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Einleitung

„[…] man kann die Verantwortung nicht den Kindern überlassen, wenn man mit 
einer inkludierenden Zielsetzung arbeiten will. Die Anwesenheit von [frühpädago-
gischen Fachkräften], die in der Lage sind, die Anerkennung des Individuums in der 
Vielfalt zu vermitteln sowie Situationen in eine für alle konstruktive Richtung zu dre-
hen, ist hier überaus zentral“ (Ytterhus 2013, 128).

Yttherus beschreibt in diesem Zitat die Notwendigkeit professionellen päda-
gogischen Handelns frühpädagogischer Fachkräfte für die gelingende Umset-
zung einer frühkindlichen inklusiven Bildung. Die vorliegende Forschungsarbeit 
knüpft an diese Überlegungen an und stellt die hierfür wesentlichen Themen Pro-
fessionalität, inklusive Bildung und Perspektiven auf ‚Behinderung‘ und ‚Norma-
lität‘ ins Zentrum.

Insbesondere durch die Ratifizierung der Behindertenrechtskonvention der 
Vereinten Nationen (UN-BRK) von Deutschland im Jahr 2009 wird für die 
Gestaltung von Bildungsprozessen, ein inklusives Bildungssystem sowie eine 
inklusionsorientierte Pädagogik gefordert. Auch die Kindertageseinrichtun-
gen sind verpflichtet, sich hinsichtlich einer inklusiven Bildung neu auszurich-
ten: „Die Kindertageseinrichtungen als Teil eines inklusiven Bildungssystems, 
wie es die UN-Konvention fordert, stehen […] vor der Aufgabe, Inklusion als 
Regelangebot für alle Kinder zu begreifen und ein flächendeckendes Angebot 
zur Verfügung zu stellen“ (Heimlich 2013a, 8). In der UN-BRK ist der Begriff 
Inklusion in Verbindung mit Teilhabe bzw. Partizipation für die Interpretation 
und das Verständnis der UN-Behindertenrechtskonvention zentral (vgl. Wansing 
2012, 93). Auch die inklusive Bildung1 als pädagogisches Modell, greift diese 

1
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1In der vorliegenden Arbeit wird eine ‚inklusive Bildung‘ ausschließlich als pädagogisches 
Modell gedacht und in Anlehnung an Prengel (2014), Kron/Papke/Windisch (2010) sowie 
Heimlich (2013) definiert.
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Verbindung auf und ist auf die bedingungslose Aufnahme aller Kinder sowie 
die Schaffung erforderlicher Maßnahmen in den Einrichtungen gerichtet. Nur 
so kann gewährleistet werden, dass tatsächlich alle Kinder gleichberechtigt und 
uneingeschränkt am Gruppengeschehen in den Kindertageseinrichtungen teil-
haben können (vgl. Prengel 2014, 18; UN-BRK, Präambel Artikel 7). Das in 
Artikel 24 UN-BRK geforderte Recht auf Bildung wurde bereits in der Erklärung 
der Menschenrechte (Artikel 26 AEMR) der Vereinten Nationen im Jahr 1948 
sowie von der UNESCO World Declaration On Education For All (1990) völker-
rechtlich verankert (vgl. u.a. Heimlich 2013a, 10; Motakef 2006, 9). Kinder mit 
Beeinträchtigungen und Behinderungen wurden allerdings erst in der UN-Kinder-
rechtskonvention von 1989 explizit erwähnt. Insbesondere die Salamanca-Welt-
konferenz „Pädagogik für besondere Bedürfnisse: Zugang und Qualität“ im Jahr 
1994 schärfte den Blick für die Bedürfnisse der Kinder mit Beeinträchtigungen 
und Behinderungen und die Vertragsstaaten wurden aufgefordert, eine gemein-
same Bildung aller Kinder sicherzustellen (vgl. ebd.). Dies zeigt, dass das Recht 
auf Bildung auch schon vor der UN-BRK völkerrechtlich postuliert wurde und 
Entwicklungen durch eine Reihe internationaler Reformen angestoßen wurden. 
Von der UN-BRK geht allerdings derzeit bezogen auf die hier relevante Forde-
rung der Umsetzung einer konsequent inklusiven Bildung in der Frühpädagogik 
eine hohe Antriebs- und Wirkungskraft aus (vgl. u.a. Prengel 2014, 16). Entspre-
chende bildungspolitische Impulse ausgehend von Artikel 24 UN-BRK in Verbin-
dung mit Artikel 2 UN-BRK und Artikel 7 UN-BRK wurden auf internationaler 
und nationaler Ebene u.a. auf der Genfer Konferenz (2008): „Inclusive Educa-
tion: The Way oft he Future“ und in der „Bonner Erklärung zur inklusiven Bil-
dung in Deutschland“, die auf dem Gipfel „Inklusion – Die Zukunft der Bildung“ 
(2014) verabschiedet wurde, aufgegriffen. Die Umsetzung der UN-BRK wird für 
Deutschland im Nationalen Aktionsplan 2.0 „Unser Weg in eine inklusive Gesell-
schaft“ der Bundesregierung konkretisiert und der Umsetzungsprozess durch die 
Berichterstattung der Monitoring-Stelle zur UN-BRK vom Deutschen Institut für 
Menschenrechte überprüft (vgl. Heimlich 2013a, 11f; Wansing 2012, 93; Reich 
2014; Deutsches Institut für Menschenrechte 2014; BMAS 2016a). Degener 
bezeichnet in diesem Zusammenhang „die UN-Behindertenrechtskonvention als 
Inklusionsmotor“ (Degener 2009a, 200). Denn „es geht nun nicht mehr um die 
Frage, ob Inklusion in Kindertageseinrichtungen sinnvoll ist, sondern vielmehr 
um die Frage, wie sich die Inklusion in Kindertageseinrichtungen in einer mög-
lichst qualitätsorientierten Weise in die Praxis umsetzen lässt“ (Heimlich 2013a, 
8; auch Friederich/Meyer/Schelle 2015, 24).
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Nationale und internationale Studien zeigen, dass die frühpädagogischen Fach-
kräfte2 bei diesem Umsetzungsprozess eine bedeutsame Rolle spielen, an die kon-
krete Handlungsanforderungen und Kompetenzen geknüpft sind (vgl. Heimlich 
2013; Tegge 2015, 72). Ausgangspunkt jeglichen pädagogischen Handelns in der 
Umsetzung einer inklusiven Bildung ist die bewusste Wahrnehmung der Indivi-
dualität jedes Kindes im Hinblick auf seine Bedürfnisse, Interessen, seinen Ent-
wicklungsstand und die Bedingungen des Aufwachsens im Sinne einer „egalitären 
Differenz“ (Prengel 2014, 23) (vgl. Prengel 2014, 18; Kron/Papke/Windisch 
2010, 211; Sulzer/Wagner 2011, 22). Es gilt, pädagogische Konzepte zu entwi-
ckeln und in der frühpädagogischen Praxis umzusetzen, die die Heterogenität der 
Kinder anerkennen, ihre Individualität wertschätzen und durch welche die Kinder 
in ihrer Entwicklung angemessen begleitet werden (vgl. Friedrich/Meyer/Schelle 
2015, 24). Die Berücksichtigung jeglicher Heterogenitätsdimensionen im inklusi-
ven Ansatz versteht Kron als Kritik an der integrationspädagogischen Praxis und 
zugleich als Forderung nach einer Optimierung des integrativen Handelns früh-
pädagogischer Fachkräfte (vgl. Kron 2006, 3f; auch Treber 2011, 18; Wertfein/
Lehmann 2012, 1; Brunner 2013). Die Heterogenität der Kinder zeigt sich nach 
Prengel in verschiedenen Dimensionen z.B. Alter, Milieu, Geschlecht, Kultur/
Ethnie, Behinderung, Religion (vgl. Prengel 2014, 21).

Der Zugang dieser Forschungsarbeit wird bewusst über die Heterogenitätsdi-
mension ‚Behinderung‘ in der Frühpädagogik gewählt. Diese vorab vorgenom-
mene Begrenzung der Forschungsperspektive und Fokussierung auf die Kategorie 
‚Behinderung‘ ist der Beobachtung geschuldet, dass Kinder mit Beeinträchti-
gungen oder (drohenden) Behinderungen gegenwärtig weiterhin einem starken 
Exklusionsrisiko in Bezug auf ihre uneingeschränkte Teilhabe im Bildungssystem 
ausgesetzt sind (vgl. Lingenauber 2013a, 7). Im Hinblick auf die Professionalität 
im Kontext einer inklusiven Frühpädagogik ist zu fragen, inwiefern die „funkti-
onalen Beeinträchtigungen“ (Hollenweger/Kraus de Camargo 2013, 38) der 
Kinder im Verständnis der Internationalen Klassifikation der Funktionsfähigkeit, 

2In dieser Arbeit werden mit dem Begriff ‚frühpädagogische Fachkräfte‘ Personen bezeich-
net, die entweder eine Erzieher_innen-Ausbildung (an Fachschulen/Fachakademien 
für Sozialpädagogik) oder ein Hochschulstudium (Bachelor- bzw. Masterabschluss) im 
Bereich der frühkindlichen Bildung nachweisen können (vgl. Mischo et al. 2012a, 168). 
Diese Berufsbezeichnung leitet sich aus der Begriffsbestimmung der Kinder- und Jugend-
hilfe nach §72 SGB VIII ab. Diese benennt Personen als Fachkräfte, die aufgrund ihrer 
Ausbildung, Fortbildung, Weiterbildung über spezifische, fachliche Kenntnisse sowie über 
persönliche Merkmale verfügen, die sie befähigen, Aufgaben der Kinder- und Jugendhilfe 
wahrzunehmen (vgl. Kunkel 2007, 150).
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Behinderung und Gesundheit (ICF) von den frühpädagogischen Fachkräften als 
‚besondere Bedarfe‘ der Kinder wahrgenommen werden, die ‚besondere Kom-
petenzen‘ der frühpädagogischen Fachkräfte einfordern und inwiefern dies als 
‚besondere Herausforderung‘ für die Arbeit empfunden wird.

Die Aktualität und Relevanz erfährt die Thematik der Forschungsarbeit zur 
Professionalität frühpädagogischer Fachkräfte im Kontext einer inklusiven 
Bildung, durch die in den letzten Jahren tiefgreifenden Änderungen und Ent-
wicklungen im Bereich der Bildung, Erziehung und Betreuung in der frühen 
Kindheit. Diese legen zunehmend den Fokus auf die Professionalität der in der 
Frühpädagogik tätigen Fachkräfte. Nach Mischo, Fröhlich-Gildhoff und Thole 
et al. besteht gegenwärtig diesbezüglich noch ein großes Forschungsdefizit (vgl. 
Mischo/Fröhlich-Gildhoff 2011, 4; Thole et al. 2015, 126). Diese Forschungslü-
cke bezieht sich auch auf die Umsetzung einer inklusiven Bildung in der Kinder-
tagesstätte. Friederich, Meyer und Schelle weisen darauf hin, dass bislang nur 
wenige Kindertagesstätten inklusiv arbeiten und diese Tatsache einen großen For-
schungsbedarf anzeige, um die „Kluft zwischen normativem Anspruch und Rea-
lität“ (Friederich/Meyer/Schelle 2015, 23) zu schließen (vgl. Friederich/Meyer/
Schelle 2015, 45; auch Döbert/Weishaupt 2013, 266; Heimlich 2013b, 28). Die 
inklusive Bildung in ihrer theoretisch konzeptionellen Ausrichtung, die Bedeu-
tung der gemeinsamen Bildung, Erziehung und Betreuung sowie Kenntnisse 
über notwendige strukturelle, materielle und personelle Rahmenbedingungen zur 
Umsetzung wurden durch verschiedene empirische Studien u.a. von Kron (1994), 
Heimlich/Behr (2005), Kron, Papke und Windisch (2010), Kreuzer (2013) und 
Ytterhus (2013) erfasst und entsprechende Ergebnisse liegen vor. Cloos merkt 
hierzu jedoch kritisch an, dass eine inklusive Frühpädagogik kaum professionell 
abgesichert sei, „hierfür stehen nicht hinreichende Forschungsergebnisse sowie 
in Publikationen für die Praxis aufbereitetes, reflexiv nutzbares Wissen […] zur 
Verfügung“ (Cloos 2015, 48). Im Hinblick auf eine Umsetzung der inklusiven 
Bildung in Kindertageseinrichtungen stellt sich zudem die Frage, welches Ver-
ständnis von ‚Normalität‘ und ‚Behinderung‘ die frühpädagogischen Fachkräfte 
haben, aus welcher Perspektive sie Beeinträchtigungen oder (drohende) Behin-
derungen von Kindern wahrnehmen und in welchem Zusammenhang dies mög-
licherweise zur Bewusstseinsbildung hinsichtlich einer inklusiven Bildung steht. 
Erkenntnisse hierzu aus der nationalen und internationalen Bildungsforschung 
weisen darauf hin, dass die drei grundlegenden Dimensionen einer inklusionso-
rientierten Aus-, Fort- und Weiterbildung Wissen, Handeln und Einstellungen 
(im Sinne von Handlungsorientierungen) sind und eine gezielte Verknüpfung von 
Kenntnissen, Kompetenzen und Bewusstsein für die Umsetzung einer inklusiven 
Bildung entscheidend ist (vgl. u.a. Döbert/Weishaupt 2013, 266; auch Brunner 
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2015, 118). Diesbezüglich wird das Modell der Handlungskompetenz von Fröh-
lich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann und Pietsch (2011) in der hier vorgelegten 
Forschungsarbeit herangezogen, in welchem die Handlungsorientierungen als 
Grundstruktur jegliches Denken und Handeln der frühpädagogischen Fachkräfte 
im Berufskontext beeinflussen und eine professionelle Handlungsfähigkeit aus 
dem Zusammenspiel von explizitem, wissenschaftlich-theoretischem Wissen 
und implizitem Erfahrungswissen sowie dem Handlungsrepertoire der frühpäda-
gogischen Fachkraft resultiert (vgl. Fröhlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann und 
Pietsch 2011).

In Bezug auf das Forschungsvorhaben ist gerade diese Perspektive für die 
Rekonstruktion der zugrunde liegenden Behinderungs- und Normalitätskons-
truktionen von hoher Relevanz. Denn nach Lindemann, Vossler sowie Fröh-
lich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann und Pietsch ist die Perspektive, aus der 
Behinderungen von Menschen wahrgenommen werden, entscheidend für den 
Umgang mit den Personen. Sie begründet das konkrete pädagogische Han-
deln und legitimiert die Grundannahmen zur Gestaltung von Bildungsprozessen 
(vgl. Lindemann/Vossler 2000, 100; Fröhlich-Gildhoff/Nentwig-Gesemann/
Pietsch 2011, 17). In Anlehnung an diese Arbeitshypothese, ergibt sich fol-
gende forschungsleitende Fragestellung für diese Arbeit: „Welche Perspekti-
ven auf ‚Normalität‘ und ‚Behinderung‘ lassen sich in der Rekonstruktion der 
Handlungsorientierungen von frühpädagogischen Fachkräften erkennen und 
inwiefern können Zusammenhänge zur Umsetzung einer inklusiven Bildung in 
Kindertagesstätten identifiziert werden?“ Die unterschiedlichen Behinderungs-
konstruktionen und Herstellungsstrategien von ‚Normalität‘ im Interdiskurs der 
frühpädagogischen Fachkräfte in den Kindertageseinrichtungen gehen einher 
mit der Frage, welche Bedeutung diese hinsichtlich der Rolle und des Aufgaben-
verständnisses der frühpädagogischen Fachkräfte haben. Als Analysefolie der 
verschiedenen Strategien zur Herstellung von ‚Normalität‘ in Verbindung mit 
der Perspektive auf ‚Behinderung‘ dient die Theorie über den Normalismus des 
Literaturwissenschaftlers und Diskurstheoretikers Link. In seinem Theoriean-
satz zeigt Link auf, dass es keine Konstruktion von ‚Normalität‘ ohne Akteure 
gibt, die sie einbringen und wechselseitig auch von dieser Konstruktion beein-
flusst werden. Er unterscheidet hierbei zunächst zwei Strategien zur Konstruk-
tion von Normalitätsvorstellungen: die Strategie des Protonormalismus und die 
des flexiblen Normalismus, später dann auch die transnormalistische Strategie 
(vgl. Link 2013, 51f; Lingenauber 2003, 28; auch Brunner 2015, 108). Schild-
mann und Waldschmidt attestieren unabhängig voneinander, dass gerade im päd-
agogischen Forschungskontext die Kategorie ‚Behinderung‘ zwar im Verhältnis 
zur Kategorie ‚Normalität‘ bestimmt werde, der Fokus der Auseinandersetzung 
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jedoch überwiegend auf dem Merkmal der Abweichung (hier in dieser Arbeit die 
Beeinträchtigung/Behinderung eines Kindes) als Bezugsgröße läge, ohne dass 
‚Normalität‘ als eigenständige wissenschaftliche Kategorie reflektiert werde (vgl. 
Schildmann 2001, 7; Waldschmidt 2004, 146).

Auf Basis dieser Überlegungen wird mit dem Forschungsvorhaben in einem 
explorativen, qualitativ-rekonstruktiven Studiendesign das Ziel verfolgt, im Kon-
text von Professionalität und inklusiver Bildung in der Kindertagesstätte, die 
Konstruktions- und Herstellungsweisen der Kategorien ‚Behinderung‘ und ‚Nor-
malität‘ sowie die dahinterliegenden Handlungs- und Deutungsweisen zu identifi-
zieren sowie habituelle implizite Handlungsorientierungen der frühpädagogischen 
Fachkräfte in der Praxis der Frühpädagogik zu rekonstruieren. Abgeleitet von der 
zentralen Forschungsfrage, gilt es deshalb herauszuarbeiten, welches Bild auf 
‚Kind-Sein‘ die frühpädagogischen Fachkräfte haben und welche Thematisie-
rungs- und Deutungsweisen bezüglich der Kategorien ‚Behinderung‘ und ‚Nor-
malität‘ in den Beschreibungen, Erzählungen und Bewertungen ihres Handelns 
im pädagogischen Kontext erkennbar werden. Ebenso werden Erkenntnisse zu 
den Perspektiven und Einschätzungen hinsichtlich der Umsetzung der inklusiven 
Bildung in Kindertagesseinrichtungen in Verbindung zur Selbsteinschätzung ihrer 
Handlungskompetenz und des Rollenverständnisses im Umsetzungsprozess gene-
riert. Diese Überlegungen konkretisieren die forschungsleitende Hypothese inso-
fern, als die Umsetzung einer inklusiven Bildung in Kindertageseinrichtungen 
wesentlich durch die subjektiven Vorstellungen und Erwartungshaltungen frühpä-
dagogischer Fachkräfte bezüglich ‚Normalität‘, ihr implizites und explizites Wis-
sen über ‚Behinderung‘ und die diesbezüglichen Kompetenzen geprägt wird.

Als empirisches Material für die Analyse wurden 13 leitfadengestützte, 
erzählgenerierende Interviews mit pädagogischen Fachkräften der Frühpädago-
gik genutzt, die in Anlehnung an die Dokumentarische Methode nach Bohnsack 
(2010) und Nohl (2012; 2013) qualitativ und rekonstruktiv ausgewertet wurden. 
Diese Auswertungsstrategie bietet sich insofern an, da es sich bei den handlungs-
leitenden Orientierungen der frühpädagogischen Fachkräfte sowohl um implizite 
Einstellungen, Wertehaltungen und Ordnungsmuster, als auch um habitualisierte 
Denk- und Handlungsmuster handelt, die überwiegend im nicht explizit zugäng-
lichen Erfahrungswissen der frühpädagogischen Fachkräfte liegen und somit nur 
über einen rekonstruktiven Methodenzugang identifiziert werden können. Die 
Komplexität pädagogischer Szenarien verlangt empirische Zugänge, die offen 
sind für die Beschreibung und Rekonstruktion der in den Handlungsfeldern 
jeweils gegebenen Bedingungen und so fordert u.a. Thole et al., dass sich neu-
ere Studien auf die Rekonstruktion der Performativität des pädagogischen Alltags 
beziehen sollten (vgl. Thole et al. 2015, 127).



71 Einleitung

Sowohl die empirische Studie als auch ihre theoretische Einordnung bezieht 
sich auf die Professionalität und die Qualität in der Umsetzung einer inklusiven 
Bildung in Kindertageseinrichtungen. Die Betrachtungsebene stellt die Kin-
dertagesstätte dar. Gleichwohl sich das Handlungsfeld der Frühpädagogik3 im 
pädagogischen Diskurs sowie in der öffentlichen Diskussion auf die Bildung, 
Erziehung und Betreuung von Kindern im Alter zwischen null und zehn Jah-
ren erstreckt, wird sich in der vorliegenden Arbeit auf die pädagogische Arbeit 
frühpädagogischer Fachkräfte in Einrichtungen, die Kinder in der Regel ab dem 
zweiten Lebensjahr bis zum Schuleintritt besuchen, fokussiert. Lohmann, Hensen 
und Wiedebusch weisen auf die Gefahr hin, dass Studien gerade im Kontext der 
inklusiven Bildung unter der Annahme, dass Strategien und Lösungsansätze zur 
Realisierung nicht gleichermaßen universell ausgestaltet sind häufig eine kate-
goriale Unterscheidung von Zielgruppen oder spezifischen Bedürfnissen treffen 
(vgl. Lohmann/Hensen/Wiedebusch 2014, 55). Auch Prengel betont, dass eine 
perspektivische Begrenztheit in Studien im Kontext einer inklusiven Bildung 
stets einhergehe mit dem „unhintergehbaren Problem […] der unvermeidlichen 
Reifikation bei der Konstruktion von Differenzen“ (Prengel 2014, 25). Dies trifft 
insofern auch auf die vorliegende Forschungsarbeit zu, als der Forschungsgegen-
stand die Konstruktion der Kategorie ‚Behinderung‘ in Bezug auf Herstellungs-
weisen von ‚Normalität‘ darstellt. In Anlehnung an Forster trage bereits dieser 
Fokus zur Reproduktion der Kategorie ‚Behinderung‘ bei (vgl. Forster 2004, 22; 
auch Tuider 2015, 13). Auch Finnern und Thim verweisen darauf, dass mit spe-
zifischen Unterscheidungspraxen im konkreten sozialen Feld von Heterogenität, 
Differenzen erst erzeugt und mit Bedeutung versehen werden (vgl. Finnern/Thim 
2013, 159). Forster beschreibt diesen Effekt als „teilweise Mitkonstruieren des 
Forschungsgegenstandes“ (Forster 2004, 22), was die Problematik der sozialwis-
senschaftlichen Betrachtung der Kategorie ‚Behinderung‘ im Forschungskontext 
kennzeichne. „Wenn die Sozialwissenschaften das Phänomen der Behinderung 
untersuchen, dann geschieht dies nicht ohne Einfluss auf die Wahrnehmung und 
die Struktur des Phänomens selbst“ (Forster 2004, 22). Aus dieser Tatsache, dass 
jegliche Forschungstätigkeit darüber mitbestimmt, wie sich die Kategorie ‚Behin-
derung‘ konstituiert, wie sie wahrgenommen und mit ihr in der Gesellschaft 
umgegangen wird, resultiert eine hohe Verantwortung (vgl. ebd., 23). Diese 
Verantwortung ist auch der Verfasserin der hier vorgelegten Arbeit bewusst und 

3Synonym werden im Spezialdiskurs und in der öffentlichen Diskussion auch die Bezeich-
nungen ‚Pädagogik der Frühen Kindheit‘, ‚frühkindliche Bildung‘ oder ‚Kindheitspädago-
gik‘ verwendet.
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wurde kritisch reflektiert. Die vorgenommene Begrenzung der Forschungspers-
pektive und Fokussierung auf Wahrnehmungs- und Thematisierungsweisen von 
Beeinträchtigungen und (drohenden) Behinderungen von Kindern ist dennoch der 
Forschungsfrage bzw. der identifizierten Forschungslücke in diesem Handlungs-
feld sowie forschungspraktischen Gründen geschuldet. Mit der Forschungsarbeit 
wird gleichwohl der Anspruch erhoben, dass diese Forschungstätigkeit dazu bei-
tragen kann, Bedingungen im Kontext der Frühpädagogik zu identifizieren, die 
möglicherweise einen non-kategorialen (Inter-) Diskurs sowie Tendenzen zur 
Dekonstruktion der Kategorie ‚Behinderung‘ in der Handlungspraxis der frühpä-
dagogischen Fachkräfte anzuregen. Obwohl sich dem Dilemma der Reifizierung 
nicht entzogen werden kann, wird in der folgenden Ausarbeitung darauf geach-
tet, dass in den grundsätzlichen Ausführungen alle Kinder mit ihren individuel-
len Ausgangslagen einbezogen sind. Dennoch gibt es Stellen in der Arbeit, an 
denen die Unterscheidung der Kinder entsprechend ihrer Ausgangslagen oder 
die explizite Erwähnung einer Beeinträchtigung oder (drohenden) Behinderung 
für das Verständnis der Argumentation und Darstellung relevant sind. In diesen 
Fällen wird von Kindern mit einer Beeinträchtigung oder (drohenden) Behin-
derung gesprochen oder diese konkret benannt. Diese Thematisierungsweise 
lehnt sich an das „begriffliche Instrumentarium der ICF“ (BMAS 2013, 7) an, 
in der Beeinträchtigung als Aktivitätseinschränkung oder Verlust von Fähigkei-
ten gewisser Körperfunktionen, die auch die kognitive Leistungsfähigkeit und 
seelische Gesundheit einschließen, definiert wird. Mit dem Terminus ‚Behinde-
rung‘ wird die sich aus einer Beeinträchtigung ergebende Benachteiligung und 
Teilhabeeinschränkung aufgrund individueller und umweltbezogener Faktoren 
bezeichnet (vgl. Hollenweger/Kraus de Camargo 2013, 38; Hirschberg 2009a, 
49; 55ff; BMAS 2013, 7). Da im frühen Kindesalter Beeinträchtigungen, Ent-
wicklungsverzögerungen, Behinderungen oder Verhaltensauffälligkeiten häufig 
nicht eindeutig zu diagnostizieren und mitunter schwer voneinander abzugrenzen 
sind, wird mit dieser Bezeichnung zudem die Möglichkeit der Bedrohung, z.B. 
aufgrund der Unklarheit des Vorliegens einer Beeinträchtigung oder der abseh-
baren Entwicklung einer Einschränkung der Teilhabemöglichkeiten für ein Kind, 
berücksichtigt. Aus diesem Verständnis heraus können Kinder sowohl eine Funk-
tionsstörung (Beeinträchtigung) haben als auch von einer Teilhabeeinschränkung 
betroffen oder bedroht sein, was vor dem Hintergrund person- und umweltbezo-
gener Kontextfaktoren zu einer Behinderung führen kann (vgl. Mahnken 2011, 
24). Aus diesem Grund kann ein Kind sowohl eine Beeinträchtigung als auch 
eine Behinderung haben. Aufgrund der besseren Lesebarkeit wird diese Kons-
tellation mitgedacht, jedoch auf die Formulierung ‚und/oder‘ im Text verzichtet. 
Auf Basis dieses Verständnisses wird in der Arbeit von den alternativen und im 



91 Einleitung

Spezialdiskurs anzutreffenden Bezeichnungen wie ‚Kinder mit Behinderungen‘ 
oder ‚Kinder mit besonderen Bedürfnissen‘ abgesehen. Die erste Formulierung 
würde nicht berücksichtigen, dass eine Beeinträchtigung nicht zwingend zu einer 
Behinderung der Kinder führen muss. Auch die zweite Bezeichnung erscheint 
für die Spezifizierung der Ausgangslage nicht zielführend, denn jedes Kind hat 
zu einem gewissen Zeitpunkt, in gewissen Situationen Bedürfnisse, die in diesen 
Kontexten im Vergleich zu anderen Kindern als besonders erscheinen.

Der Aufbau der Arbeit gliedert sich in drei große Teile. Die Herstellungspro-
zesse der Konstruktionen von ‚Behinderung‘ und ‚Normalität‘ werden auf der 
Diskursebene, der strukturellen Ebene und der Ebene der individuellen Strategien 
der frühpädagogischen Fachkräfte nachgezeichnet, analysiert und diskutiert. Im 
ersten Teil der Forschungsarbeit wird der Zugang zum Forschungsgegenstand 
aufbereitet. Die für diese Forschungsarbeit ausgewählten und für die Thematik 
relevanten Diskurse der (Integrations-/Inklusions-)Pädagogik der Erziehungswis-
senschaft sowie der Soziologie werden erläutert und hinsichtlich der Konstruktio-
nen von ‚Behinderung‘ und ‚Normalität‘ und ihrer Bedeutung für die Umsetzung 
einer inklusiven Bildung in der Frühpädagogik diskutiert. Dieser Struktur fol-
gend werden im zweiten Kapitel der Forschungsarbeit verschiedene Perspektiven 
auf ‚Behinderung‘ dargestellt, hinsichtlich ihrer Bedeutung für die Herstellung 
von Konstruktionen von ‚Normalität‘ analysiert und das Verhältnis der beiden 
Kategorien ‚Behinderung‘ und ‚Normalität‘ im (früh-)pädagogischen Diskurs 
aufgezeigt. Dies schließt die Auseinandersetzung mit den unterschiedlichen 
Behinderungsmodellen, dem medizinisch-individuellen Modell, die interaktionis-
tische, sozialwissenschaftliche Perspektive auf ‚Behinderung‘ sowie den kultur-
wissenschaftlichen Zugang, mit ein. Als grundlegende Theorie über ‚Normalität‘ 
in der Praxis der Frühpädagogik, bezieht sich die Diskussion in dieser Arbeit auf 
die Theorie von Link (2013), die im Hinblick auf die Strategien zur Konstruktion 
von ‚Normalität‘ als Auswertungsfolie des empirischen Materials genutzt wird. 
Im dritten Kapitel werden markante Entwicklungsschritte der Frühpädagogik in 
Bezug auf Professionalisierung, Professionalität und professionelles Handeln in 
der frühpädagogischen Praxis skizziert und die Bedeutung von Handlungsorien-
tierungen der frühpädagogischen Fachkräfte herausgearbeitet. Als Analyserahmen 
hierfür dient das Kompetenz-Modell von Fröhlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann 
und Pietsch et al. (2011), welches die Bedeutung der Handlungsorientierungen 
für die Forschungsfrage aufzeigt. Die Kindertagesstätte als Raum der Umsetzung 
einer inklusiven Bildung wird in Kapitel 4 dargestellt. Dieses Kapitel stellt den 
Arbeitsalltag der interviewten frühpädagogischen Fachkräfte dar und markiert die 
strukturelle Ebene, die in Anlehnung an Waldschmidt auch als Ebene „operati-
ver Verfahren“ (Waldschmidt 1998, 3) bezeichnet wird. Es folgen Erläuterungen 

http://dx.doi.org/10.1007/978-3-658-20397-9_4
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zu ausgewählten rechtlichen Grundlagen und ein Blick in die Berichterstattung 
zur Bildungsbeteiligung von Kindern mit Beeinträchtigungen oder (drohenden) 
Behinderungen. In den Mittelpunkt der Betrachtung treten die frühpädagogischen 
Fachkräfte im Abschnitt 4.3, in welchem Indikatoren einer inklusiven Qualität in 
der Kindertagesstätte vorgestellt und die damit verbundenen Aufgaben und die 
Rolle der frühpädagogischen Fachkraft analysiert werden. Im fünften Kapitel 
werden die theoretischen Perspektiven auf ‚Normalität‘ und ‚Behinderung‘ sowie 
ihre Bedeutung für eine frühkindliche inklusive Bildung zusammengefasst. Das 
Kapitel schließt den ersten Teil der Arbeit.

Der zweite große Teil der Arbeit umfasst die Beschreibung des methodischen 
Vorgehens sowie die Darstellung der generierten Ergebnisse aus der empirischen 
Studie. Im sechsten Kapitel wird der Forschungsgegenstand verdichtet und das 
Forschungsdesign sowie die verschiedenen Auswertungsschritte der Dokumen-
tarischen Methode in Anlehnung an Bohnsack (2011) und Nohl (2012; 2013) 
erläutert. Die Ergebnisse der empirischen Studie werden in der Darstellung der 
mehrdimensionalen und relationalen Typologie rekonstruierter Handlungsorientie-
rungen dargelegt, die auf Basis von Erzählungen, Beschreibungen und Argumen-
tationen frühpädagogischer Fachkräfte bezüglich ihrer Performanz im täglichen 
Agieren im pädagogischen Kontext generiert werden konnte (s. Kapitel 7). Die 
rekonstruierten Handlungsorientierungen geben einen Einblick in die konkreten 
subjektiven Strategien der frühpädagogischen Fachkräfte in ihrer Handlungspraxis 
im Bereich der Frühpädagogik.

Dritter und letzter Teil dieser Arbeit ist die Diskussion und Einordnung der 
Ergebnisse in den frühpädagogischen Fachdiskurs in Kapitel 8. Er stellt eine 
Annäherung an die gegenwärtigen Perspektiven auf ‚Behinderung‘ und die Her-
stellungsstrategien von ‚Normalität‘ frühpädagogischer Fachkräfte in Kinderta-
gesstätten dar. Die Ergebnisse zeigen, welche Wahrnehmungs- und Denkweisen 
diesen Perspektiven zugrunde liegen und identifizieren Einflussfaktoren, die zum 
einen auf die Perspektiven von ‚Behinderung‘ und ‚Normalität‘ wirken und zum 
anderen für die konkrete Umsetzung der inklusiven Frühpädagogik in der Pra-
xis aus Sicht der frühpädagogischen Fachkräfte relevant sind. Die Ausarbeitung 
schließt mit einer zusammenfassenden Betrachtung. Hier werden sowohl Limi-
tationsaspekte der Forschungsarbeit begründet als auch Perspektiven für weitere 
Forschungsaktivitäten im Kontext von Professionalität frühpädagogischer Fach-
kräfte und der Umsetzung einer inklusiven Bildung aufgezeigt.

http://dx.doi.org/10.1007/978-3-658-20397-9_4#Sec3
http://dx.doi.org/10.1007/978-3-658-20397-9_7
http://dx.doi.org/10.1007/978-3-658-20397-9_8
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Perspektiven auf Behinderung und 
Normalität ausgewählter Fachdiskurse

„Wer im Alltag etwas über Behinderung wissen will, wendet sich in der Regel an 
einen Arzt. Niemand käme ohne weiteres auf die Idee eine Soziologin oder einen 
Soziologen zu bemühen“ (Kastl 2010, 43).

Warum eigentlich nicht? Denn wie die weiteren Ausführungen zeigen werden, 
reicht eine medizinische Perspektive auf ‚Behinderung‘ nicht aus, um das Phä-
nomen ‚Behinderung‘, seine möglichen Reaktionen und Folgen für die Entwick-
lung der Kinder mit einer Beeinträchtigung oder einer (drohenden) Behinderung 
zu erfassen.

Anknüpfend an die einführenden Überlegungen zum Recht auf Bildung, der 
Forderung eines inklusiven Bildungssystems, wird die bildungspolitische und 
menschrechtliche Ebene in diesem Kapitel verlassen und der Blick auf die Kate-
gorien ‚Behinderung‘ und ‚Normalität‘ im pädagogischen Kontext geschärft. 
‚Behinderung‘ ist zweifellos auch in der Pädagogik eine viel verwendete, in 
ihrem Gebrauch keineswegs unumstrittene und eine sich wandelnde Begrifflich-
keit. Seitz betont hierzu, dass sich im Wandel der Begriffsbedeutung von ‚Behin-
derung‘ stets die gesellschaftlich verhandelten Perspektiven, Denkströmungen 
zum Ausdruck kommen und sich darin letztlich auch die Vorstellungen von ‚Nor-
malität‘ widerspiegeln (vgl. Seitz 2010, 49). Die beiden Kategorien ‚Normali-
tät‘ und ‚Behinderung‘ sind eng miteinander verknüpft - so wird die Kategorie 
‚Behinderung‘ als Abweichung von ‚Normalität‘ identifiziert, so dass beide Kate-
gorien in Abhängigkeit und sich bedingender Wechselwirkung zueinanderstehen. 
Gleichwohl sich die Kategorie ‚Normalität‘ demzufolge als konstituierend für 
die Kategorie ‚Behinderung‘ darstellt, wurde die Kategorie ‚Normalität‘ im päd-
agogischen Diskurs wie auch in anderen Diskursen nur selten in den Fokus der 
Betrachtung gerückt (vgl. u.a. Schildmann 2001, 7; Waldschmidt 2004, 142). 

2

© Springer Fachmedien Wiesbaden GmbH 2018 
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„Normalität wird kurz erwähnt, belanglos erörtert, in einigen randständigen Wer-
ken fragmentiert aufgenommen, […] die Übergänge zur Normenproblematik sind 
fließend, ohne dass die kategoriale Spezifik von Normalität aufgearbeitet würde“ 
(Waldschmidt 2004, 143). Wie u.a. im pädagogischen Diskurs zu erkennen ist, 
gilt sie dennoch als selbstverständlicher Bezugspunkt zur Kategorie ‚Behinde-
rung‘. Weinmann betont, dass insbesondere die Studie des Dortmunder Literatur-
wissenschaftlers und Diskurstheoretikers Link (1996; 2013) durch seine Theorie 
über den Normalismus, wichtige Impulse für die theoretische Auseinandersetzung 
setzte, indem er die Kategorie der ‚Normalität‘ aus dem ‚toten Winkel der Refle-
xion‘ holte (vgl. Weinmann 2001, 17; auch Waldschmidt 1998, 9).

Da in der Rekonstruktion der handlungsleitenden Orientierungen der früh-
pädagogischen Fachkräfte, die impliziten Perspektiven auf ‚Behinderung‘ und 
‚Normalität’ idenzitifziert und sichtbar werden, ist es in diesem Kapitel zunächst 
notwendig, die verschiedenen Modelle, Konstruktionen und Perspektiven auf 
‚Behinderung‘ in ihrem theoretischen Verständnis zu erläutern. Hierbei wird spe-
ziell auf das medizinisch-individuelle Modell und die interaktionistische/soziale 
sowie von den Disability Studies geprägte kulturwissenschaftliche Perspektive 
auf ‚Behinderung‘ in Abschnitt 2.1 eingegangen. Da in dieser Arbeit von der 
Annahme ausgegangen wird, dass sich die Kategorie ‚Behinderung‘ wie bereits 
erwähnt in Abhängigkeit zur Kategorie ‚Normalität‘ konstituiert, werden im 
anschließenden Abschnitt 2.2 die verschiedenen Strategien zur Herstellung von 
‚Normalität‘ auf Basis der Theorie über den Normalismus von Link (2013) erklärt 
und diese Strategien in Anlehnung an die Arbeit von Lingenauber (2003) im inte-
grationspädagogischen Diskurs nachgezeichnet (s. Abschnitt 2.3). Im Hinblick 
auf die für diese Arbeit relevanten Thematisierungsweisen von ‚Normalität‘ und 
‚Behinderung‘ offenbart dies wichtige Erkenntnisse, gerade weil stellenweise im 
pädagogischen Diskurs, die inklusive Pädagogik in Abgrenzung zur integrations-
pädagogischen Umsetzung diskutiert wird. Diese normalistischen Strategien nach 
Link sind des Weiteren relevant, da sie nicht nur im Theorieteil auf der Diskurse-
bene und auf der operativen Ebene der frühpädagogischen Praxis in dieser Arbeit 
nachgezeichnet werden, sondern ebenso als theoretische Diskussions- und Ana-
lysefolie der Auswertung des empirischen Datenmaterials fungieren. Diese Her-
angehensweise an den Forschungsgegenstand schließt an die Annahme an, dass 
die Perspektive, aus der Behinderungen von Kindern wahrgenommen werden, 
entscheidend für das pädagogische Handeln der frühpädagogischen Fachkräfte 
und die Grundannahmen zur Gestaltung von Bildungsprozessen ist (vgl. u.a. 
Lindemann/Vossler 2000, 100). Sie stehen folglich in Wechselwirkung zu den 
jeweiligen Herstellungsstrategien von ‚Normalität‘ in der beruflichen Praxis der 
frühpädagogischen Fachkräfte im Gruppengeschehen. Das Kapitel schließt mit 
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einer zusammenfassenden Betrachtung des Verhältnisses zwischen ‚Behinderung‘ 
und ‚Normalität‘ und zeigt aus normalismustheoretischer Perspektive Verände-
rungstendenzen im (früh-)pädagogischen Diskurs auf (s. Abschnitt 2.4).

2.1  Konstruktionen von Behinderung – Eine 
Kategorie der Abweichung von Normalität?

Der Begriff ‚Behinderung‘ spielte bis in die 1960er Jahre in der Pädagogik kaum 
eine Rolle. In Bezug auf die aktuellen pädagogischen Diskussionen und Ent-
wicklungen in den pädagogischen Spezialdiskursen (z.B. der Heilpädagogik, 
Integrations- und Inklusionspädagogik) erscheint eine Auseinandersetzung mit 
dieser Kategorie für die Forschungsarbeit jedoch als unerlässlich. Im vorschuli-
schen, frühkindlichen Bereich stellt die Heilpädagogik als ‚spezielle‘ pädagogi-
sche Richtung bei Behinderung die Bezugsdisziplin dar. ‚Behinderung‘, hier als 
zentraler Begriff, markiert zunächst das heilpädagogische Aufgaben- und Arbeits-
feld. Auf die heilpädagogische Expertise wird auch im Kontext einer inklusiven 
Bildung in der Kindertagesstätte als multiprofessionelle Ausrichtung in der päd-
agogischen Arbeit Bezug genommen. So fordert beispielsweise Heimlich für die 
Umsetzung einer qualitativ hochwertigen inklusiven Bildung, dass in jeder Kin-
dertagesstätte bei Bedarf auch heilpädagogische Fachkräfte zur Verfügung stehen 
und dadurch die pädagogische Arbeit durch eine behindertenpädagogische Exper-
tise bereichert werden sollte (vgl. Heimlich 2013a, 27).

Anfang der 1970er Jahre wurde der Behinderungsbegriff mit dem grundlegen-
den Werk „Pädagogik der Behinderten“ von Bleidick (1974) explizit als Bezugs-
punkt in der Behindertenpädagogik bzw. der Heilpädagogik und allgemein in die 
Pädagogik eingeführt und lehnte sich hierbei an die sozialrechtliche Definition 
zur Bedarfs- und Leistungsbestimmung für Menschen mit Behinderungen an 
(vgl. Moser/Sasse 2008, 32). Biewer merkt in diesem Zusammenhang kritisch 
an: „Im historischen Rückblick auf die Geschichte der Heilpädagogik stellt sich 
die Frage, warum ein Begriff, der auf keine originär pädagogischen Ursprünge 
zurückgreifen konnte, zu einem der wichtigsten Termini im Zusammenhang mit 
Störungen des Erziehungs- und Bildungsprozesses avancieren konnte“ (Biewer 
2010, 39, hierzu auch Bleidick 1974, 75; Danz 2011, 17). Diese Bedeutsamkeit 
hat dieser Begriff im pädagogischen Diskurs bis heute nicht verloren, so dass er 
in der Auseinandersetzung mit einer inklusiven frühkindlichen Bildung weiterhin 
relevant ist.

Sowohl im pädagogischen Diskurs als auch in anderen Fachdiskursen zeigt 
sich, dass es keine einheitliche, allgemein anerkannte Begriffsbestimmung 
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von ‚Behinderung‘ gibt. Die verschiedenen Zugänge und Erklärungsansätze 
der jeweiligen Fachdisziplinen variieren. Gleichwohl sie sich auf den konkre-
ten Umgang mit den Kindern, auf die Art und Weise der Gestaltung des päda-
gogischen Alltags durch die frühpädagogische Fachkraft und somit auch auf die 
Sicherstellung von Teilhabechancen der Kinder, insbesondere der Kinder mit 
einer Beeinträchtigung oder einer (drohenden) Behinderung, unterschiedlich 
auswirken (vgl. Bleidick 1999, 19ff; Moser/Sasse 2008, 14; Sander 2009, 99; 
Biewer 2010, 39). So richtet sich beispielsweise die sozialrechtliche Perspektive 
auf die Art und den Grad der Behinderung in Bezug auf die Leistungsgewährung 
von Hilfen (Frühförderung, Eingliederungshilfen) aus, aus medizinischer Sicht 
wird ‚Behinderung‘ in Bezug auf mögliche Krankheitsfolgen und Behandlungs-
methoden (z.B. Hörgerät bei einer Hörbeeinträchtigung) betrachtet, die (heil-)
pädagogische Perspektive thematisiert ‚Behinderung‘ im Kontext ihrer Überle-
gungen hinsichtlich der Gestaltung von Spiel- und Lernprozessen während in der 
Soziologie die Perspektive auf die sozial-emotionale Integration, Ungleichheitser-
fahrungen und Teilhabechancen bzw. Barrieren der Kinder im System Kinderta-
gesstätte fokussiert wird (vgl. Dederich 2016, 107).

Die Auseinandersetzung mit dem Begriff ‚Behinderung‘ gestaltet sich mit-
unter als schwieriges Unterfangen, denn eine Systematisierung des Behinde-
rungsbegriffes, auch in Abgrenzung anderer teilweise synonym verwendeter 
Begriffe wie Störungen, Schädigungen oder Beeinträchtigungen wurde zwar 
in der differenzierten Fachliteratur1 versucht, allerdings blieb sie bis heute im 
pädagogischen Diskurs uneinheitlich. Danz spricht hier von einem „Begriff 
voller Hindernisse“ (Danz 2011). Dies wird u.a. anschaulich in der Unterschei-
dung und Abgrenzung der Konzepte von ‚Behinderung‘ aus der medizinischen 
(‚Behinderung‘ als individuelle Kategorie), der systemtheoretischen (‚Behin-
derung‘ als Resultat der Ausdifferenzierung des Bildungswesens nach dem 
Leistungsaspekt), der interaktionistischen (‚Behinderung‘ als Resultat sozialer 
Reaktionen in Form von Typisierung, Etikettierung und Kontrolle) sowie der 
gesellschaftlichen (‚Behinderung‘ als Produkt der Gesellschaft und Folge der 
Gesetzmäßigkeiten des Produktionsprozesses) theoretischen Perspektive auf die 
Kategorie ‚Behinderung‘ (vgl. Biewer 2010, 41f).

Obwohl diese unterschiedlichen Modelle, Konzepte und Perspektiven von und 
auf ‚Behinderung‘ ihren Ursprung nicht in der Frühpädagogik haben und ebenso 

1Hierzu weiterführend u.a. in Danz, Simone (2011): Behinderung. Ein Begriff voller Hin-
dernisse. Frankfurt a.M.; Eberwein, Hans/Sasse, Ada (Hrsg.) (1998): Behindert sein oder 
behindert werden? Interdisziplinäre Analysen zum Behinderungsbegriff. Berlin; Lindmeier, 
Christian (1993): Behinderung - Phänomen oder Faktum? Bad Heilbrunn.
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wenig in der frühpädagogischen Fachdiskussion explizit thematisiert werden, 
sind sie für diese Forschungsarbeit und die Analyse des empirischen Materi-
als relevant. „Da der Mensch als ‚bio-psycho-soziale Einheit‘ betrachtet werden 
kann, sind zum Verständnis behinderter bzw. behindernder Lebenssituationen 
nicht nur erziehungswissenschaftliche, sondern auch soziologische, psychologi-
sche und biologische Theorien und Wissensbestände heranzuziehen“ (Moser/
Sasse 2008, 15). Denn die frühpädagogischen Fachkräfte werden mit diesen 
unterschiedlichen Konzepten von ‚Behinderung‘ in ihrer beruflichen Tätigkeit 
insbesondere im Rahmen einer integrativen oder inklusiven pädagogischen Arbeit 
(Diagnosestellung bei Kindern (Medizin), Bewilligungsverfahren von Förde-
rungsmaßnahmen (Recht), Methodik und Didaktik der inklusiven Bildung (Päd-
agogik)) unweigerlich damit konfrontiert. Sie müssen sich mit diesen Konzepten 
auseinandersetzen und entwickeln auf Basis der Erfahrungen u.a. im Kontakt mit 
den Kindern, im Austausch mit dem pädagogischen Team und in der inhaltlichen 
Beschäftigung mit dieser Thematik, eine individuelle Perspektive auf ‚Behinde-
rung‘ und ‚Normalität‘ in ihrer Rolle als frühpädagogische Fachkraft. Insofern 
ist anzunehmen, dass diese theoretischen Konzepte von ‚Behinderung‘ auch die 
jeweiligen Vorstellungen und Perspektiven in Bezug auf die Kategorien ‚Behin-
derung‘ und ‚Normalität‘ - im Wesentlichen auch die Perspektive auf das ‚Kind-
Sein‘ und den Umgang mit Kindern im Gruppenalltag der Kindertagesstätte 
implizit und/oder explizit beeinflussen.

Zu fragen gilt, inwiefern sich diese in der konkreten Gestaltung einer früh-
pädagogischen Praxis wirkungsmächtig zeigen und zum Ausdruck kommen. 
Denn diese subjektiven Perspektiven sind nie losgelöst von theoretischen wis-
senschaftlichen Orientierungen und Erkenntnissen sowie den Erfahrungen in 
der Praxis und stehen in Wechselwirkung zueinander. Moser und Sasse geben 
hier ein passendes Beispiel: „Eine Lehrerin, die mit Blick auf einen entwick-
lungsverzögerten und langsam lernenden Schüler feststellt, dass er nicht in die 
Grundschule, sondern in die Sonderschule für Lernbehinderte ‚gehöre‘, bedient 
sich bei der Formulierung ihrer Aussage verschiedener theoretischer Erwägun-
gen: Sie hat klare Vorstellungen von einem durchschnittlichen Grundschüler, von 
einem durchschnittlichen Sonderschüler und außerdem ein klares professionelles 
Aufgabenverständnis, welches offenbar die pädagogische Unterstützung eines 
Sonderschülers an der Grundschule ausschließt“ (Moser/Sasse 2008, 17). Der 
Bezugsrahmen der Lehrerin für diese Aussage ist vor allem schulorganisatorisch 
strukturell. Wird dieses Fallbeispiel z.B. aus einer ökosystemtheoretischen oder 
professionstheoretischen Sichtweise betrachtet, stellen sich andere Analysefra-
gen: Ist der Schüler oder die Lehrerin an der Schule fehlplatziert? - Denn schein-
bar ist es der Lehrerin nicht gelungen, dem Schüler im Rahmen der Grundschule 
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angemessene Lernangebote zu unterbreiten. Besteht die Möglichkeit, dass sich 
Schüler und Lehrerin eine gemeinsame Basis erarbeiten können, um gemeinsam 
zu bleiben? Welche Voraussetzungen müssen dazu erfüllt sein? (vgl. ebd.).

Aufgrund dieses (im Beispiel dargestellten) Zusammenhangs werden die ver-
schiedenen Perspektiven in ihrer theoretischen Konzeption im Folgenden skiz-
ziert. Obwohl erst die Ergebnisse der Forschungsarbeit in der Rekonstruktion der 
Handlungsorientierungen der frühpädagogischen Fachkräfte verdeutlichen wer-
den, aus welcher Perspektive die Interviewten Behinderungen der Kinder in Ver-
bindung mit ihrem Normalitätsverständnis wahrnehmen und ob und in welcher 
Art und Weise sich die folgenden Theoriekonzepte in ihren Aussagen tatsächlich 
abbilden.

2.1.1  Behinderung als individuelles Modell

Die individualtheoretische Sichtweise auf ‚Behinderung‘ konstituiert ‚Behinde-
rung‘ als individuelles Defizit, dessen Auftreten spezifische Hilfs- und Unterstüt-
zungsleistungen gegenüber den Kindern von den frühpädagogischen Fachkräften 
erforderlich machen. Im Zuge dieser Perspektive werden die einzelnen Kinder 
über ihre individuelle(n) Normabweichung(en) definiert. In diesem Verständ-
nis ist das Kind behindert (vgl. Lindmeier/Lindmeier 2012, 16). Insbesondere im 
Zuge der Abgrenzung der Heilpädagogik/Behindertenpädagogik als Teildiszip-
lin der Erziehungswissenschaft wurden medizinische oder psychologische Fach-
termini gewählt, die allerdings eine bestimmte Gruppe von Kindern gemäß ihren 
individuellen Ausgangslagen von der Gruppe der als ‚normal‘ geltenden Kinder 
explizit abgrenzen und klinische Kategorisierungen und Differenzierungen von 
krank und gesund oder ‚normal‘ und ‚unnormal‘/abweichend als personenbe-
schreibende Merkmale gebrauchen. Aufgrund dieser Nähe zum medizinischen 
Feld wird das individuelle Modell stellenweise im Diskurs auch als medizinisches 
Modell bezeichnet (vgl. Hirschberg 2009a, 105; Kastl 2010, 48). Im Kontext 
der Pädagogik wird diese individualtheoretische Perspektive insbesondere in der 
Legitimation der Abgrenzung und Konstituierung einer Heil-/Sonder- bzw. Behin-
dertenpädagogik von der ‚Allgemeinen Pädagogik‘ genutzt. Wird exemplarisch 
ein Blick in das bereits erwähnte Werk von Bleidick „Pädagogik der Behinder-
ten“ von 1974 geworfen, so wird diese personen- und merkmalsbezogene Per-
spektive auf ‚Behinderung‘ im pädagogischen Diskurs offensichtlich. Bleidick 
macht in seinem Erklärungsansatz bezüglich des Behinderungsbegriffs das Kind 
zur/zum Behinderten und setzt ‚Behinderung‘ in seiner Definition mit Krankheit, 
Folgeleiden von Krankheit, Devianz, Dysfunktionalität und Defekt gleich. Er ver-
wendet den Begriff ‚Behinderung‘ als Oberbegriff für psychische und physische 
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Beeinträchtigungen und zur Abgrenzung vom ‚Gesunden‘, ‚Nichtbehinderten‘, 
‚Funktionstüchtigen‘. Die Begriffsbedeutung ist angelegt an einen Maßstab, der 
sich an dem zu Erwartenden, an dem statistisch ‚Normalen‘ orientiert und damit 
am Erleben und Verhalten der Kinder ohne eine Behinderung (vgl. Bleidick 1974, 
77, 194). „Behinderte wären in diesem Sinne – nach einer jeweils zu treffenden 
Übereinkunft des messenden sozialen und psychischen Bezugssystems – Abwei-
chungen vom Durchschnitt, genauer vom regelhaft durchschnittlichen ‚Unbe-
hindertsein‘, Intaktsein und Gesundsein“ (Bleidick 1974, 77). Die Behinderung 
des Kindes wird für die Pädagogik insofern relevant, als sie eine entscheidende 
intervenierende Variable in der frühkindlichen Bildung, Erziehung und Betreuung 
darstellt. Dies bedeutet, dass das differentium specificum – die Abweichungs-
erscheinung des Kindes von der Norm als Aufgabe der Erziehung und Bildung 
gesehen wird. Im pädagogischen Kontext sind nicht die medizinisch diagnosti-
zierten Beeinträchtigungen des Kindes relevant, sondern die Auswirkungen der 
kindlichen Beeinträchtigung, die den Absichten der Erziehung entgegenstehen 
könnten. Die Perspektive bleibt jedoch individualtheoretisch, da sie grundlegend 
von der Störung der Bildsamkeit des Kindes ausgeht. Die eingeschränkten (Lern-) 
Möglichkeiten des Kindes, ‚stören‘ den ‚normalen‘ Erziehungs- und Bildungs-
prozess insofern, als aufgrund dieser ‚besonderen‘ Ausgangslage (des nicht Nor-
malen), spezielle Kenntnisse und spezielle Lernmethoden benötigt werden. Diese 
Argumentation versucht gleichzeitig, die Spezifizität und Institutionalisierung der 
Heilpädagogik/Sonderpädagogik zu rechtfertigen (vgl. Bleidick 1974, 84, 195; 
Lindmeier/Lindmeier 2012, 17). Die Kategorie ‚Behinderung‘ markiert als Gegen-
stand/Ausgangspunkt der Behindertenpädagogik einen besonderen Bildungs- 
und Erziehungsprozess, ausgelöst durch eine als vermindert oder ‚andersartig‘ 
bewertete Bildsamkeit, eine veränderte Lernfähigkeit und vermutete erschwerte 
oder ‚andersartige‘ erzieherische Ansprechbarkeit eines Kindes aufgrund seiner 
Beeinträchtigung oder (drohenden) Behinderung (vgl. Bleidick 1974, 195). Diese 
Konstituierungsversuche der Heil- und Sonderpädagogik sind insofern kritisch 
zu sehen, da diese Suche nach dem Unterschiedlichen und Besonderen gegen-
über dem Allgemeinen, dem grundsätzlichen Prinzip der Bildung, Erziehung und 
Betreuung, die allen Kindern gemäß ihren individuellen Bedürfnissen gerecht zu 
werden versucht, entgegensteht (u.a. auch Bleidick 1999, 99; Speck 2008, 187). So 
haben Bildung und Erziehung in erster Linie den generellen Anspruch, das Kind in 
seiner Entwicklung zu begleiten und Einwirkungen auf diesen Prozess zu erken-
nen. So warnt Lindmeier davor, nicht durch eine Blickverengung und die Her-
vorhebung eines Aspektes des Kindes (hier die Beeinträchtigung oder (drohende) 
Behinderung), die Möglichkeiten und Bedürfnisse, die die Kinder haben, zu über-
sehen oder durch eine defizitorientierte Brille wahrzunehmen (vgl. Lindmeier 
1993, 61). Jedoch erkennen Lindmeier und Lindmeier ebenso den großen Einfluss 
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