. Ein Blick in internationale 
Theo riebildungen lässt erkennen, wie die universell-ega-
litäre humane Anerkennung auf der Makroebene globaler 
Aus einandersetzungen, z.B. von dem Politikwissenschaftler 
Achil le Mbembe, entworfen wird: „But postcolonial thought 
is also a dream: the dream of a new form of humanism 
[...]. It’s the dream of a polis that is universal, because 
it’s ethnically diverse“ (Mbembe 2008, o.S.). Eine sol che 
Anerkennung kultureller Pluralität ist nicht mit kultur re-
la tivistischer Tolerierung von Unfreiheit zu verwechseln, 
denn einem menschenrechtlichen Universalismus geht es 
um die individuelle und gemeinschaftliche Freiheit aller 
Menschen (Bielefeldt 2007, S. 196) und um ein in seiner 
Ausrichtung je situativ zu reflektierendes Engagement ge-
gen Machtverhältnisse in ihren verschiedenen kulturellen 
Gestalten, zu deren Aufklärung Differenz-, Macht-, Un-
gleich heits- und Diskriminierungstheorien beitragen (vgl. 
z.B. Fuchs 1999; Barlösius 2004; Hormel / Scherr 2010; Go-
mol la 2010; Sonderforschungsbereich Universität Biele feld 
2011).

((7)) Im Folgenden wird danach gefragt, was die menschen-
rechtlichen Maximen der Gleichheit, Freiheit und Solidarität 
für vielfaltsbewusste pädagogische Ansätze bedeuten und 
wie sie sich auf das Generationenverhältnis und die darin 
begründete Pädagogik beziehen lassen. 

((8)) Das menschenrechtliche Prinzip der universellen 
Gleich heit wird für Angehörige aller Gruppierungen in 
An spruch genommen. Das Streben nach Anerkennung als 
gleich, im Sinne von gleichberechtigt, bildet ein unhintergeh-
bares Kennzeichen heterogenitätsbewusster inklusiver Strö-
mun gen. Hingegen käme die Verneinung menschenrecht li-
cher Gleichheit einer Zustimmung zu Unterordnung, zu Dis-
kri mi nie rung, Ausbeutung und Ausgrenzung gleich. Gleich-
heits theorien weisen klärend darauf hin, dass Gleichheit 
nicht als Angleichung, Gleichschaltung oder inhaltliche 
Iden tität misszuverstehen ist. Bei Gleichheitsaussagen ist 
es vielmehr stets notwendig, Hinsichten zu bestimmen, in 
de nen von Gleichheit die Rede ist (Dann 1975). In neue-
ren Menschenrechtstheorien wird hervorgehoben, dass zu 
diesen Hinsichten der Gleichheit auch die Unbestimmtheit 
gehört: „Demokratische Gleichheit heißt Gleichheit als 
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Men schen; Recht auf Teilnahme oder Teilsein des einzelnen 
nicht als dieser oder jener, in dieser oder jener vorweg be-
grenzten, sondern in unbestimmter Hinsicht, Identität und 
Aus dehnung“ (Menke 2011, S. 252; vgl. auch Bielefeldt 
2010). In der Sphäre der Bildung wichtige Hinsichten der 
Gleich heit sind in universellen – je kulturell und historisch 
inter pretierten – humanen Bedürfnissen unter anderem nach 
aus reichend Zuwendung, Anerkennung, Nahrung, Kleidung, 
Schutz, geistiger Anregung und Teilhabe begründet und wer-
den in gleichen Rechten, vor allem im Recht auf Bildung, 
das die Unbestimmbarkeit der Aufwachsenden einschließt, 
gefasst. Im Generationenverhältnis wird um die als angemes-
sen geltenden Gleichheits- und Ungleichheitshinsichten 
ge rungen (Heinzel 2011; Prengel / Winklhofer 2014). So 
brau chen Kinder von Anfang an und altersangemessen ver-
änderlich beides: Anerkennung als unbestimmbare, ebenbür-
tige Subjekte aus eigenem Recht und Anerkennung als un-
mündige, versorgungs- und anleitungsbedürftige Abhängige. 
Darum haben Angehörige der älteren Generation Verant wor-
tung dafür, wichtige kulturelle Errungenschaften durch Bil-
dung zu vermitteln, sodass Angehörige der jungen Genera-
tion befähigt werden, ihr Gleichheitsrecht auf kulturelle und 
öko nomische Teilhabe und ihre Chancengleichheit wahr-
nehmen zu können.

((9)) Das menschenrechtliche Prinzip der universellen 
Freiheit kommt jeder und jedem Angehörigen aller Grup-
pie rungen zu und ermöglicht Vielfalt. Indem es den einzel-
nen zusteht, ihr Freiheitsrecht zu nutzen, steht es ihnen zu, 
ihre heterogenen Lebens- und Lernweisen zu entfalten und 
darin anerkannt zu werden (Bielefeldt 1998, 2007; Pauer-
Stu der 2000). Vielfalt entsteht aus in Anspruch ge nom -
mener Freiheit (vgl. Prengel 2007, 2014a). In der Sphä re der 
Bildung können Lebens- und Lernweisen in ihrer He te ro-
ge nität sichtbar und anerkennbar werden, in dem Maße, in 
dem ihnen Freiräume eröffnet werden und in dem sie darin 
in tersubjektive Resonanz durch die Lehrenden und die Peer-
gruppen erfahren. Im Generationenverhältnis haben die An-
gehörigen der älteren Generation Verantwortung dafür, den 
Angehörigen der jungen Generation – von Anfang an und al-
tersangemessen – Freiräume zu sichern und Eigenständiges 
anzu erkennen, so dass sie überkommene kulturelle Errun-
gen schaften nicht nur aneignen, sondern transformieren und 
zu neuen Entwürfen finden können (Klafki 1994; Habermas 
2009; Peschel 2014). Es ist Aufgabe der Älteren, freiheit-
liche, nicht vorbestimmte Entwicklungen der Kinder zu 
ermöglichen, um ihre wachsende Mündigkeit zu stützen. 
Auffällig ist, dass das in Menschenrechtserklärungen, demo-
kratischen Verfassungen und in diese verhandelnden theo-
retischen Diskursen zentrale Prinzip der Freiheit zwar bil-
dungstheoretisch und bildungsphilosophisch beachtet, aber 
in Diskursen der Schultheorie und Bildungsforschung wenig 
thematisiert wird. Pädagogik der Vielfalt ist als ein Beitrag 
zu einer Pädagogik der gleichen Freiheit zu verstehen. Da 
sie die hierarchischen Elemente im Generationenverhältnis 
nicht leugnet, sondern – mit offenem Ausgang – bearbeitet, 
verfällt sie nicht in antipädagogische Einseitigkeit.

((10)) Das menschenrechtliche Prinzip der Solidarität bein-
haltet, dass die Menschen wechselseitig für ihre Gleichheit 
und Freiheit einstehen. Aufgrund der Universalität der Men-

schen rechte gehört dazu auch die Solidarität mit Frem den 
(Brunkhorst 1997). In der Sphäre der Bildung ver bindet 
eine menschenrechtlich orientierte Pädagogik damit für die 
Lehrenden die Aufgabe, sich solidarisch zu den Lernenden 
zu verhalten und ihnen die Fähigkeit zur So li darität mit 
sich selbst und mit anderen zu vermitteln. Im Ge ne ra tio-
nen verhältnis können die neu auf die Welt Kom men den nur 
durch die Solidarität – das „caring“ (Moser / Pin hard 2010; 
Pren gel 2013b) ihrer Mütter, Väter beziehungsweise ihrer 
anderen nahestehenden Personen – überleben und in den 
frühen solidarischen Erfahrungen erwerben sie die für alle 
menschlichen Tätigkeiten notwendige Beziehungs- und Ko-
ope rationsfähigkeit (Sennett 2012). Über die Familie hinaus 
sind in Kindertageseinrichtungen und Schulen Pädagoginnen 
und Pädagogen für das Aufwachsen der jungen Generation 
von existentieller Bedeutung, das gilt vor allem für Kinder, 
deren Eltern sie nicht gut versorgen können.

((11)) Die drei grundlegenden menschenrechtlichen Prin-
zipien hängen aufs engste zusammen, keins von ihnen ist um 
den Preis der Aufgabe auch der beiden anderen verzichtbar, 
denn ohne Solidarität fehlt das Einstehen für gleiche und 
freie Verhältnisse; ohne Gleichheit und Freiheit werden an-
dere untergeordnet und unterdrückt. Der Zusammenhang von 
Gleichheit und Verschiedenheit klingt schon in der langfris-
tig einflussreichen antiken Bedeutung des Wortes „hetero-
gen“ an, denn es wird in der aristotelischen Kategorienlehre 
als verschiedenes, das einander nicht untergeordnet ist, ver-
standen2 (Rath 1998; Horn 2012). In aktuellen sozialphilo-
sophischen Diskursen, so zum Beispiel bei Herlinde Pauer-
Studer (2000, S. 156, 263), wird der Gleichheit die Aufgabe 
der Freiheitssicherung für ausnahmslos alle Menschen zu-
gesprochen. Für die Philosophie der Menschenrechte ist der 
Zusammenhang von Gleichheit und Freiheit zentral (Bie le-
feldt 1998, 2010), auch bildungsphilosophisch wird er her-
vorgehoben (Stojanov 2008).

((12)) Die verschiedenen Strömungen vielfaltsbewusster in-
klusiver Pädagogik und Politik haben gemeinsam, dass sie 
sich um menschenrechtliche Werte der solidarisch angestreb-
ten gleichen Freiheit bemühen. Sie wenden sich gegen „ver-
tikales“ Über- und Untereinander und setzen sich für „hori-
zontales“ Neben- und Miteinander ein. Während hinsichtlich 
der Grundwerte ein umfassender Konsens vorliegt, sind si-
tua tive und sphärenspezifische Ausrichtungen, wie die je-
weilige Betonung von Gleichheits- oder Freiheitshinsichten 
in Machtkämpfen immer wieder neu zu entscheiden und um-
stritten (Fuchs 1999). 

((13)) Ein in diesem Sinne gehaltvoll konzipiertes päda-
gogisch relevantes Theorem der Heterogenität ermöglicht 
viel seitige Blicke auf Heterogenes: auf interpersonelle und 
in ter kollektive Verschiedenheiten, auf intrapersonelle und 
intrakollektive Vielschichtigkeiten, auf unvorhersehbare Ver
än derlichkeit in der Zeit und auf Unbestimmbarkeit (vgl. 
Heinzel / Prengel 2002). Die verschiedenen, vielschichtigen 
und veränderlichen Personen (Keupp 2013; Hannover 1997) 
und kollektiven sozialen Figurationen (Elias 1970), seien sie 
in ihren intersektionalen Interdependenzen (Mc Call 2005; 
Knapp 2005; Walgenbach u.a. 2007) auf der subjektiven 
und intersubjektiven Mikroebene, auf der gesellschaftlichen 
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Ma kro ebene oder auf den Mesoebenen kollektiver Sphären 
dazwischen wahrnehmbar, fordern zu einem unabschließ-
baren perspektivischen Gleiten (Graumann 1960) und der 
Einsicht in die Unbestimmbarkeit des Heterogenen heraus. 
Diese Unbestimmbarkeit beruht also darauf, dass sowohl 
Erkenntnisperspektiven veränderlich und vorläufig sind, als 
auch dass die verschiedenen Menschen und die verschiede-
nen Gruppierungen aufgrund ihrer Vielschichtigkeit und Ver-
änderlichkeit unergründlich und niemals begrifflich vollstän-
dig oder eindeutig fassbar und identifizierbar sind (vgl. dazu 
auch Heinzel / Prengel 2002; Casale 2001; Rendtorff 2014; 
Mecheril 2014). 

((14)) Daraus folgt: In der Perspektive des menschenrecht-
lich fundierten Theorems der Heterogenität werden monis-
tische, reifizierende, essentialisierende, etikettierende, pau-
scha lisierende, und hierarchisierende Kategorisierungen 
kri  tisiert. Zwar sind klassifizierende Unterscheidungen not-
wen dig: „Ohne sie könnte kein Akteur zu einer Ordnung 
sei ner Wahrnehmungen und seiner Handlungsweisen ge lan-
gen“ (Neckel 2008, S. 153). Aber wenn in professionellen 
Kon  texten, z.B. in Diagnostik, Methodik oder Sozial sta tis-
tik, klassifizierende Aussagen getroffen werden, so können 
sie nur als un voll ständige und vorläufige Annahmen gel-
ten. Darum ist das menschenrechtlich und erkenntnis theo-
retisch fundierte Theo rem der Heterogenität päda go gisch 
und erziehungswis sen schaftlich folgenreich. Viel falts be-
wuss te inklusive Pä dago gik ist einem komplexen He te ro-
ge nitätsverständnis ver pflich tet, das – von Denk weisen der 
kri tischen und postmodernen Theorien inspiriert – die Frage 
nach dem, was anders sei, und was gegen Unter werfungen 
zu tun sei, immer wieder öffnet. 

2. Historisch-zeitdiagnostischer Deutungsversuch 

((15)) In diesem Abschnitt möchte ich es wagen, die These 
zur Diskussion zu stellen, dass die Pädagogik der Vielfalt mit 
inklusiven Strömungen in der Sphäre spätmoderner Bildung 
einhergeht. Die Sphäre der Bildung wird in Anlehnung an 
Michael Walzer (1992) als „Sphäre der Gerechtigkeit“ mit 
zwar gesellschaftlich verflochtenen, aber zugleich auch spe-
zifischen Funktionen (Fend 1980) und Lebensformen (Jaeg-
gi 2013) von anderen gesellschaftlichen Sphären unterschie-
den (Klafki 1994, S. 53). Formen der inklusiven Pädagogik 
der Vielfalt kommen zunehmend variantenreich in der 
Bildungslandschaft zum Vorschein, weil sie – so die Ver mu-
tung – Antworten auf Probleme ermöglicht, die als typisch 
für die Spätmoderne analysiert werden. 

((16)) Diese Vermutung möchte ich bildungs- und zeithis-
to risch mit Hilfe der Unterscheidung zwischen feudalen, 
modernen und spätmodernen Gesellschafts- und Bil dungs-
mo dellen begründen. Damit werden gesellschaftliche Struk-
tu ren und interaktive Praktiken unterschiedlich konzipiert, 
so dass sie mit je typischen Modellierungen der zwischen 
Gleich heit und Ungleichheit, Freiheit und Unfrei heit sowie 
Solidarität und Aversivität changierenden Dimen sio nen so-
zialer Verhältnisse einhergehen. Sie werden in umstrittenen 
historischen Periodisierungen entworfen und in um strit-
tenen zeitdiagnostischen Analysen in ihrer vielschichtigen 

Gleichzeitigkeit aufgedeckt. So suchen zum Beispiel Studien 
zur „Protomoderne“ (Broch / Rasiller 2008) nach Mo dernem 
in vormodernen Zeitabschnitten und Studien zur „Re feu da-
li sierung“ (Neckel 2010; Forst 2005) nach überkom menen 
oder neu entstehenden ständischen Figurationen in der spä-
ten Moderne. Mit dem Begriff der Spätmoderne sollen in 
die sem Beitrag auch verwandte Wortwahlen, wie „zwei-
te“ und „reflexive“ Moderne (Beck / Giddens 1996) sowie 
„Post  mo  der ne“ (Welsch 1987) einbezogen werden. 

((17)) In zeitdiagnostischen Analysen wird zunehmend ver-
deutlicht, dass das jeweils phasenweise dominierende Modell 
aus Problemen des vorangehenden seine Begründung ablei-
tet und seinerseits Probleme hervorbringt, so dass mit Hilfe 
der Kategorie der Paradoxie die Widersprüchlichkeit aktuel-
ler aber auch der zu erwartenden zukünftigen Entwicklungen 
charakterisiert wird (Hartmann / Honneth 2004; Honneth 
2002). Stark vereinfachend werden im Folgenden einige 
Kenn zeichen der drei Bildungsmodelle kontrastierend her-
vorgehoben.

((18)) Für das feudalistische Modell lässt sich herausstel-
len, dass geburtsständisch begründete Zugehörigkeiten ge-
ne ra tionenübergreifend hierarchisch aufeinander auf bauen. 
Gleichheit dient hier als „gruppeninterner Iden ti fi zie rungs-
be griff“ (Dann 1975) und kommt den Angehörigen des glei-
chen Standes zu. Erziehung soll im trennenden niederen und 
hö heren Schulwesen, das nach Ständen – und vor allem im 
hö heren Schulwesen auch nach Geschlechtern sowie nach 
wei teren Gruppierungen – trennt, zum standesgemäßen Le-
ben befähigen. 

((19)) Die moderne Demokratie und ihre Bildungsentwürfe 
gehen aus einer langen Vorgeschichte der Auseinanderset-
zun gen mit dem feudalistischen Modell hervor (Blickle 
2006; Sienknecht 1968). In den bildungshistorischen Kanon 
sind die frühen religiös begründeten Vorschläge der „Pam-
pae dia“, der Bildung für alle, von Johann Amos Come-
nius (1592-1670) und die Philanthropine der Aufklärer 
ein  gegangen (Schmitt 1993). Ihr bedeutender Protagonist 
Fried rich Eberhard von Rochow (1734-1805) begründete 
die Einrichtung seiner philanthropischen Musterschule auf 
dem Land mit einer Fassung des Gleichheitspostulats, das 
schon die Anerkennung der Verschiedenen kennt, wie folgt: 
„Ich denke doch nicht, (…) dass man den Verstand eines 
Bauern kindes und seine Seele für Dinge einer anderen Gat
tung hält als den Verstand und die Seelen der Kinder hö he rer 
Stände“ (Rochow (1772/1907, S. 4) und an anderer Stel le: 
„Aber Menschen nicht tolerieren, weil sie verschieden sind 
an Hautfarbe, Kleidung, Sitten und an Äußerungen über ihre 
Art, sich das Verhältnis der Menschen mit Gott vor zu stellen 
[...], das ist mir ein unbegreifliches Rätsel [...]“ (Ro  chow 
1792, S. 211).

((20)) Im Übergang von geburtsständischen feudalen Ord-
nun gen zu leistungsbezogenen modernen Ordnungen sollen 
Gruppenzugehörigkeiten zugunsten von individuellen Bil-
dungs wegen an Gewicht verlieren. Im Laufe des umkämpf-
ten Modernisierungsprozesses breiten sich international 
einheitliche integrative Schulsysteme aus, die eine mög-
lichst herkunftsunabhängige Grundbildung anstreben. Das 
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Bildungswesen der Bundesrepublik Deutschland bil det mit 
seiner ausgeprägten und frühen Segregation, trotz einiger 
aktueller integrierender Maßnahmen, vergleich ba ren Ge-
sell schaf ten gegenüber nach wie vor eine Aus nah me (Klafki 
1971; Wi borg 2010; Blanck u.a. 2013; Pren gel 2011b). Ob-
wohl auch international quasi-ständische Hierarchien in 
Bil dungs systemen einflussreich sind (Bour dieu / Passeron 
1971), gilt das für die Bundesrepublik Deutsch land in höchs-
tem Ma ße (vgl. z.B. Baumert u.a. 2006; Becker / Lauterbach 
2006; Krü ger u.a. 2010; Berger / Kah lert 2008).

((21)) Ein zentrales legitimierendes Argument moderner Bil-
dung in demokratischen Gesellschaften lässt sich auf dem 
Hin tergrund der Kritik geburtsständischer Statuszuweisung 
poin tiert herausstellen: Erziehung soll ermöglichen, dass die 
Angehörigen der jungen Generation aufgrund von individu-
eller Leistung an ge mes sene Positionen und Privilegien im hi-
erarchischen Schich tengefüge im Sinne von Chancen gleich-
heit und so zia  ler Mobilität erreichen. So wird plausibel, 
dass die indi vi dua li sierend-meritokratische Ungleich heit, 
die durch Chan cen gleichheit ermöglicht wird, als gerechter 
gilt, als geburtsständische Hierarchien. Auch erscheint eine 
me ri to kra tisch-leistungsbegründete Ausrichtung der Berufs  -
ein mün dung unverzichtbar, da Gesellschaften angesichts 
der Be deu tung der Ressource Wissen auf umfassend ausge-
bil de te Experten angewiesen sind. Von der Einrichtung der 
Grund schu le zu Beginn der Weimarer Republik über die Bil-
dungs  re form der sechziger Jahre bis zu aktuellen Re form an-
sät zen reichen Bestrebungen, die ihre Begründung aus der 
Kri tik ständischer Ungerechtigkeit schöpfen und der Logik 
der Stärkung meritokratischer und der Schwächung ständi-
scher Elemente folgen. Der Erfolg der Reformen wird an der 
Stei ge rung von Leistungen möglichst aller Heranwachsender 
und an einer sozialen Durchlässigkeit, die leistungsbegrün-
deten Aufstieg Einzelner in einem fairen Wettbewerb ermög-
licht, gemessen. Sighard Neckel stellt die Bedeutung des 
me ri to kratischen Prinzips heraus: „Tatsächlich begründet 
das Leis tungsprinzip ein Verhältnis auf Gegenseitigkeit. An-
stren  gun gen sollen belohnt werden und die Belohnungen 
un ter einander das Maß der jeweiligen Verdienste repräsen-
tieren. Ob dies jemals Realität gewesen ist, ist gesellschaft-
lich letztlich nicht entscheidend. Wichtig ist vielmehr, dass 
das Leistungsprinzip eine normative Richtschnur für die 
Ver teilung von Einkommen zieht und somit die Staffelung 
von materiellen Lebenslagen nicht einfach dem Resultat 
öko nomi scher Ausscheidungskämpfe überlässt. [...] Das 
Leis tungs prinzip bedarf der gesellschaftlichen Aushandlung 
und des Konflikts um Verteilungsgerechtigkeit. Genau da-
rin liegt sein Wert für die soziale Ordnung im Ganzen. Im 
allein meritokratischen Prinzip der sozialen Schichtung hat 
das Bürgertum einst sein Arbeistethos gegen die aristokrati-
sche Maßlosigkeit des Genusses behauptet.“ (Neckel 2008, 
S. 12). 

((22)) In der aktuellen, spätmodernen Phase moderner 
Demokratien werden inzwischen unbeabsichtigte Wir kun-
gen, Paradoxien, des modernen demokratischen Bil dungs-
mo dells immer sichtbarer: Das System produziert Gewinner 
und Verlierer. Die einzelne Person trägt die Verantwortung 
für ihre gesellschaftliche Positionierung, sie muss sich ange-
strengt in der Konkurrenz behaupten und autonom ihren 

Weg finden. Denjenigen, die dabei nicht erfolgreich sind, 
wird Respekt vorenthalten, so dass sie auch Selbstrespekt 
schwer entwickeln können. Die Erfolgreichen müssen um 
den Verlust ihres Status fürchten, so dass sie sich umso 
stär ker nach unten abgrenzen und der Solidarität mit den 
Ver lierern entbehren (Tonkens und Swierstra 2011). Die 
Schat tenseiten der meritokratischen Legitimation sozialer 
Ungleichheit setzen sich durch (Solga 2005). In dieser Situa-
tion nimmt unter der Oberfläche postulierter Autonomie psy-
chisch belastende Einsamkeit überhand (Ehrenberg 2008, 
2011; Neckel 2008, S. 192). Isolierende Konkurrenzkämpfe 
betreffen potentiell alle, sie wirken sich besonders destruk tiv 
auf von soziokultureller Benachteiligung betroffene Grup-
pierungen (Begemann 1970) aus und exklu die ren Men -
schen mit Behinderung von vornherein. Bil dungs re for men, 
u.a. Einsetzung von Mindeststandards oder För de rung nach 
der Denkfigur (nicht nach problematischen For men ihrer 
An wendung) „No child left behind“ können die Er  folgs -
chan cen eines Teils der Kinder, vor allem solcher aus un -
ter pri vi legierten sozialen Lagen, steigern und sind un er läss -
lich. Aber für Kinder, die sich nicht in erreichba rer Nä he 
unterhalb von Minimal- oder Regelstandards befinden oder 
schon darüber hinaus sind, sind eindimensionale Stan dard-
mo delle irrelevant. Denn dabei geht es um För de rung, die 
der Logik des an Chancengleichheit und Wett bewerb orien-
tierten Bildungsmodells verhaftet bleibt – das sie allerdings 
für einige fairer machen kann. Ansätze der Schul kritik be-
tonen, dass der gleichschrittige Unterricht systematisch 
einen Teil der Schüler verfehlen muss und dass Be wer-
tungsmaßnahmen wie Benotungen, Sitzenbleiben, Ab schu -
lungen und Zuordnungen zu entwerteten Schulformen wie 
Haupt- und Sonderschulen systematisch Kränkungen eines 
erheblichen Teils der Schüler in Kauf nehmen (Tillmann 
2006) und damit leistungsmindernd wirken und systematisch 
die Qualifikations- und Sozialisationsfunktionen der Schule 
in demokratischen Gesellschaften verfehlen. 

((23)) Angesichts der Dilemmata von Bildung in der Moderne 
lässt sich die Bedeutung von Inklusion herausarbeiten. Zu-
nächst ist zu konstatieren, dass Inklusion sich nicht etwa 
von den demokratischen Errungenschaften der Moderne dis-
tan ziert, sie baut vielmehr auf ihnen auf und strebt an, zur 
Verwirklichung von mehr Chancengleichheit beizutragen, 
und: sie weist darüber hinaus. Im Modell heterogenitätsbe-
wusster inklusiver Pädagogik ist die Anerkennung und Ent-
wicklungs- und Leistungsförderung ausnahmslos aller He-
ranwachsender in einer gemeinsamen Institution grundle-
gen der Bildung vorgesehen, in der weitgehend auf die Dra-
ma tisierung hierarchisierender Zuschreibungen verzichtet 
wird. Gesucht wird vielmehr nach Formen und Ordnungen 
der Inszenierung und Ritualisierung gleicher Freiheit (Pren-
gel 1999), im Wissen darum, dass sie nur unvollständig er-
reicht werden kann. Innerhalb der Sphäre der Bildung wird 
der Sozialisations- und der Qualifikationsfunktion Priorität 
ein geräumt. Die Vorherrschaft einer überbetonten Se-
lektionsfunktion wird kritisiert und reduziert, vor allem we-
gen ihrer motivations- und leistungsmindernden Wir kun gen 
für die als „schlechte Schüler“ Eingestuften. 

((24)) Inklusion anerkennt die gesellschaftliche Relevanz ge-
mäßigter, möglichst fairer, meritokratischer Strukturen, geht 
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aber über sie hinaus und durchkreuzt ihre Dominanz, indem 
sie ihnen eine zweite Perspektive hinzugesellt, die die Plu-
ralität der Lebenslagen, Lebensformen und Lernweisen be-
rücksichtigt. In inklusiven heterogenen Lerngruppen werden 
pädagogische Beziehungen angestrebt, die lernför derliche 
motivierende Anerkennung für Schülerinnen und Schüler 
al ler Leistungsniveaus ermöglichen. Die Kultivierung 
wech sel sei ti ger Anerkennung in heterogenen Peergruppen 
ist – an ge sichts hierarchischer Adressierungen unter Kin-
dern (Ecker  mann / Heinzel 2013) – ohnehin eine dauerhafte 
Auf ga be de mokratischer Erziehung. Kinder mit dem För
der  schwer punkt emotionalsoziale Entwicklung werden oft 
als be sonders schwer integrierbar empfunden, erfolgreiche 
An  sätze ihrer Inklusion wurden entwickelt (Becker 2008). 
In klu si ve Pädagogik ermöglicht schnell Lernenden die Frei-
heit, so rasch voranzukommen, wie sie können, stützt ihre 
de  mo kra ti sche Sozialisation in ihrer Peergruppe und hat so 
das Poten tial, zu einer demokratieförderlichen Konzeption 
von Elitebildung beizutragen. Inklusive Pädagogik bezieht 
an der wohnortnahen gemeinsamen Schule für ausnahms los 
alle, auch Kinder mit schweren Behinderungen und pro  gre 
dien ten Krankheiten, ins alltägliche Leben ein. Exis tentielle 
Ab hän gig keitssituationen, die in einem auf Chan cen gleich-
heit reduzierten Denkmodell demokratischer Bil dung un-
beachtet bleiben, schließt Inklusion als stets zum menschli-
chen Leben gehörend mit ein. Damit ist inklusive Pädagogik 
Teil einer umfassenderen gesellschaftlichen Ent wick lungs-
per spek tive, denn an vielen Orten kommt eine ähnliche Auf-
merk samkeit zum Vorschein, so zum Beispiel in der Hos-
piz- und Palliativbewegung, die bewusst macht, dass alle 
Le bens wei sen und -phasen wertvoll sind – auch die von 
An ge wiesenheit auf andere geprägten, einschließlich der al-
lerersten und der allerletzten (Münte fe ring 2014; Jen nes sen 
2008). In der Verminderung meritokratischer Ent wer tung 
und in der Einbeziehung und Anerkennung pluraler Le bens-
si tuationen, seien sie von Krea tivität und Ent gren zung oder 
von Abhängigkeit und Verletzbarkeit beein flusst, besteht der 
Bei trag der Pädagogik der Vielfalt zur Ar beit an spätmoder-
nen Herausforderungen in der Sphäre der Bil  dung. 

((25)) Durch die Konkretisierung der Allgemeinen Men-
schen rechte hinsichtlich der Lebensformen von Menschen 
mit Behinderungen in der Behindertenrechtskonvention 
wird bewusst gemacht, wie eine solche Anerkennung ihrer-
seits auch für alle gesellschaftlichen Gruppen folgenreich 
ist: „Gegen die Vision einer künftigen Gesellschaft ohne 
Be hinderung stellt die Konvention das Bild einer Men-
schenwelt, in der Behinderte selbstverständlich leben und 
sich zugehörig fühlen können. (…). Die geforderte Aner-
ken nung gilt demnach nicht nur den behinderten Men-
schen und ihrer Würde, sondern erstreckt sich auch – und 
dies ist bemerkenswert – auf ihre durch die Behinderung 
be dingten besonderen Lebensformen. Der diversity-Ansatz 
führt konsequent dazu, dass manche Formulierungen der 
Kon vention eine Nähe zu den Dokumenten des kulturellen 
Min derheitenschutzes aufweisen. (…). Eine Gesell schaft, 
die den Beiträgen behinderter Menschen Raum gibt und 
Aufmerksamkeit widmet, erfährt somit einen Zuge winn“ 
(Bie lefeldt 2009, S. 7). Diese Sichtweise steht im Einklang 
mit der Anerkennung der Vielfalt kultureller Aus drucks-
for men (Unesco 2005; Ghosh / Galcynski 2014), sexueller 

Orien tierungen (Offen 2013; Tuider 2012) sowie vielfälti-
ger Lebensformen der Geschlechter (Hartmann 2002; Pech 
2009) und mit der Arbeit an der Verminderung der ar rogan-
ten Entwertung sogenannter „schlechter Schüler“ in alltägli-
chen Praktiken, dominierenden Diskursen und schu li schen 
Struk turen (Prengel 2013b).

3. Eckpunkte inklusiver pädagogischer Praxis3 und 
ihre menschenrechtliche Relevanz

((26)) Der Versuch im Rahmen dieses Textes Eckpunkte in-
klusiver Praxis zu bündeln, bezieht sich explizit vor allem auf 
die Heterogenitätsdimension „Ability“ und widerspricht nicht 
den im gleichen Zeitraum entwickelten Ansätzen zu anderen 
Heterogenitätsdimensionen, auch wenn deren Facetten hier 
nicht ausgeführt werden. Im Rückblick auf die inzwischen 
vierzigjährige inklusive pädagogische Praxis des gemein-
samen Unterrichts mit Kindern mit und ohne Behinderung 
in der Bundesrepublik Deutschland wird ihre allmähliche 
Ver breitung in allen Schulstufen und Schulformen, verein-
zelt auch in Gymnasien, erkennbar: Vom Beginn seit Mitte 
der siebziger Jahre mit sieben Modellversuchen in West-
deutsch land über eine langsame partielle und im föderalen 
System unregelmäßige Ausbreitung nach der Wende, bis zur 
Expansion im Zeichen des Inklusionsbegriffs nach Inkraft-
tre ten der Behindertenrechtskonvention 2009 (vgl. zusam-
menfassend Müller / Prengel 2013). Inklusion spielt heute, 
zwar unterschiedlich ausgeprägt aber dennoch unüber seh bar, 
in allen Bundesländern eine Rolle, was dazu geführt hat, dass 
die Inklusionsquote (der Anteil der Kinder mit einer Be hin-
derung, die eine Regelschule besuchen) gegenwärtig auf ca. 
25% geschätzt wird (Klemm 2012). Das ist im internationa-
len Vergleich gering (Preuß-Lausitz 2013). 

((27)) Die Praxis inklusiver Pädagogik seit Mitte der sieb-
ziger Jahre lässt sich auf fünf Ebenen des Bildungssystems, 
der institutionellen, der professionellen, der didaktischen, 
der intersubjektiven und der bildungspolitisch-finanziellen 
Ebene, analysieren. Auch wenn sich unvermeidlich stets wi-
dersprüchliche und unvollkommene Entwicklungen ereig-
neten und ereignen, können Eckpunkte herauskristallisiert 
werden, die, akkumuliert über den langen Zeitraum von 40 
Jahren, bezeichnend dafür sind, was die Praxis Inklusiver 
Pädagogik ausmacht. Darin sind zentrale Aspekte dessen, 
was aufgrund professioneller Erfahrungen und internatio-
naler Forschungsergebnisse für „gute“ Pädagogik insge-
samt als konsensuell gelten kann, enthalten. In einzelnen 
Ein richtungen und Schulen werden Annäherungen an diese 
Eck punk te in sehr unterschiedlichem Maße erreicht, teils 
unzurei chend, teils annähernd, teils exzellent, teils aber auch 
darüber hinausweisend und schon weiteres Neues erprobend. 
Darum kommt der folgende Versuch nach so vielen Jahren 
in denkbarer Kürze zusammenzufassen, was die Eckpunkte 
praktizierter Pädagogik der Vielfalt sind, einer vorläufigen, 
unvollständigen und sicher auch revisionsbedürftigen Zwi-
schen bilanz gleich, die gleichwohl auf umfassenden und 
lang fristigen Studien und Erfahrungen basiert.4 

((28)) Institutionelle Ebene: Alle Kinder und Jugendlichen 
werden wohnortnah in ihre Kita und Schule mit Primar- und 
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Sekundarstufen aufgenommen. Verschiedene Institutionen 
– u.a. Frühförderung, Jugendhilfe, Kitas, Schulen, Eltern 
und weitere Stellen im Sozialraum arbeiten zusammen. 
In der ganzen Institution (Einrichtung bzw. Schule) wer-
den gemein same Regeln und Partizipationsstrukturen im 
Interesse des Wohlbefindens von Kindern und Erwachsenen 
(im Sinne einer „Caring Community“) vereinbart. Unterricht 
erfolgt bin nendifferenziert gemeinsam und teilweise in 
räumlicher Öffnung, in Ausnahmefällen werden tem poräre 
Lerngruppen und Eins-zu-eins-Betreuung innerhalb der 
Inklusiven Schule angeboten. Wenn Jugendliche mit sel-
tenen Lebenserfahrungen, z.B. mit einer seltenen Be hin-
derung, über den Kreis der eigenen Schule hinaus Kon takt 
zu Peers mit ähnlichen Erfahrungen suchen, werden sie da-
bei unterstützt. Lernsituationen und Leis tungs be wer tungs-
si tuationen werden getrennt. Im Sekun dar bereich können 
alle Schulabschlüsse zeitlich flexibel, sobald individuell der 
ent sprechende Leistungsstand erreicht wurde, zertifiziert 
wer den. Jeder Schüler erhält ein seinen Fähigkeiten entspre-
chendes Abschlusszeugnis.

((29)) Professionelle Ebene: Zu den Schulen gehört eine 
per sonelle Grundausstattung multiprofessioneller Teams, in 
denen neben Lehrerinnen und Lehrern sonderpädagogische 
und sozialpädagogische Fachkräfte arbeiten. Sie wird ergänzt 
an hand fallbezogener Unterstützung durch externe Experten 
u.a. aus Sonderpädagogik und Schulpsychologie. Die Teams 
ko ope rieren verbindlich und kontinuierlich in regelmäßigen 
Team sitzungen mit Intervision bzw. Supervision, so dass 
Auf gaben und Probleme gemeinsam bewältigt werden.

((30)) Intersubjektive Ebene: Pädagogische Beziehungen 
wer den so gestaltet, dass die Heranwachsenden Halt und 
An er ken nung erfahren und dass vor allem zu traumatisierten 
Kin dern nach dem Motto jede kindliche Handlungsweise ist 
sub jektiv sinnvoll feinfühlige und verlässliche Beziehungen 
ge pflegt werden. Peer-Beziehungen in heterogenen Gruppen 
sind eine zentrale Ressource für kindliche Entwicklung. Die 
Er wach senen beachten auch die Peer-Beziehungen und tra-
gen dazu bei, Selbstachtung und Anerkennung der anderen 
zu ver mitteln.

((31)) Didaktische Ebene: Inklusive Didaktik beruht auf 
zwei Säulen: sie kombiniert obligatorische und fakultative 
An tei le. Chancengleichheit wird angestrebt anhand eines 
in dividua li sierungsfähigen Kerncurriculums, das anhand 
um fassend gestufter Standardmodelle die Schwächen ein-
di mensionaler Minimal- oder Regelstandards überwindet, 
ohne ihre Vor teile aufzugeben. Lernende auf allen Kom-
pe tenzstufen – einschließlich schwerbehinderter und hoch-
begabter Kinder – lernen unterstützt von Kompe tenz ras tern 
und Lernmaterialen in einem adaptiven differenzierenden 
Unterricht. Der Ansatz des „formativen Assessment“ er-
möglicht es den Lernenden und Lehrenden nach dem inklu-
sionspädagogischen Motto jedes Kind ist auf seiner Stufe 
kompetent, die jeweiligen Ausgangslagen zu beachten und 
passgenau zielgerichtet am Erreichen der Zone der nächsten 
Entwicklung zu arbeiten (Prengel 2014b; Böttcher 2005). Als 
zweite Säule kommen Freiräume für Themen und Interessen 
der Kinder und Jugendlichen hinzu (Peschel 2014; Hartinger 
/ Lohrmann 2011). 

((32)) Bildungspolitisch-finanzielle Ebene: Da Inklusion 
bisher nur partiell realisiert wird, geht es gegenwärtig dar-
um, das inklusive Bildungsmodell planvoll in der Fläche des 
Bil dungswesens zu implementieren, Regel- und Son der sys-
teme zusammenwachsen zu lassen, Personal zu qualifizieren 
und Qualität zu sichern (Deutsche UNESCO-Kommission 
2014). Die in getrennten Bildungsinstitutionen vorhandenen 
Res sourcen werden in inklusiven Schulen und Einrichtungen 
zu sammengeführt. Inklusion wird nicht benutzt, um die Res-
sourcen sonderpädagogischer Institutionen einzusparen. 

((33)) Die hier in den Perspektiven fünf verschiedener 
Ebe nen der Bildungssphäre vorgestellten Eckpunkte In-
klu si ver Pädagogik beziehen sich aufeinander und hängen 
von einander ab. Zugleich bieten die einzelnen Punkte aus 
diesem Spektrum den verschiedenen Akteuren Hand lungs-
mög lich keiten für einen sukzessiven Prozess des Aus stiegs 
aus segregierenden und Annäherung an inklu si vere Bildung. 
Die Eckpunkte sind an den menschenrecht li chen Maxi-
men orien tiert: Am menschenrechtlichen Gleich heits prin zip 
knüpfen die gemeinsame wohnortnahe Bil dungs in stitution, 
das didaktisch adaptiv vermittelte individualisierte Kern-
cur  ri  cu lum und die Anleitung der Peers zur wechselseitigen 
An er ken nung als gleichberechtigt an. Am menschenrechtli-
chen Frei heitsprinzip knüpfen pädagogische Freiräume für 
The men und Interessen der Heranwachsenden und die Er-
zie   hung der Peers zur Anerkennung der Freiheit der anderen 
an. An menschenrechtlicher Solidarität knüpft „Caring“ als 
weg   wei sen des Prinzip auf allen Ebenen einschließlich der 
pro  fes  sio nel len Qualifikation und Kooperation an. 

4. Kritikpunkte

((34)) Im Folgenden sollen kritische Argumente zur Pä da-
go gik der Vielfalt diskutiert werden. Auf zwei Argu men ta-
tions linien lassen sich wichtige Kritiken zuspitzen: einerseits 
wird ein Zuwenig und andererseits Zuviel an Hete ro genität 
mo niert. 

((35)) Aus alteritätstheoretischer Sicht plädiert Michael 
Wim mer leidenschaftlich für radikale Heterogenität, dafür, 
den Anderen in seiner irreduziblen Andersheit, Fremd ar tig-
keit, Unzugänglichkeit, Unbestimmbarkeit und Nicht-Ge-
gen wärtigkeit nicht zu vergessen (Wimmer 2014, S. 232). 
Ver mutet wird, die Denkfigur der egalitären Differenz 
kom me einem „Phantasma“ gleich, weil sie „konflikthaf-
te Alterität, Negativität und Abstoßung“ ausschließe (S. 
228). Barbara Rendtorff (2014) kritisiert eine Banalisierung 
des Begriffs der Heterogenität, mit der die Einsicht in die 
Unbestimmbarkeit des Subjekts zum Verschwinden ge-
bracht wird. Auch wird die Gefahr hervorgehoben, dass dif-
fe ren zierende Zuordnungen Gefahr laufen, die interaktive 
Konstruiertheit, strukturelle Machtverflochtenheit, Verän der-
lichkeit und transkulturelle Bedingtheit von Differenzen aus-
zublenden (vgl. z.B. Mecheril / Vorrink 2014; Messerschmidt 
2012; Lütje-Klose / Löser 2013). Den Forderungen nach ei-
nem Heterogenitätsverständnis, das der Unbestimmbarkeit 
und Konstruiertheit, der Machtverflochtenheit und Un gleich-
heits affinität, der Veränderlichkeit und Transgres si vi tät von 
Differenzen Aufmerksamkeit verleiht, kann aus meiner 
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Sicht nur zugestimmt werden und eine Emphase für Nicht-
iden tisches und für Hierarchiekritik war von Anfang an für 
die Pädagogik der Vielfalt maßgeblich. Einer der genannten 
Kri tikpunkte wirft jedoch wiederum kritische Rückfragen 
auf: An den Teil der Argumentation von Michael Wimmer, 
der das egalitäre Moment im Heterogenitätsverständnis der 
Pä dagogik der Vielfalt anprangert, ist die Frage zu richten, 
ob eine Alteritätstheorie auf das Postulat der universel-
len Gleichheit im Sinne gleicher Freiheit verzichten kann, 
denn damit würde ein zentraler Gehalt der Menschenwürde 
(Ha ber mas 2010) aufgegeben und die Akzeptanz von Men-
schen feind lichkeit in ihren ungezählten Spielarten in Kauf 
ge nom men. 

((36)) Eine kritische Perspektive, in der es notwendig er-
scheint, Heterogenität zu reduzieren, nimmt Beate Wischer 
(2008) ein. Sie findet zwar den schulpädagogischen He te-
ro genitätsdiskurs plausibel und keineswegs unwichtig, zu-
gleich bündelt sie zustimmend ausgewählte Studien und 
Ar gumentationsweisen, für die die Forderung nach inne-
rer Differenzierung idealisierend und unrealistisch ist. Der 
Unterricht mit heterogenen Lerngruppen stelle unerfüllba-
re und mit der Selektionsfunktion der Schule unvereinbare 
Anforderungen an die Lehrkräfte. In dieser Kritik scheint 
eine mit dem „Selektionsgedanken zwangsläufig verbunde-
ne Feststellung von Ungleichwertigkeit“ (Wischer 2008, S. 
15) zur festen Vorstellung von schulischem Lernen zu ge-
hören. Die Tatsache, dass zahlreiche Akteure auf allen Ebe-
nen des Bildungswesens selbst eine Vielfaltsorientierung 
wäh len, ihre Praxis daran ausrichten und ausdifferenzierte 
Lösungen für neu entstehende Probleme entwickelt haben, 
wird von den Protagonisten dieser Argumentationslinie nicht 
zur Kenntnis genommen. Dass die differenzierende Didaktik 
der heterogenen Lerngruppe in zahlreichen Schulen der Pri-
mar stufe, aber auch in Schulen beider Sekundarstufen voll 
entwickelt ist und – zwar nicht widerspruchs- oder feh ler-
frei, aber freiwillig und sehr erfolgreich – praktiziert wird, 
und dass sie mit Preisen ausgezeichnet und umfassend 
empirisch untersucht wurde (siehe Anmerkung 4), wird 
ausgeblendet. Darum trifft die Beobachtung, dass Ak teu re 
im Bildungswesen es ablehnen, kooperativ auf die He te ro-
ge nität der Lernenden zu reagieren, in Teilen zu (Oel kers 
2009; Widmer-Wolf 2014), erklärungsbedürftig ist aber, wa-
rum für andere seit Jahrzehnten Individualisierung und Zu-
sammenarbeit alltäglich sind und einen Anreiz für weitere 
krea tive Unterrichtsentwicklung bilden. 

((37)) In erkenntnistheoretischer Perspektive findet sich aber 
auch ein Berührungspunkt mit der Kritik an einem mög li-
cherweise falsch verstandenen Heterogenitätspostulat: Man 
verfiele in „Illusionen der Vielfalt“ (Prengel 1999, S. 44-47; 
2007, S. 57-63), wenn man behaupten wolle, im Be sitz der 
Vielfalt zu sein, denn menschliches und mediales Fas sungs-
vermögen ist stets situativ-perspektivisch begrenzt (Grau-
mann 1960), so konnte ich hier im Medium eines Aufsatzes 
die Gender- Kulturen- und Lebensformenvielfalt – um nur 
einige Beispiele zu nennen – nur andeuten. Auch gehen pä-
da go gische Ideen, Praktiken und Strukturen – welcher Art 
auch immer – grundsätzlich aus historisch und kulturell be-
dingten Figurationen hervor. Darum muss eine Forderung 
an heterogenitätsbewusste inklusive Ansätze sein, nicht so 

etwas, wie die Vielfalt zu versprechen, sondern die gewähl-
ten notwendig begrenzten Perspektiven und Arbeitsformen 
transparent zu machen. 

((38)) Für die Auseinandersetzungen dieses Beitrags wur-
de ein Zusammenhang zwischen den für die Pädagogik der 
Vielfalt maßgeblichen Überlegungen der Philosophie der 
Men schenrechte, den historischen und zeitdiagnostischen 
Kontexten, den Eckpunkten inklusiver Praxis und der Kritik 
hergestellt. Gezeigt wurde, dass heterogenitätsbewusste in-
klusive Strömungen auf Anforderungen der Spätmoderne in 
der Sphäre der Bildung, u.a. auf Probleme der ständischen 
Relikte, der Refeudalisierung, des Auschlusses von abhän-
gigen Lebenslagen und auf Paradoxien der meritokratischen 
Moderne den Versuch einer Antwort darstellen, die sich vie-
lerorts schon längst ereignet. Es zeichnet sich ab, dass eine 
an der gleichen Freiheit orientierte Pädagogik Probleme der 
Spätmoderne in der Sphäre der Bildung lösen helfen kann, 
dass sie teilweise gelingen und teilweise scheitern kann, dass 
eine Ausbreitung im ganzen Bildungswesen wegen der erheb-
lichen Widerstände, die aus alten hierarchischen Traditionen 
und aus neuen gesellschaftlichen Spaltungen hervorgehen, 
langwierig sein wird und dass sie neue Widersprüche her-
vorbringen wird. 

Anmerkungen

1 In diesen Versuch sind, neben Anregungen aus weit mehr schriftlichen 
Quellen, als in einem Literaturverzeichnis Platz finden könnten, Inspiratio-
nen aus Gesprächen mit Ulrike Becker, Bettina Blanck, Rita Casale, Isabell 
Diehm, Benjamin Edelstein, Barbara Friebertshäuser, Jörn Garber, Manfred 
Geier, Friederike Heinzel, Dirk Hülst, Lisa Pfahl und Hanno Schmitt einge-
wandert – ihnen allen sei gedankt. Der Beitrag beruht auf früheren Studien 
der Verfasserin (siehe Literaturliste und Verweise im Text), vertieft sie stel-
lenweise, vereinfacht aber manchmal auch, was an anderen Orten differen-
zierter ausgearbeitet werden konnte.

2 Ich verdanke meinem Potsdamer Kollegen, dem Bildungsphilosophen 
und -historiker Christoph Lüth (1939-2008), diese begriffsgeschichtlichen 
Hinweise. 

3 In diesem Abschnitt wird bei den einzelnen Eckpunkten auf Literatur-
hinweise verzichtet (vgl. dazu die detaillierten Quellenangaben in Prengel 
2013a 2013b, 2010).

4 Für die anfänglichen Modellversuche, die noch unter dem Label „Inte-
gration“ firmierten, aber dem was heute „Inklusion“ bedeutet, entsprachen 
vgl. Deppe-Wolfinger / Prengel/Reiser 1990. Für einen Überblick über For-
schungsrichtungen vgl. Müller / Prengel 2013; als Beispiel für avancierte 
inklusive Schulentwicklung in einem städtischen Armutsgebiet vgl. Stäh-
ling 2006, Stähling 2913, Stähling / Wenders 2012; für die Elementarpäda-
gogik vgl. Diehm 2011; für weitere Schulen vgl. die Dokumentationen des 
seit 2009 vergebenen Jakob Muth Preises für inklusive Schulen (2014) und 
des Deutschen Schulpreises (2014); als Beispiele für Dokumentarfilme vgl. 
Siegert 2005; Wenders 2012).
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