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Aus dem Inhalt

Krisen bringen Einzelne und Gesellschaften in Bedrängnis, Bruch-

linien und Ungerechtigkeiten hinsichtlich der Verteilung von materi-

ellen und immateriellen Ressourcen zeigen sich deutlicher. Gleich-

zeitig bergen Krisen die Chance, fantasievolle Lösungsansätze zu 

entwickeln und neue Wege zu beschreiten.  

Die Beiträge widmen sich folgenden Themenfeldern:

–	 Von der Krise der Bildung zur Bildung für Krisenzeiten

–	 Resilienz in der Krise: Persönlichkeit stärken – Begabungen 

fördern

–	 Lernen im Lockdown

–	 Krise und Bildungsgerechtigkeit

–	 Lernen aus der Krise

Im Dialog

–	 „Bildung in der Krise.“ Nina Bremm, Gregor Örley und Michael 

Schratz im Trilog. 

Vorschau auf Heft 9 (2023)

	 Es ist unbestritten, dass Lehrpersonen einen spezifischen Blick 

auf Unterricht haben. Wie man bei Studierenden die damit 

verbundenen Kompetenzen anbahnt und fördert, ist bereits 

Gegenstand intensiver Diskussionen. Wie kann Schule in die 

hochschulische Ausbildung hineinwirken? Wie kann man die 

professionelle Wahrnehmung von Unterricht fördern? Welche 

Rolle spielen hierbei Unterrichts-Videovignetten und welche 

Potenziale, aber auch Herausforderungen lassen sich in hoch-

schulischer Lerngelegenheiten identifizieren? Dies sind zentrale 

Fragen, die in der nächsten Transfer-Ausgabe „Videovignetten – 

Unterricht professionell wahrnehmen“ diskutiert werden.
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Hendrik Trescher und Michael Börner

Die Krise als konstitutives Moment pädagogischer 
Professionalität.  
Zur Wiederentdeckung und Würdigung der  
Krisenhaftigkeit pädagogischen Handelns am  
Beispiel integrativer Kindertageseinrichtungen

Crisis as a constitutive factor of pedagogical  
professionalism.  
About the necessity of rediscovering and appreciating 
crisis in pedagogical practice using the example of 
integrative day-care facilities

Zusammenfassung
Ausgehend von einem Krisenbegriff nach Ulrich Oevermann setzt sich der Beitrag mit der 
Krisenhaftigkeit pädagogischen Handelns auseinander und legt dar, inwiefern die Krise als 
zentrales Charakteristikum pädagogischen Handelns und Schlüsselelement pädagogischer 
Professionalität gesehen werden kann. In der Folge wird die Bedeutung des Zugangs an-
hand von Auszügen aus dem Forschungsprojekt „Inklusion als Herausforderung für integ-
rative Kindertageseinrichtungen“ (2017-2019) veranschaulicht und diskutiert. Der Beitrag 
schließt mit einem Plädoyer für die (Wieder-)Entdeckung des Krisenbegriffs für pädagogi-
sches Handeln und einigen handlungspraktischen Anstößen.

Abstract 
Following the concept of ‚crisis‘ based on the works of Ulrich Oevermann, the article shows 
how ‚crisis‘ can be seen as a central characteristic of pedagogical action and a key element 
of pedagogical professionalism. After the theoretical foundations have been laid, the article 
devotes itself to the exemplification and further discussion of the theoretical approach, using 
excerpts from data gathered in the research project “Inclusion as a challenge for integrative 
day care centers” (2017-2019). The article closes with a plea for the (re-)discovery of the 
concept of crisis for pedagogical action and some practical impulses.
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1  Einleitendes

Krisensituationen, Krisengespräche, Krisengipfel, Krisengebiet, Kriseninterventionen und 
Krisenmanagement. Wird der Begriff Krise im tagespolitischen Geschehen verwendet, dann 
meist im Sinne einer längerfristigen, potenziell existenzbedrohenden Notsituation. Wenn 
im vorliegenden Beitrag hingegen von Krise gesprochen wird, wird sich stattdessen an der 
folgenden Definition aus der Online-Ausgabe des „Etymologischen Wörterbuchs des Deut-
schen“, das in das „Digitale Wörterbuch der deutschen Sprache“ integriert ist, orientiert. 
Hier finden sich die folgenden Bedeutungsursprünge aus dem Griechischen: „(κρίνειν) 
scheiden, trennen, auswählen, entscheiden, (ver)urteilen, anklagen“ (dwds.de, 1993). Im 
Mittelpunkt des Beitrags wird ein Zugang stehen, der den Kern von Krise nicht (notwendi-
gerweise) in einer Ausnahmesituation oder existenziellen Notlage verortet, sondern in dem 
Moment der Entscheidung bzw. des Auswählens. Die Auseinandersetzung, die dabei ange-
strebt wird, richtet sich auf das Feld pädagogischen Handelns. Dies geschieht zum einen auf 
einer allgemeinen Ebene, indem sich mit der Bedeutung des Begriffs Krise für pädagogisches 
Handeln als Handlungstypus beschäftigt wird. Zum anderen geschieht dies aber auch auf 
einer besonderen Ebene, indem mit pädagogischem Handeln in integrativen Kindertages-
einrichtungen ein konkretes pädagogisches Handlungsfeld aufgegriffen und vor dem Hin-
tergrund des Krisenbegriffs exemplarisch in den Blick genommen wird. Im Zuge dessen wird 
sich auf ein Begriffsverständnis gestützt, das Krise als zentrales Charakteristikum pädagogi-
schen Handelns und Schlüsselelement pädagogischer Professionalität begreift. Grundlegend 
ist hierfür der Anschluss an die sozialisations- und professionalisierungstheoretischen Arbei-
ten Ulrich Oevermanns (Oevermann, 2016a; 2016b; 2002; 1996), in dessen Gesamtwerk 
die – von ihm als Komplementärbegriffe gedachten – Begriffe ‚Krise‘ und ‚Routine‘ von 
tragender Bedeutung sind.
Zum Aufbau des Beitrags: Im ersten Abschnitt werden die Begriffe ‚Krise‘ und ‚Routine‘ 
entlang des Oevermann´schen Zugangs erarbeitet und dann auf pädagogisches Handeln als 
Handlungstypus übertragen. In der Folge wird diese theoretische Grundlegung zur Darstel-
lung und Reflexion von Ergebnissen des Forschungsprojekts „Inklusion als Herausforderung 
für integrative Kindertageseinrichtungen“ (Trescher & Börner, 2023) genutzt und anhand 
konkreter Beispiele aus der pädagogischen Handlungspraxis diskutiert. Zuvor wird noch in 
der gebotenen Kürze auf das Projekt selbst eingegangen. Abgeschlossen wird der Beitrag mit 
einem Plädoyer für die (Wieder-)Entdeckung des Krisenbegriffs für pädagogisches Handeln 
und einigen handlungspraktischen Überlegungen, ausgehend von der Diskussion der empi-
rischen Ergebnisse.
Der Beitrag hat somit einen zweigeteilten Charakter. Zum einen versteht er sich als the-
oretischer Beitrag, der die aktuellen Debatten um und mit dem Begriff Krise um die 
Oevermann´sche Lesart erweitern will. Nach Ansicht der Autoren bergen Oevemanns Ar-
beiten ein großes Potenzial für die kritische Reflexion (nicht nur) pädagogischen Handelns, 
sodass er es sich lohnt, diese (wieder) verstärkt in den Blick zu nehmen. Andererseits versteht 
sich der Beitrag aber auch als eine Art Forschungsbericht, der Ergebnisse aus der Befor-
schung pädagogischer Handlungspraxis präsentiert, diskutiert und weiterdenkt und gerade 
hierdurch den oben benannten Wert des Oevermann´schen Zugangs hervorzuheben sucht.
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2  Theoretische Grundlegungen: Pädagogisches Handeln und Krise

Im Folgenden werden die theoretischen Grundlagen des Beitrags geklärt. Hier wird es v.a. 
darum gehen, herzuleiten, was gemeint ist, wenn von einer Krisenhaftigkeit pädagogischen 
Handelns gesprochen wird, die in den späteren Abschnitten den Mittelpunkt der Diskussion 
bildet.

2.1  Krise und Routine nach Oevermann
Nach Oevermann sind „Krisen und der Prozeß ihrer Bewältigung […] konstitutiv für Le-
benspraxis, also für die Gattung Mensch überhaupt“ (Oevermann, 2016a, S. 44). Er legt 
dabei ein Verständnis menschlichen Handelns – und damit menschlichen Lebens insgesamt 
– zugrunde, wonach sich dieses als eine kontinuierliche Abfolge von Entscheidungsprozes-
sen begreifen lässt (Oevermann, 2000, S. 64). Jeder Mensch sieht sich ununterbrochen in 
die Situation versetzt, Entscheidungen treffen und diese – freilich in hochgradig differie-
rendem Maße – vor sich selbst oder anderen (ggf. auch erst retrospektiv) rechtfertigen bzw. 
begründen zu müssen. Oevermann spricht hier von den unhintergehbaren Momenten des 
Entscheidungszwangs und der Begründungsverpflichtung (Oevermann, 2016b, S. 77). Un-
hintergehbar deshalb, da menschliches Handeln dem „unabweisbaren Prinzip [unterliegt], 
daß man sich nicht nicht entscheiden kann“ (Oevermann, 2016a, S. 64). Dies meint, dass 
auch die Entscheidung, etwas nicht zu tun, schlussendlich eine Entscheidung darstellt, die 
mit lebenspraktischen Konsequenzen verbunden ist und in der Folge zur nächsten Entschei-
dung führt. An diesem Punkt gewinnen die Begriffe ‚Krise‘ und ‚Routine‘ an Bedeutung.
Oevermann beschreibt die Begriffe als ein sich wechselseitig ausschließendes Begriffspaar, 
wobei die Routine immer nur aus der einst bewältigten Krise erwachsen kann (Oevermann, 
2016a, S. 67). Die Krise steht somit stets am Anfang. Dies ist auch in der Folge bei allen 
weiteren Entscheidungssituationen so, allerdings muss sie sich hier nicht zwangsläufig be-
wusst als solche manifestieren, denn in der Regel wurden in der Vergangenheit bereits Lö-
sungsstrategien entwickelt, die sich in Bezug auf die je konkret vorliegende Entscheidungs-
situation bewährt haben und damit weitgehend gedankenlos angewandt werden können. 
Diese bewährten Lösungsstrategien bzw. das hierin eingebettete Handlungswissen ist es, was 
Oevermann unter dem Begriff der Routine fasst (Oevermann, 2016a, 66–67). Die Routine 
erlaubt es, dass ein Mensch sein Leben ohne fortwährende Störung bzw. nicht im Dauerzu-
stand der Krise leben muss. Sie reduziert – zumindest aus der Perspektive des handelnden 
Menschen – die Komplexität sozialer Situationen, markiert eine Art Automatismus und 
erlaubt es, die Aufmerksamkeit auf andere Dinge zu richten. Die Routine hat eine entlas-
tende Funktion. Sie bedingt, dass sich die Krise nicht (mehr) als solche manifestiert, denn 
sie löst die Situation der Entscheidungskrise auf, bevor sich die Krise verfestigt (Oevermann, 
2016b, S. 75). So konstatiert Oevermann: „Der in der Praxis selbst unmittelbar Handelnde 
folgt in der allergrößten Zahl der Fälle bewußtlos den eingeschliffenen Routinen, durch die 
die Wahl jeweils schon immer subjektiv oder fallspezifisch vorentschieden ist, so daß die 
Krise lebenspraktisch sich nicht manifestiert, sondern eine potentielle bleibt“ (Oevermann, 
2016a, 66–67). Aus einer Außenperspektive heraus betrachtet, wird entlang des hiesigen 
Zugangs also klar, „daß nicht, wie in der Perspektive der Lebenspraxis selbst, die Routine 
den Normalfall bildet, sondern die Krise“ (Oevermann, 2016a, S. 67).
Nun kann es jedoch sein, dass ein Mensch in seinem Leben mit einer Entscheidungssituati-
on konfrontiert wird, in der er eben nicht auf bewährte Handlungsmuster bzw. routinisierte 
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Problemlösungen zurückgreifen kann. Dies wäre dann die Situation, in der sich die Krise 
manifestiert. Oevermann spricht hier von „manifesten Krisen“ (Oevermann, 2016b, S. 77). 
Manifeste Krisen treten dann auf, wenn bewährtes Handlungswissen, welches in der Vergan-
genheit zur Lösung von Krisen entwickelt wurde, gestört wird und neue Lösungen entwi-
ckelt werden müssen, deren Auswirkungen jedoch nicht oder nur bedingt abgesehen werden 
können (Oevermann, 1996, S. 7).1 Bewährt sich das in der manifesten Entscheidungskrise 
neu gewählte Handlungsmuster zur Bewältigung der Krise, kann es sich – wie angemerkt 
– in der Folge wiederum zur Routine verfestigen: „Denn die Routine leitet sich material 
als deren Schließung aus der Krise ab; zur Routine wird, was sich als einstige Krisenlösung 
bewährt hat. Dagegen ist die Krise ein plötzliches Aufbrechen eingespielter vorausgehender 
Routinen, seien es Techniken, Praktiken oder Überzeugungen, und damit ein unvorherseh-
bares Öffnen eines Geschlossenen“ (Oevermann, 1996, S. 7).

2.2  Krise und Routine im Kontext pädagogischen Handelns
Wie lässt sich diese Dialektik von Krise und Routine nun auf pädagogisches Handeln über-
tragen? Mit Oevermann ist pädagogisches Handeln als Handlungstypus zu sehen, der sich 
im Modus einer „stellvertretenden Krisenbewältigung“ (Oevermann, 2002, S. 21) vollzieht. 
Diese Idee von pädagogischer Handlungspraxis setzt dort an, wo ein Mensch in Konfronta-
tion mit einer manifesten (Entscheidungs-)Krise (noch) nicht dazu in der Lage ist, ebendie-
se zu bewältigen, sodass es einer begleiteten bzw. gemeinsamen Krisenbewältigung bedarf.  
Becker-Lenz und Müller-Hermann weisen darauf hin, dass es hier häufig zu Fehlinterpretati-
onen kommt: „Die Oevermannsche Kategorie der ‚stellvertretenden Krisenbewältigung‘ als 
Hauptaufgabe von Professionen wird oft dahingehend missverstanden, dass Professionelle 
anstelle des Klienten und d. h. ohne diesen die Krise bewältigen würden. Das Arbeitsbünd-
nismodell geht jedoch davon aus, dass es eine gemeinsame Krisenbewältigung ist, die nur 
durch eine gemeinsame Anstrengung gelingen kann“ (Becker-Lenz & Müller-Hermann, 
2013, S. 222). Diese stellvertretende Krisenbewältigung vollzieht sich, wird Oevermann 
weiter gefolgt, im Rahmen einer speziellen Beziehungspraxis zwischen pädagogisch han-
delnder Person und Adressat*innen, die er „Arbeitsbündnis“ (Oevermann, 2016b, 115) 
nennt. Garz und Raven schreiben hierzu: Das Arbeitsbündnis „ist ein ‚geschützter Raum‘, 
wo alle Autonomie generierenden (erzeugenden) bzw. restituierenden (wiederherstellenden) 
Prozesse der Sozialisation bzw. Re-Sozialisation in Kooperation zwischen Hilfesuchendem 
und Hilfeleistendem gestaltet werden. So finden z.B. Autonomie generierende Prozesse in 

1	 Entlang eines Oevermann´schen Zugangs würde damit der (aus dem Call zum hiesigen Heft stammende) Satz 
„In Krisenzeiten sind insbesondere Führungskräfte gefordert, rasch (evidenzbasierte) Entscheidungen zu treffen“ 
(Rathgeb et al., 2021, S. 1) insofern auf Widerstand stoßen, als für manifeste Krisensituationen eben keine 
evidenzbasierten Entscheidungsgrundlagen zur Verfügung stehen. Der Rückgriff auf evidenzbasierte Lösungs-
ansätze würde bedeuten, dass die eigentliche Krise bereits bewältigt ist (oder ihre Anerkennung verweigert wird) 
und nun ein technisiertes Handeln im Modus der Routine vollzogen werden würde. In diesem Zusammenhang 
sei auch darauf hingewiesen, dass bereits der Titel des Hefts selbst („Bildung in der Krise?“) wohl für eine ge-
wisse Irritation sorgen würde, denn für Oevermann ist – wie mit Blick auf die bisherigen Ausführungen schnell 
deutlich wird – Bildung konstitutiv mit der Krise und deren Bewältigung verknüpft (Oevermann, 2009, 35ff). 
Bildung kann, wird seinen theoretischen Ansichten gefolgt, gar nicht ohne vorausgegangene Krise gedacht wer-
den: „Bildungsprozesse, darauf verweist schon der Bildungsbegriff von Humboldt, eröffnen sich immer unter 
der Bedingung und in der Logik der Bewältigung von Krisen, wohingegen Lernprozesse eine Angelegenheit der 
Routine, des routinisierten Einübens sind, wie beim Lernen von Vokabeln, beim Auswendig-Lernen von Texten, 
beim Aneignen kodifizierten Wissens“ (Oevermann, 2009, S. 36).
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Arbeitsbündnissen zwischen Lehrern und Schülern und Autonomie restituierende Prozesse 
z.B. in Arbeitsbündnissen zwischen Menschen mit Angststörungen und Psychotherapeuten 
statt“ (Garz & Raven, 2015, S. 122). Das Arbeitsbündnis ist dadurch gekennzeichnet, dass 
die darin involvierten Personen in unterschiedlichem Maße in dieses eingebunden sind. 
Dies entspricht der asymmetrischen Struktur pädagogischen Handelns (Helsper, 2007, 
15ff). Mit Oevermann kann diese Asymmetrie über die Differenz zwischen spezifischer und 
diffuser Beteiligung am Arbeitsbündnis gefasst werden (Oevermann, 2016b, 114; 2002, S. 
40). Zur Unterscheidung zwischen diffusen und spezifischen Sozialbeziehungen führt er 
aus: „Diffus sind solche Beziehungen, in denen derjenige, der ein Thema vermeiden oder 
nicht behandeln will, jeweils die Beweislast trägt, was voraussetzt, dass im Normalfall kein 
mögliches Thema ausgespart bleibt. Das entspricht genau einer Beziehung zwischen ganzen 
Menschen. In spezifischen Sozialbeziehungen hingegen trägt derjenige die Beweislast, der 
ein neues, in der Spezifikation den Rollendefinitionen nicht enthaltenes Thema hinzufügen 
möchte. Das setzt voraus, dass zuvor ein Bereich beziehungsrelevanter Themen konventi-
onell spezifiziert wurde. Dem entspricht genau die Logik von rollenförmigen Sozialbezie-
hungen, in denen durch institutionalisierte Normen, per Vertrag letztlich, in Rollendefini-
tionen festgelegt worden ist, was in diesen Beziehungen thematisch ist“ (Oevermann, 2002, 
S. 40). Im Arbeitsbündnis vereinen sich diffuse und spezifische Beziehungsanteile in einer 
„widersprüchliche[n] Einheit von Autonomie und Abhängigkeit“ (Oevermann, 2016b, S. 
123): Während Adressat*innen mehr oder weniger diffus in die pädagogische Beziehungs-
praxis involviert ist, ist der bzw. die pädagogisch Handelnde (je nach Handlungsfeld) mehr 
oder weniger spezifisch, d.h., er bzw. sie tritt v.a. als professioneller Rollenträger bzw. profes-
sionelle Rollenträgerin in Erscheinung, wohingegen Adressat*innen mehr oder minder als 
ganze Personen agieren.
Wird pädagogisches Handeln im Sinne Oevermanns als ein Handeln im Modus stellver-
tretender Krisenbewältigung gedacht, bringt dies zwangsläufig mit sich, dass es sich um 
eine Form von Handlungspraxis handelt, die sich nicht standardisieren lässt: „[D]ie stell-
vertretende Bewältigung einer Krise [muss] immer auf die Konkretion eines Falles in seiner 
historischen Eigenart und Eigenlogik bezogen“ (Oevermann, 2002, S. 30) sein. Pädago-
gisches Handeln wird damit als Handlungstypus greifbar, der sich immer speziell am je-
weiligen Gegenüber ausrichten muss, um dessen individuellen und je situativen Belangen 
gerecht werden zu können, sodass es immer nur bedingt plan- bzw. vorhersehbar ist. Dies 
ist dann auch gemeint, wenn Oevermann festhält, dass sich pädagogisches Handeln in ei-
ner „Zone der Ungewißheit“ (Oevermann, 2016b, S. 138) vollzieht. Er hebt hervor, dass 
sich pädagogisches Handeln „nicht durch die Implementation von feststehenden Program-
men und nicht durch die Subsumtion unter schematisierte oder standardisierte Rezepte“ 
(Oevermann, 2016b, S. 122) vollzieht. Pädagogisches Handeln wird von ihm deshalb als 
eine ‚professionalisierungsbedürftige Praxis‘ markiert (Oevermann, 2002, S. 32) – sie folgt 
keinem klaren Kausalitätsverhältnis und kennt damit auch keine Erfolgsgarantie mit Blick 
auf das ‚Gelingen‘ einer pädagogischen Handlung. Die Handlungskompetenz pädagogisch 
Handelnder „endet nicht bei der Bewältigung lebenspraktischer Krisen, sondern sie beginnt 
dort“ (Oevermann, 2016b, S. 139).
An dieser Stelle sind nun auch die zentralen theoretischen Grundlagen gelegt, um den Fokus 
auf den Bereich zu verlagern, der für den hiesigen Beitrag in den Mittelpunkt gerückt wer-
den soll: die Krisenhaftigkeit pädagogischen Handelns. Die Krisenhaftigkeit pädagogischen 
Handelns lässt sich dahingehend bestimmen, dass es sich bei pädagogischem Handeln um 
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einen Handlungstypus handelt, der als ein Handeln im ununterbrochenen ‚Krisenmodus‘ 
gedacht werden kann – jedenfalls dann, wenn es den Anspruch erhebt, ein Handeln zu 
sein, das darum bemüht ist, den je individuellen und situativen Belangen der jeweiligen 
Adressat*innen gerecht zu werden. Im Zeichen von Entscheidungszwang und Begründungs-
verpflichtung sehen sich pädagogisch Handelnde in der Ausübung ihrer alltäglichen Hand-
lungspraxis fortwährend dazu gezwungen, Entscheidungen treffen zu müssen, ohne vollends 
„über Ursache-Wirkungs-Zusammenhänge verfügen zu können“ (Helsper, 2007, S. 19). 
Vielmehr muss „mit Störungen unterschiedlicher Art gerechnet werden: mit eigenwilligen 
Reaktionen des Adressaten, mit streuenden Effekten, mit ungewollten Nebeneffekten, mit ir-
ritierenden Rückkopplungen und anderen Unabwägbarkeiten mehr“ (Rieger-Ladich, 2014, 
S. 285). Diese Unabwägbarkeiten, welche letztlich die anhaltende Krisenhaftigkeit des Han-
delns markieren, bedingen dann auch, dass pädagogisches Handeln als ein Handlungstypus 
zu fassen ist, der in besonderem Maße durch Erfahrungen des Scheiterns gekennzeichnet 
ist (Rieger-Ladich, 2014, 285). Denn die Bewältigung manifester Entscheidungskrisen ist 
nicht „ohne die Gefahr des Scheiterns zu haben“ (Oevermann, 1996, S. 7). ‚Scheitern‘ steht 
dabei nicht synonym für ein endgültiges Misslingen, einen Irrtum oder Versagen, sondern 
ist konstitutiver Bestandteil einer komplexen Handlungspraxis, die im Spannungsfeld von 
Entscheidungszwang und Nicht-Verfügbarkeit über Verlauf und Ausgang einer Handlung 
angelegt ist. Pädagogisches Handeln, gedacht als professionalisierungsbedürftige Praxis, ist 
in hohem Maße störanfällig und daher auf eine stete kritische (Selbst-)Reflexion angewiesen 
(Thiersch, 2015, S. 58; Bernhard, 2011, S. 86). Hierzu zählt dann auch, sich der Krisenhaf-
tigkeit des eigenen Handelns bewusst zu sein, die unabweisbare Potenzialität des Scheiterns 
im Blick zu haben und zu versuchen, dieses produktiv für die Ausübung des eigenen Han-
delns zu wenden. Eine solche Haltung fortwährender kritischer Selbstreflexion, die in der 
Anerkennung der Krisenhaftigkeit der eigenen Handlungspraxis gründet und die pädago-
gische Entscheidungskrise im Blick hat, ist es, die hier – im Anschluss an Oevermann – als 
Ausdruck pädagogischer Professionalität gesehen wird. 

3  Die Krisenhaftigkeit pädagogischen Handelns:  
Diskussion an empirischem Material

Der oben entfaltete Gedanke der Krisenhaftigkeit pädagogischen Handelns wird nun auf ein 
konkretes Feld pädagogischer Handlungspraxis übertragen, dort veranschaulicht und weiter 
diskutiert. Dies geschieht auf der Grundlage von Ergebnissen aus der Studie „Inklusion als 
Herausforderung für integrative Kindertageseinrichtungen“ (Trescher & Börner, 2023), die 
zwischen 2017 und 2019 durchgeführt wurde. In dem Projekt wurde sich der breiten Be-
forschung dreier strukturell kontrastiver integrativer Kindertageseinrichtungen gewidmet. 
Nachgegangen wurde u.a. der Frage nach dem Selbstverständnis der dort agierenden päda-
gogischen Fachkräfte in Bezug auf ihre Rolle als pädagogisch Tätige (erhoben über halbst-
rukturierte Leitfadeninterviews) sowie auch der Frage nach der je konkreten Ausgestaltung 
ihrer pädagogischen Handlungspraxis (erhoben über passive, nicht maskierte Beobachtun-
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gen). Die Auswertung der Materialien erfolgte über die Verfahren der objektiven Hermeneu-
tik (Oevermann, 2000). 2

Wird der Blick auf die Ergebnisse der Studie gerichtet, lässt sich sagen, dass diese als sehr 
vielfältig bezeichnet werden können. Erarbeitet wurden z.B. Ergebnisse zum Stellenwert 
und innerorganisationalen Umgang mit dem Thema Differenz, zu Inklusions- und Behin-
derungsverständnissen von Träger und pädagogischen Fachkräften, zur Hervorbringung von 
Ausschluss im Einrichtungsalltag, zur (kindlichen) Hervorbringung von Raum oder zur 
Herausforderung, die eine Bürokratisierung pädagogischen Handelns birgt. Für den hie-
sigen Diskussionszusammenhang wird der Fokus auf ein Teilergebnis verlagert, das in der 
kontrastiven Gegenüberstellung der Beobachtungs- und Interviewauswertung sehr deutlich 
zum Vorschein kam. Im Kern geht es darum, dass die Analyse tiefgreifende Diskrepanzen 
zwischen dem faktischen Vollzug pädagogischen Handelns auf der einen Seite und den hie-
ran geknüpften (Selbst-)Ansprüchen der Mitarbeiter*innen auf der anderen Seite offenlegte. 
Anhand von Auszügen aus dem Material wird dies im Folgenden nachgezeichnet und unter 
Rückbezug auf die theoretische Grundlegung problematisiert.

3.1  Beispiel 1: Die Herausforderung widerstreitender Bedürfnisse
Im folgenden Auszug ist der Weg einer Gruppe von der Einrichtung zu einem nahegelege-
nen Spielplatz dokumentiert. Im Fokus steht die Interaktion zwischen MA1 und K13, einem 
Kind, das den Status eines Integrationskindes innehat.

„MA1 sagt so laut, dass alle Kinder ihn bzw. sie hören, dass es nun losgeht. Die Gruppe setzt sich 
in Bewegung. Nach ca. zwei Minuten sehe ich, dass K1 auf dem Boden sitzt. Er hat sich hingesetzt. 
Der vordere Teil der Gruppe (ca. zwölf Kinder plus MA2 und MA3) setzt ihren Weg fort, bis MA2 
sich umdreht und sie zum Stehen bringt. Alle Personen hinter K1 bleiben stehen. MA1 beugt sich 
zu K1 herunter und sagt in freundlichem Ton, dass er aufstehen soll, da er bzw. sie ihn sonst tragen 
müsse. Nach einer Minute steht K1 immer noch nicht. MA1 geht in die Knie und sagt, dass K1 
bitte aufstehen solle, er wolle doch bestimmt auch zum Spielplatz. K1 macht keine Anstalten aufzu-
stehen. Nach ein wenig mehr Zureden von MA1 und dem Angebot, er bzw. sie helfe ihm beim Auf-
stehen, zieht er bzw. sie ihn auf die Beine und die Gruppe setzt ihren Weg fort“ (B21, Z. 33–60).

Am Auszug, der stellvertretend für viele andere steht, kann die Komplexität pädagogischen 
Handelns sehr gut veranschaulicht werden. Das Handeln der Mitarbeiter*innen vollzieht 
sich im Spannungsfeld ambivalenter Ansprüche, die sich nicht immer reibungslos in Ein-
klang bringen lassen. Im hiesigen Fall stehen die Mitarbeiter*innen – v.a. MA1 – vor der 
Herausforderung, einerseits im Interesse der Gesamtgruppe der Kinder zu handeln, die eben 
möglichst zeitnah zum Spielplatz wollen, andererseits aber auch im Interesse von K1, der 
offenbar ein Problem bzw. ein Problem hat, dessen Lösung aber ggf. längere Auseinanderset-
zungen und damit eine weitere Verzögerung des Vorankommens bedeuten könnte. Letzteres 
würde zugleich mit den relativ strikt getakteten Ablaufplänen der Einrichtung kollidieren, 
denn für den Weg von der Einrichtung zum Spielplatz ist nur ein bestimmtes Zeitfenster 
eingeplant, das im Sinne der folgenden Programmpunkte zu wahren ist. Die Herausforde-

2	 Die Gesamtstudie befindet sich gegenwärtig im Veröffentlichungsprozess und wird im Januar 2023 erscheinen. 
Für ausführlichere Darstellungen zum methodischen Vorgehen sei auf die dortigen Ausführungen verwiesen 
(Trescher & Börner, 2023).

3	 Das Kürzel „MA“ steht für Mitarbeiter*in, das Kürzel „K“ steht für Kind. Die Nummerierung orientiert sich an 
der Abfolge des Auftretens in der Situation, d.h., MA1 in Beispiel 1 ist nicht identisch mit MA1 aus Beispiel 2.
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rung besteht hier also darin, dass die Mitarbeiter*innen die verschiedenen Ansprüche aus-
tarieren und in der Gewissheit, dass sie nicht allen Belangen in gleichem Maße entsprechen 
können, eine Entscheidung treffen müssen. Im hiesigen Fall entscheidet sich MA1 dazu, die 
Motive von K1 nicht zu er- bzw. bearbeiten, sondern zum Wohle der Realisierung des Tages-
ordnungspunktes ‚Spielplatzbesuch‘ zumindest für den Moment zu übergehen. Dies hat zur 
Folge, dass die Motive nicht nur den Mitarbeiter*innen, sondern auch den übrigen Kindern 
unklar bleiben und seine Krise unbewältigt bleibt. Die Entscheidung für die schnellere Be-
wältigung des Weges bedeutet somit (erstmal) eine Entscheidung gegen die Belange von K1.
Sehr gut lässt sich hier der oben herausgestellte Punkt veranschaulichen, wonach pädago-
gisch zu handeln immer auch heißt, krisenhafte Entscheidungen treffen und ein situatives 
Scheitern in Kauf nehmen zu müssen. In der Komplexität und Schnelllebigkeit des Alltags 
ist es schlicht nicht immer möglich, immer allen individuellen und sich situativ wandelnden 
Belangen in gleichem Maße gerecht zu werden. Ebendies ist es, was die Krisenhaftigkeit 
pädagogischen Handelns ausmacht: Ein hieran geknüpftes Scheitern niemals vollständig 
vermeiden zu können und dennoch – mal mehr, mal weniger folgenreiche – Entscheidun-
gen treffen zu müssen. Verschiedene Ansprüche stehen sich kontrastiv gegenüber und eine 
Lösung entlang des Schemas ‚richtig‘ – ‚falsch‘ steht nicht zur Verfügung. Dies entspricht 
genau der von Oevermann beschriebenen manifesten Krise: „Eine Entscheidungssituation 
liegt also genau dann vor, wenn eine Wahl zwischen Alternanten getroffen werden muß, 
eine bewährte Begründung jedoch nicht zur Verfügung steht“ (Oevermann, 2016a, S. 64).
Bezugnehmend auf die benannte Diskrepanz zwischen dem Vollzug pädagogischen Han-
delns einerseits und (Selbst-)Darstellungen der Mitarbeiter*innen andererseits ist nun her-
vorzuheben, dass sich diese Krisenhaftigkeit, wie sie aus dem Beispiel hervortritt, nicht in 
den Interviews mit den Mitarbeiter*innen wiederfindet.4 Die Auswertung der Interviews 
zeigte stattdessen, dass die Mitarbeiter*innen pädagogisches Handeln beinahe ausnahmslos 
als problemlos gelingendes Handeln beschreiben. Kritische Darstellungen oder eine Pro-
blematisierung der eigenen Tätigkeit fand auch auf explizite Nachfrage nicht statt. In der 
Konsequenz blieben Spannungsverhältnisse, Ambivalenzen und Dilemmata, die – wie das 
Beispiel zeigt – unweigerlich mit pädagogischem Handeln einhergehen, unbenannt und un-
reflektiert. Sehr eindrücklich war hier z.B. auch, dass pädagogische Ambivalenz zwischen 
Autonomie und Zwang bzw. Führen und Wachsenlassen von den Mitarbeiter*innen in-
sofern aufgelöst wurde, als die Komponente des Zwangs bzw. des Führens verneint und 
pädagogisches Handeln v.a. als ein Gewährenlassen der Kinder konstruiert wurde – ein An-
spruch, der sich bei Konfrontation mit den Ergebnissen der Beobachtungsauswertung eben-
falls nicht in dieser Form aufrechterhalten ließ (Trescher, 2018; Trescher & Hauck, 2015).

3.2  Beispiel 2: Die Herausforderung Inklusion
Der folgende Auszug entstammt einer Situation beim Mittagessen. Im Mittelpunkt steht 
die Interaktion zweier Mitarbeiter*innen, die um K1 agieren, ein Kind, das im Alltag der 
Einrichtung abermals als sog. Integrationskind gilt. In der Situation wird K1 durch MA1 
gefüttert.

4	 Aufgrund der gebotenen Kürze kann an dieser Stelle nicht ausführlicher auf die Interviewauswertungen ein-
gegangen werden. Verwiesen sei deshalb auf die entsprechenden Darlegungen in der Gesamtveröffentlichung 
(Trescher & Börner, 2023) sowie auf Trescher (2018).
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„Alle Kinder beginnen nun zu essen. MA1 schiebt den Teller mit Nudeln vor K1, gibt ihr die kleine 
Gabel in die Hand, führt diese zum Teller, nimmt ein paar Nudeln auf und führt die Gabel zu 
ihrem Mund. […]  MA1 schenkt ihr auch etwas Wasser in ihren Trinkbecher ein. K1 steckt darauf-
hin ihre Hand in den Becher und dann in den Mund. MA1 wendet sich an MA2 und fragt: ‚Seit 
wann macht sie das?‘ MA2 antwortet nicht, sondern blickt verträumt durch den Raum. MA1 sagt 
daraufhin: ‚Ist das ihre rebellische Phase?‘. MA2 antwortet nur mit einem knappen ‚Jop‘. […] K1 
greift nun mit ihrer Hand in den Nudelteller, greift sich eine Handvoll davon und führt die Hand 
zum Mund. MA1 ruft daraufhin: ‚Nein! Nein! Nein!‘ und schüttelt die Hand mit den Nudeln aus“ 
(B10, Z. 284–360).

Im Beispiel erfahren die Handlungen von K1, die sich verbalsprachlich nicht mitteilen kann, 
eine Auslegung durch MA1. Die Deutung erfolgt (notwendigerweise) spontan und zieht kei-
ne eingehendere Reflexion durch die anwesenden Mitarbeiter*innen nach sich. Zwar stellt 
MA1 die Interpretation „rebellische Phase“ zur Diskussion, dieses Reflexionsangebot wird 
durch MA2 jedoch nicht weiter aufgegriffen, sodass es diese Deutung ist, die das weitere 
Handeln von MA1 prägt: Die Deutung wird zum Ausgangspunkt eines regulierenden Ein-
griffs und einer Zurechtweisung von K1 vor der Gesamtgruppe. Anhand des Beispiels lassen 
sich nun verschiedene Punkte diskutieren. Greifbar wird z.B., wie herausfordernd es für die 
Mitarbeiter*innen ist, im Alltag eine kritische Distanz zum eigenen Handeln einzunehmen 
und Reflexionsschleifen zu implementieren. Weiterhin wird deutlich, wie abhängig K1 je-
doch gerade von einer solchen Reflexionsleistung durch die Mitarbeiter*innen ist, denn die 
Deutungen der Mitarbeiter*innen entscheiden maßgeblich darüber, wie ihr Handeln aus-
gelegt und vor der Gruppe thematisiert wird. Damit entscheiden die Mitarbeiter*innen we-
sentlich über die „Subjektposition“ (Keller, 2012)5, die K1 in der Gruppe zugewiesen wird. 
Im hiesigen Fall werden die Handlungen von K1 als Akt des Ungehorsams bzw. der Wider-
ständigkeit ausgelegt und erfahren damit eine eher negative Rahmung. K1 wird als rebellisch 
bzw. widerspenstig markiert. Andere Deutungsebenen werden ausgeschlossen, was nicht un-
problematisch ist, wären doch durchaus alternative Auslegungen denkbar. So ließe sich das 
Verhalten von K1 bspw. als Versuch der Selbstermächtigung begreifen. Sie versucht, insoweit 
es ihr eben möglich ist, wie die anderen Kinder selbstständig zu essen und zu trinken, wird 
daran jedoch durch den regulierenden Eingriff von MA1 gehindert. Verdeutlichen lässt sich 
hieran, dass sich Inklusion seinerseits im Spannungsfeld ambivalenter Ansprüche vollzieht 
sowie zu einer drastischen Komplexitätssteigerung pädagogischen Handelns und damit zu 
einer Intensivierung der Krisenhaftigkeit pädagogischen Handelns führt. Auch im hiesi-
gen Beispiel stehen sich verschiedene Ansprüche unvereinbar gegenüber, die ganz wesent-
lich über Fragen von Teilhabe und Ausschluss entscheiden. Konkret etwa: Die persönliche 
Handlungsökonomie von K1, die jedoch unvereinbar mit im hiesigen Kulturkreis bestehen-
den Sittlichkeitsnormen zu sein scheint, die z.B. das Essen mit Messer und Gabel vorsehen. 
Dies wiederum wirft die Frage danach auf, was im Kontext des hiesigen Beispiels eigentlich 
als ‚Behinderung‘ zu verstehen ist: Sind es die verbalsprachlichen und feinmotorischen Ein-
schränkungen von K1 oder die situativ realisierte Deutung von MA1 sowie die über allem 
schwebende Sittlichkeitsnorm, die bestimmte Techniken der Nahrungsaufnahme als zulässig 

5	 Der Begriff ‚Subjektposition‘ richtet sich an einem Foucault´schen Verständnis von Subjektivieung aus, wonach 
sich „Subjektivität auf je spezifische Weise in der Spannung zwischen Selbstbestimmung und Bestimmtwerden 
bildet“ (Saar, 2016, S. 258; Foucault, 2005, S. 275). Wenn hier von ‚Subjektposition‘ die Rede ist, dann meint 
das vor allem die Frage, wie K1 durch die Mitarbeiter*innen adressiert und damit auch als Subjekt (mit) hervor-
gebracht wird.
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markiert und andere wiederum nicht. Anhand des Beispiels lässt sich sehr gut aufzeigen, wie 
relativ Fragen von Inklusion und Behinderung eigentlich sind. Handlungspraktisch könnte 
hier im Sinne von Inklusion die Frage nach dem höheren Gut gestellt werden: Geht es im 
Alltag der Einrichtungen darum, auf die Einhaltung von Sittlichkeitsnormen zu bestehen, 
und damit möglicherweise – wie in diesem Beispiel – Spielräume persönlicher Handlungs-
ökonomie zu begrenzen und Behinderung je situativ hervorzubringen, oder geht es darum, 
Kindern ein möglichst selbstbestimmtes Handeln zu ermöglichen, was wiederum bedeuten 
könnte, dass Sittlichkeitsnormen in ihrer Geltung situativ aufgeweicht werden müssen. ‚In-
klusion zu machen‘ heißt, sich auch mit solchen Fragen auseinandersetzen zu müssen. Auch 
hier gibt es keine einfache Entscheidung entlang des Schemas ‚richtig‘ – ‚falsch‘, sondern 
Inklusion ist – ebenso wie pädagogisches Handeln – als hochgradig krisenhafte Praxis zu 
fassen, die immer mit der (wiederum situativen) Gefahr des Scheiterns einhergeht.
Wird der Blick in diesem Zusammenhang auf die Ergebnisse der Interviewauswertung ge-
richtet, zeigt sich eine ähnliche Auffälligkeit, wie sie bereits im ersten Beispiel thematisiert 
wurde: Pädagogisches Handeln im Zeichen von Inklusion wird durch die Mitarbeiter*innen 
als scheinbar problemloser Akt präsentiert. Praxen des Ausschlusses werden verneint und 
zwangsläufig gegebene Spannungsverhältnisse, Ambivalenzen und Dilemmata bleiben unre-
flektiert (Trescher, 2018). 

4  Ein Plädoyer für die Wiederentdeckung und Würdigung der  
Krisenhaftigkeit pädagogischer Handlungspraxis

Die Diskrepanzen zwischen dem Vollzug pädagogischen Handelns und den (Selbst-)Dar-
stellungen der Mitarbeiter*innen verweisen auf ein Kernergebnis der o.g. Studie: die He-
rausforderung eines Theorie- bzw. Reflexionsdefizits im untersuchten Handlungsfeld. Die 
Ergebnisse zeigen immer wieder, dass es den Mitarbeiter*innen nur eingeschränkt gelingt, 
sich selbst, das eigene Handeln oder auch die Wirkmächtigkeit des Handelns kritisch zu 
erfassen und zu hinterfragen. Die Krisenhaftigkeit pädagogischen Handelns, die pädagogi-
sches Handeln als professionalisierungsbedürftige Praxis kennzeichnet, wird nicht erfasst, 
sondern durch einen Blick ersetzt, der pädagogisches Handeln als scheinbar problemlos 
plan- und umsetzbares, stets gelingendes Handeln konzipiert. Damit einhergehend wird 
auch die Proklamierung einer scheinbar problemlosen Realisierung von Inklusion im Alltag 
zum scheinbaren Qualitätsmerkmal des pädagogischen Handelns und die Benennung von 
Herausforderungen als Ausdruck eines (scheinbar unzulässigen) persönlichen Scheiterns ge-
wertet. Dies ist nicht unproblematisch, wird es doch dem Anspruch, den das Handlungsfeld 
an die Mitarbeiter*innen richtet, nicht gerecht. Zwar erscheint es fraglos erfreulich, dass 
die Mitarbeiter*innen die eigene Handlungspraxis als gelingend empfinden und sich – dies 
ist ebenfalls ein Ergebnis – eng mit ihrer Tätigkeit verbunden fühlen, jedoch scheint es mit 
Blick auf die vielfältigen Herausforderungen des Feldes geboten, die Krise als konstitutives 
Moment pädagogischen Handelns (wieder) in den Fokus zu rücken und als solche zu wür-
digen, soll den benannten Herausforderungen entsprochen werden. Dies heißt dann auch, 
wie in Abschnitt 2 dargelegt, die hohe Potenzialität des Scheiterns als unwiderruflichen Be-
standteil pädagogischen Handelns anzunehmen und wertzuschätzen. Hierin wäre zugleich 
ein entlastendes Moment zu sehen, denn die Krise als konstitutives Moment pädagogischen 
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Handelns anzuerkennen befreit von überzogenen Gelingenserwartungen, denn pädagogi-
sches Handeln kann damit auch scheitern, ohne dass hiermit der Verlust eines professionel-
len Selbstverständnisses einhergehen würde. Vielmehr wären gerade das Eingestehen und 
der konstruktive Umgang mit den Grenzen und dem möglichen Scheitern des Handelns 
Ausdruck pädagogischer Professionalität. Erst die Anerkennung der Krisenhaftigkeit päd-
agogischen Handelns ermöglicht, so die hier vertretene These, einen konstruktiven Um-
gang mit der pädagogischen Entscheidungskrise und eröffnet damit die Grundlage für ein 
begründetes, reflektiertes und (selbst-)kritisches Handeln. Ähnlich konstatieren Thompson 
und Schenk: „Das Attribut des Pädagogischen alleinig im Horizont des Erfolgs eines päda-
gogischen Projekts zuzuweisen, ginge gleichermaßen an der Realität wie an der Sache der Pä-
dagogik vorbei […]. Misserfolg und Kritik befördern geradezu den pädagogischen Einsatz“ 
(Thompson & Schenk, 2017, S. 8).
Von besonderer Bedeutung sind all diese Überlegungen, wenn berücksichtigt wird, dass 
die ohnehin gegebene Krisenhaftigkeit pädagogischer Handlungspraxis durch die Hinwen-
dung zu Inklusion als handlungsleitende Idee zunehmend verschärft wird. Die Forderung, 
Inklusion im Handlungsfeld umsetzen zu müssen, konfrontiert die Mitarbeiter*innen mit 
vielfältigen neuen Herausforderungen. Mit Oevermann ließe sich dies dahingehend fassen, 
dass das Spektrum dessen zugenommen hat, was pädagogische Handlungspraxis in ihrer 
Eigenart als professionalisierungsbedürftige Praxis, die sich im Rahmen eines Arbeitsbünd-
nisses und im Modus der stellvertretenden Krisenbewältigung vollzieht, zu bewältigen hat. 
Verwiesen sei bspw. auf die Konfrontation der Mitarbeiter*innen mit ‚neuen‘ sprachlichen 
Aushandlungsformen – sei es der Umgang mit Fremdsprachen oder der Auseinandersetzung 
mit dem Thema Gebärdensprache. Ein weiteres Beispiel wäre der Umgang mit erhöhten 
bzw. komplexen Unterstützungsbedarfen, wie sie im Kontext von Kindern mit verbalsprach-
lichen Einschränkungen vorliegen, die ihre Belange nicht über alternative Sprachformen 
(z.B. die genannten Gebärden) kommunizieren können. Hier bedarf es dann ggf. nochmal 
neuer kreativer Zugänge und komplexerer Praxen des Fremdverstehens, die sich womöglich 
erst berufsbegleitend angeeignet werden müssen. Zu alledem kommt hinzu, dass Inklusion 
letztlich nur als Teilaspekt eines insgesamt breiter angelegten Transformationsprozesses ist, 
in dem sich das pädagogische Handlungsfeld bereits seit einigen Jahren befindet, denn auch 
über den Handlungsauftrag Inklusion hinaus ist das zu bewältigende Aufgabenspektrum 
immer komplexer und die Liste der Anforderungen, die an die Mitarbeiter*innen gerichtet 
werden, stetig länger geworden (König, 2021, S. 7; Autorengruppe Fachkräftebarometer, 
2019, S. 10): „Sie sollen nicht nur immer mehr Kinder immer früher bilden und erziehen, 
zur work-family-balance, Geschlechtergerechtigkeit und Frauenerwerbsquote beitragen, son-
dern als sozialräumlich situierte Orte des Gemeinwesens auch Kinderarmut kompensieren, 
vielfältige Hilfsangebote für Familien vernetzen, Eltern beraten und bilden, geflüchtete Fa-
milien integrieren, mit Schulen lebendige und barrierefreie Bildungslandschaften gestalten, 
und so weiter und so fort“ (Bollig, 2019, 160–161; Hervorhebung im Org.).
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5  Handlungspraktischer Ausblick 

Abschließend werden Ansatzpunkte formuliert, die nach Ansicht der Autoren dabei helfen 
können, die Krisenhaftigkeit pädagogischen Handelns (wieder) in den Blick zu nehmen 
und Praxen der Professionalisierung im Feld anzustoßen. Es ergeben sich mitunter hier klare 
Überschneidungen zu aktuellen Debatten im Fachdiskurs. 
Die Ergebnisse der Studie verweisen auf einen Unterstützungsbedarf der Mitarbeiter*innen 
bei der Auseinandersetzung mit und der Aneignung von theoretischen Inhalten. Die Hand-
lungspraxis im Alltag scheint sich weitgehend losgelöst von einer „Lehre der Begründung 
und Rechtfertigung“ (Oevermann, 2016b, S. 141) zu vollziehen und eher einen ‚naturwüch-
sigen‘ Charakter zu haben. Dies ist nicht unproblematisch, da sie damit von ihrer kritischen-
reflexiven Instanz entkoppelt wird. Bedeutsam erschiene bspw. eine theoretische Beschäfti-
gung mit Inklusion, aber auch – wie deutlich wurde – pädagogischem Handeln (Breitenbach 
et al., 2012, S. 97). Zur Herausforderung wird hier, dass Kindertageseinrichtungen trotz 
steigender Zahlen noch immer „nicht akademisierte Arbeitsfelder“ (König, 2020, o.S.) sind 
(Autorengruppe Fachkräftebarometer, 2019, S. 9), die Auseinandersetzung mit (sozial-)wis-
senschaftlichen Theorien und der Aneignung theoretischer Begriffe allerdings etwas ist, was 
eher im Rahmen eines Hochschulstudiums vermittelt wird, sodass hier auf der Ebene der 
Aus- und Weiterbildung gegengesteuert werden muss.
Ein weiterer Ansatzpunkt schließt an das Ergebnis an, dass im Alltag der untersuchten Ein-
richtungen nur selten über pädagogische Handlungspraxis gesprochen wird, wodurch Räu-
me der Reflexion ungenutzt bleiben. Dies zu ändern, scheint bedeutsam – z.B. in Form 
konstruktiver Rückmeldungen im Alltag oder gemeinsamer Reflexionsschleifen. Gewicht 
erhält dies zudem dadurch, dass Mitarbeiter*innen mitunter (sehr) unterschiedliche Ideen 
von Handlungspraxis haben (bspw. mit Blick auf Inklusion), was das ‚Ziehen an einem 
Strang‘ erschweren und zu Konflikten führen kann. Bei alledem könnte sich der Rückgriff 
auf Datenmaterialien aus Forschungsprojekten als wertvoll erweisen (v.a. Beobachtungspro-
tokolle), um den kritischen Blick für das (eigene) Handeln zu schärfen und für die pädagogi-
sche Entscheidungskrise zu sensibilisieren (König, 2021, 17; Beutin & Flämig, 2021, S. 56).
Um Reflexionsprozesse anzustoßen, scheint es – als letzten hier anzuführenden Punkt – 
wichtig, ‚Schranken des Thematisierbaren‘ abzubauen – sei es in Bezug auf das mögliche 
Scheitern einer pädagogischen Handlung im Zeichen von Wettbewerb und Erfolgsdruck, 
führende bzw. anleitende Dimensionen pädagogischen Handelns im Zeichen einer zuneh-
menden Akteursperspektive auf das Kind oder das scheinbar bestehende Verbot, kritisch 
über Inklusion nachzudenken (Inklusion als zustimmungspflichtige Größe).
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