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Annika Sulzer/Petra Wagner

Inklusion in Kindertageseinrichtungen -
Qualifikationsanforderungen an die Fachkrafte

Eine Expertise der Weiterbildungsinitiative Friihpadagogische Fachkrafte (WiFF)






Vorwort

Diebildungspolitische Forderung nach einem inklusiven Bildungssystem bezieht sich auch auf das
Arbeitsfeld der Kindertageseinrichtungen. Dabeiimpliziert das Konzept einer inklusiven frithpa-
dagogischen Praxis einen Paradigmenwechsel von einer ,,Sonderpddagogik® fiir Kinder mitbeson-
deren Bedirfnissen (wie z.B. Behinderung, Migrationshintergrund, Verhaltensauffélligkeiten) zu
einer Pddagogik, die von Heterogenitét als Normalfall ausgeht. Dieser Paradigmenwechsel stellt
neue Anforderungen an die Basiskompetenzen der frithpddagogischen Fachkréafte, wenn sie mit
heterogenen Ausgangslagen umgehen wollen, ohne Kategorisierungen und Stigmatisierungen
zu wiederholen. Die Anbahnung solcher Basiskompetenzen ist Thema fiir die Aus- und Weiter-
bildung der Fachkréfte.

Annika Sulzer und Petra Wagner fithren in der vorliegenden Expertise pddagogische Konzepte
aus sehr unterschiedlichen, fiir das Thema Inklusion relevanten Spezialdiskursen zusammen.
Als grundlegend stellen sie eine zugleich , diversitdtsbewusste® und ,,diskriminierungskritische*
Haltung und Praxis der Fachkréfte heraus. Mit der Formulierung von Kompetenzen, die dafir
erforderlich sind, leisten sie einen wichtigen Beitrag zur Konkretisierung dessen, was mit ,,Inklu-
siver Pddagogik® gemeint ist. Gleichzeitig wird deutlich, dass Teile der fiir den Inklusionsdiskurs
typischen Grundannahmen uniibersehbar in einem Spannungsverhéltnis zu Individualisierungs-
prozessen und dem fiir moderne Demokratien postulierten Prinzip der leistungsbezogenen Sta-
tuszuweisung stehen (vgl. dazu auch die WiFF-Expertise Nr. 5, ,Inklusion in der Frithpddagogik*
von Annedore Prengel).

Die im Auftrag der Weiterbildungsinitiative Frithpddagogische Fachkrafte (WiFF) erstellte
Expertise ist ein Beitrag zur Weiterentwicklung des Querschnittsthemas Inklusion und knupft
an die o.g. WiFF-Expertise ,Inklusion in der Frithpéddagogik® von Annedore Prengel an. Die Ver-
antwortung fiir die fachliche Aufbereitung der Inhalte liegt bei den jeweiligen Autorinnen und
Autoren. Die Ergebnisse der Expertisen bieten Material fiir die Entwicklung von Weiterbildungs-
angeboten, regen die fachlichen und fachpolitischen Diskurse an und flieBen auch in die weiteren
Projektarbeiten ein.

Miinchen, im August 2011
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1 Einleitung

Frihpéddagogik hat stets Passungen zwischen den
heterogenen Lebenslagen von jungen Kindern und
deren Familien sowie den Angeboten fir Bildung, Be-
treuung und Erziehung der Kinder herzustellen. Diese
immanente Verbindung von Gesellschaft (bereits auf
der Ebenevon Familie und Sozialraum)und Pddagogik
erfordert, auf der Grundlage pddagogischer Ziele,

Inhalte und Normen die Beziige immer wieder erneut

zu kléren.

Der Bezugsbereich Inklusionistin der Frihpadago-
gik vergleichsweise jung und wird in verschiedenen
Fachdiskursen unterschiedlich verwendet. Das ist
nicht verwunderlich, denn der Begriff Inklusion ist in
der pddagogischen Diskussion insgesamtrelativ neu.
Er erhielt in den 1990er-Jahren wesentliche Impulse
im Rahmen der globalen UN-Initiative Education for
all, die den Zugang aller Kinder zur Schulbildung
forderte und mit der Erkldrung von Salamanca 1994
insbesondere die Nicht-Aussonderung von Kindern
mit Behinderungen betonte.

»Bildung fiir Alle“ setzt auf inclusive quality learning
(UNESCO 1990), und verlangt eine neue Pddagogik,
die davon ausgehen miisse, ,,dass menschliche Un-
terschiede normal sind, dass das Lernen daher an die
Bediirfnisse des Kindes angepasst werden muss und
sich nicht umgekehrt das Kind nach vorbestimmten
Annahmen tiber das Tempo und die Art des Lernpro-
zesses richten soll“ (UNESCO 1994).

Uber die Wege zu einer inklusiven Ausrichtung
der frithpddagogischen Arbeit sowie zur Frage der
Professionalitdt von pddagogischen Fachkréften gibt
es Klarungsbedarf. So hat die vorliegende Expertise
den Auftrag, folgende Fragen zu klédren:

- Welche Basiskompetenzen erfordert die Um-
setzung einer Inklusiven Frithpddagogik?

- Welchen Stellenwert haben existierende Konzepte
wie die Pddagogik der Vielfalt oder die Interkulturelle
Pddagogik?

- Welche Ansétze zur Vermittlung von Basiskompe-
tenzen fiir eine inklusionsorientierte Frithpédda-
gogik gibt es in Deutschland und/oder in anderen
Landern?

Der Fokus bei der Beantwortung der Fragen soll nicht
auf spezifischen Kompetenzen liegen (etwa fir die
padagogische Arbeit mit Kindern mit Behinderung
odermitKindern bis zu drei Jahren). Die Expertise soll
auftragsgemads in allgemeiner Weise kldren, welche
Kompetenzen fiir Inklusion im Elementarbereich
relevant werden. Sie stiitzt sich auf umfangreiche
Literaturrecherchen sowie auf die Aufbereitung des
Stands der Fachdebatte — unter anderem in Allge-
meiner Frihpéddagogik, in Fachdisziplinen der Ge-
schlechterbewussten Padagogik/Genderforschung,
in Interkultureller Pddagogik/Migrationsforschung
und in der Integrationspadagogik/Disability Studies.
AuBerdem bezieht sie Literatur aus internationalen
Kontexten ein.
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2 Ausgangslage: Inklusion -
Bildungsverstandnis und
Herausforderungen an
Bildungseinrichtungen

Mit der 2009 verabschiedeten Resolution der Deut-
schen UNESCO Kommission Friihkindliche Bildung
inklusiv gestalten: Chancengleichheit und Qualitdt
sichern wird in Deutschland Inklusion erstmals in
einem bildungspolitischen Dokument sowie in einem
umfassenden Verstdndnis fiir den Bereich der frith-
kindlichen Bildung eingefordert. Die Resolution greift

Bildungsziele der weltweiten UN-Initiative Bildung fiir

alleauf, diezur Umsetzung des Anliegens der UNESCO

beitragen, ,dass alle Menschen weltweit Zugang zu
qualitativ hochwertiger Bildung erhalten und ihre

Potenziale entfalten konnen® (Deutsche UNESCO

Kommission DUK 2009).

Die Resolution 1dsst zwei bemerkenswerte interna-
tionale Entwicklungen erkennen:

- Die Aufmerksamkeitaufden Bereich frithkindlicher
Bildung, wahrend UN-Bildungsziele davor fastaus-
schlieBlich der Schule galten;

- die Ausweitung des Verstdndnisses von Inklusion:
War damit seit den 1980er-Jahren zunéchst die
Nichtaussonderung von Kindern mit special needs
gemeint - eine Gruppe, die weltweit als besonders
gefdhrdet und benachteiligt identifiziert worden
war-sobeziehtsichInklusionjetztaufalleKinder,die
inden Bildungseinrichtungen dasvorfindensollen,
wassiefiirdieEntfaltungihrerFéhigkeitenbrauchen:
»DasSignal heiB3t: die Institution soll so geformt wer-
den, dass sie fiir alle passt® (Haug 2008, S. 40). Dabei
ist von einem Paradigmenwechsel die Rede (Kreu-
zer[Ytterhus 2008, S.9), ndmlich der, Verpflichtung
zum Systemwechsel (Schumann 2009, S. 51) sowie
von changes in the organisation of the ordinary school
(UNESCO 2005, S. 9).

Von der Deutschen UNESCO Komimission (2009) sowie
von anderen Autorinnen und Autoren werden im Be-
sonderen folgende Merkmale von Inklusion benannt:
- Das Recht auf Teilhabe aller Kinder an qualitativ

hochwertiger Bildung, unabhangigvon Geschlecht,

Religion, ethnischer Zugehorigkeit, besonderen
Lernbedirfnissen, sozialen und 6konomischen
Voraussetzungen sowie die Entwicklung ihrer
Potenziale.

- Dieunterschiedlichen Bediirfnisse aller Lernenden
stehen im Mittelpunkt ebenso wie das Recht jedes
Kindes auf individuelle Férderung, in sozialer Ge-
meinschaft.

- Heterogenitét wird als Chance fiir Lern- und Bil-
dungsprozesse genutzt.

- Flexible Bildungsangebote, entsprechende struk-
turelle und inhaltliche Anpassungen in allen
Bereichen des Bildungssystems inklusive der friith-
kindlichen Bildung.

- Barrieren werden beseitigt, welche die Teilhabe von
Kindern an Bildungsprozessen behindern.

- Kinder werden in ihrer Mehrfach-Gruppenzuge-
horigkeitund damitinihrer konkreten Lebenslage
wahrgenommen (Booth 2010, S. 3).

- Besondere Aufmerksamkeit gilt den Kindern, die
von Marginalisierung und Benachteiligung betrof-
fen oder bedroht sind (UNESCO 2005, S. 16).

Inklusion als ,zentraler internationaler bildungspo-
litischer Begriff* (Haug 2008, S. 38) zeigt Wirkung in
Deutschland, so auch die Einschdtzung von Annedore
Prengel: ,Die Entwicklungen inklusiver pddago-
gischer Ansitze in Deutschland sind Teil internati-
onaler Prozesse® (Prengel 2010, S. 44) und sind stark
inspiriert von der UN-Behindertenrechtskonvention
(2006). Diese Entwicklungen sind vielgestaltigund in-
konsistent: Esgibtkeine ,,universelle und international
akzeptierte Definition®von Inklusion und gleichzeitig
verweist jeder Versuch von Begriffsbestimmung auf
seine hohe Komplexitidt (Haug 2008, S. 431.).

Die Einschétzung der Moéglichkeiten und Grenzen
von Inklusion istabhédngig davon, wie Inklusion inter-
pretiert wird und wie sie sich padagogisch-fachlich
sowie bildungspolitisch verorten kann.

Potenziale und Widerspriiche von Inklusion

Annedore Prengel bescheinigt in ihrer Expertise
(2010) einer Inklusiven Pddagogik ausgeprégte Po-
tenziale,um auf die heterogenen Ausgangslagen von
Kindern in Kindertageseinrichtungen einzugehen:
Die gemeinsame Erziehung enthalte ein hohes de-
mokratisches Potenzial im Sinne einer Vorbeugung
gegen Ausgrenzung und Diskriminierung; das Lernen
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in heterogenen Lerngruppen konne die emotional-

soziale sowie die kognitive Entwicklung anregen,

gerade weilneben der Behinderung andererelevante

Dimensionen von Heterogenitdt vorkommen. Inklu-

sion mache gleichzeitig Widerspriiche, Dilemmata

und Paradoxien sichtbar, die Bildungsprozessen in
modernen Gesellschaften innewohnten:

- Widerspruch zwischen Individualisierung und nor-
mierender Leistungsbewertung bzw. Selektivitat
des Bildungswesens;

- Spannung zwischen der AnerkennungvonKindern
inihrer Einzigartigkeit und der Notwendigkeit, sie
auch in ihrer kollektiven Zugehorigkeit wahrzu-
nehmen;

- Dilemma, Verschiedenheit als Reichtum schétzen
und anerkennen zu wollen, ohne leidvolle Erfah-
rungen mit Benachteiligung und Behinderung zu
ignorieren (Prengel 2010, S. 431f.).

Autorinnen und Autoren, fiir die Inklusion zwingend
miteinem tiefgreifenden Wandel des Bildungssystems
einhergeht, sehen starkere Widerstdnde bzw. gréere
Hindernisse: Individualisierung verstanden als Kon-
kurrenz, Recht des Starkeren, Effizienzorientierung,
Privatisierung stehein ,krassem Widerspruch zu den
Idealen, wie sie das inkludierende Denken beinhal-
tet®. Dabei stellt sich die Frage, ob der Kindergarten
diesemn Druck standhalten kénne (Haug 2008, S. 48).

Waiéhrend Inklusion die Teilhabe aller Kinder und
Familien beansprucht, wird gegenwdrtig eine ,,zuneh-
mendesoziale Spreizung der Gesellschaft* festgestellt,
die sich als umfassende Exklusion gesellschaftlicher
Gruppen zeigt, und zwar in dem Sinne, dass sie als
»uberfliissig“ gelten (Bude/Willisch 2008). Die Vor-
enthaltung der Teilhabe an Bildung mit ihren Folgen
der Bildungsbenachteiligung ist dabei ein zentrales
Merkmal von AusschlieBung, dem mit pddagogischen
Mitteln alleine nicht begegnet werden kann.

Das ,Beharren auf einer fiktiven Homogenitat* -
obwohl als ,,Quelle von Entwicklungserschwernissen
und Diskriminierung gewusst“ - sei noch immer der
ubliche Umgang mit Heterogenitit im deutschen
Schulsystem (Kron 2010). Die Einstellung sei unterlegt
von einer Philosophie der ,Homodoxie“, dem Glauben
an den Vorteil homogener Gruppen, der praktisch
werde in der ,Gliederung aller Schiiler in méglichst
gleiche Gruppen®, die unweigerlich Aussonderung
nach sich ziehe (Wocken 2010, S. 3). Weil der Gedanke,

10

die Ausgesonderten seien ,Ballast®, nach wie vor weit
verbreitet und tief verwurzelt sei, werde hartnédckig
an Sonderschulen festgehalten, bei gleichzeitigen
Lippenbekenntnissen fiir die Inklusion (ebd., S. 1).

Die Verbindlichkeit, mit der internationale Ab-
kommen umgesetzt werden miissen, birgt die Gefahr,
dass ,Inklusion als politische Rhetorik“ entwickelt
wird (Haug 2008, S. 46), ohne ihren Reformgehalt
umzusetzen, bzw. dass dafiir nur ,.ein neues Wort*
firunveranderte Strukturen und Handlungsroutinen
verwendet wird (Hinz 2003, S.15).

Zwar gibt es im Elementarbereich keinen Zwang
zur Benotung, aberder ,Druck der Schule flieBtimmer
starker in denvorschulischen Bereich ein“ (Kron 2010).
Dies ist auch erkennbar an Homogenisierungsrou-
tinen: Die Logik schulischer Leistungstests und Ver-
gleichsarbeiten, mitdenen gemessen wird, inwieweit
Kinder gesetzte Leistungsnormen erfiillen oder nicht,
um sie in homogene Leistungsgruppen einzuteilen,
hat Giber Sprachtests und Sprachstandfeststellungen
zunehmend Eingang in Kindertageseinrichtungen
gefunden. AuBlerdem erscheint pddagogischen
Fachkréften die Homogenisierung insbesondere an-
gesichts mangelnder Zeit- und Personalressourcen
als funktional.

Inklusion beansprucht, Kinder und Familie nicht
nur entlang jeweils einer Differenzlinie wahrzuneh-
men, sondern Mehrfachzugehorigkeiten zu bertick-
sichtigen, weil ,Kinder ihre verschiedenen sozialen
Identitédten als Gesamtheit entwickeln“ (Derman-
Sparks 2010, S. 2). Dieser Anspruch trifftauf eine starke
Getrenntheit von ,,Fachgemeinden®, die sich jeweils
nur miteinem Aspektvon Vielfaltbeschéftigen. Louise
Derman-Sparks kennzeichnet das Phdnomen fir die
USA folgendermafBen:

,»S0 kann es geschehen, dass sich Pddagoglnnen aus-

schlieBlich mit dem Aspekt Behinderung/Beeintrdchti-

gung befassen und andere bedeutsame Vielfaltaspekte
wie Familienkultur, soziodkonomische Lage und

Geschlecht nicht beachten. Oder dass PddagogInnen,

die sich fiir Genderbewusstheit und Sexismus interes-

sieren, andere Aspektevon Diversitdt ausblenden. Oder
dass ErzieherInnen multikulturelle Ansdtze so ver-
stehen, dass sie ausschlieflich die unterschiedlichen

Familienkulturen thematisieren und Fragen von

Behinderungen/Beeintrdchtigungen oder Gender/Se-

xismus ausklammern“(Derman-Sparks 2010, S. 2).
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Die Spezialisierung erzeugdt jeweils eigene Exper-
tinnen und Experten, wissenschaftliche Einrich-
tungen, Fachdiskurse, Praxisansitze, Publikationen,
Netzwerke - jedoch kaum eine Kooperation mit den
jeweils Anderen. Sicherlich gehtesauch um Finanzie-
rungsquellen: Da Férdermittel hdufig nur vergeben
werden, wenn der Férderbedarf von Kindern iiber
eine bestimmte Differenzlinie definiert wird, ist man
gehalten, nurden einen Vielfaltaspekt zu fokussieren,
um Aussicht auf Férderung zu haben.

Inklusion wirktauch vor diesem Hintergrund bisher
nichtsoeinfach alsEinladung oder Chance, sichden an-
deren Fachgemeinden zu 6ffnen und nach Synergien
im gemeinsamen Vorgehen gegen Aussonderung und
fur das Respektieren von Unterschiedlichkeit zu su-
chen.Im Gegenteil, es gibtauch Abwehr, weil beispiels-
weise die ,Ersetzung des Integrationsbegriffs durch
den Inklusionsbegriff* als Abwertung der bisherigen
Bemiihungen um Integration in Forschung und Praxis
wahrgenommen wird (vgl. Platte u.a. 2006, S. 94).

Herausforderungen

Inklusion verlangteinenradikalen Blickwechsel -weg

vom Lernenden, der sich in ein bestehendes Bildungs-

system zu integrieren habe, hin zum Bildungssystem
selbst, das an die Bediirfnisse aller Lernenden ange-
passt werden miisse:
»~Looking ateducation through an inclusive lens implies
a shift from seeing the child as a problem to seeing the
education system as a problem“(UNESCO 2005, S. 27).

Hindernisse, die Kinder ,,auf Grund ihrer Besonderheit

alsBarriere der Teilhabe erfahren® (Kron 2010) miissen

erkannt werden:

- Haben alle Kinder Zugang zu Bildungseinrich-
tungen oder sind sie ungleich reprisentiert?

- Haben alle Kinder innerhalb der Bildungseinrich-
tungen Zugang zu Bildungsgelegenheiten oder
gibt es Hiirden fur Kinder, sich lernend zu enga-
gieren?

Mit dem Recht auf einen Kindergartenplatz haben
bundesweit die meisten Kinder Zugang zu frither
Bildung; die Versorgung ist insgesamt hoch.! Aller-

1 92 %allerdrei- bis sechsjéhrigen Kinder in Deutschland sind 2009
in Tagespflege oder Kindertageseinrichtungen, bei Kindern mit
Migrationshintergrund sind es 83,6 %, bei Kindern ohne sind es
95,6 % (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2010, S. 52).

dings gibt es regionale Disparitaten und geringere
Versorgungsquoten von bestimmten Gruppen, z.B.
von Immigrantenkindern, tiber deren Griinde kein
Einvernehmen herrscht (Bock-Famulla/GroB3e-Wohr-
mann 2010, S.131.).

Schwierigeristes, Barrieren zu erkennen, die inner-
halbderKindertageseinrichtungen die Zugehorigkeit
und das Wohlergehen von Kindern und damit ihre
Bildungsbeteiligung beeintréachtigen.

Allein das systematische Feststellen von Teilhabe-
hiirden stellt neue und komplexe Anforderungen
an das System friither Bildung. Es erfordert nicht nur
Instrumente und Verfahren, sondern es setzt eine
Verankerung des Konzepts der Inklusion voraus, der
Prozesse der Reflexion und Meinungsbildung voran-
gegangen sein miissen.

Die Feststellung von Hiirden muss in deren Beseiti-
gung miinden. Erforderlich sind Investitionen in den
Ausbau des ganztagigen Platzangebots sowie in die
Verbesserung der Qualitédt in den Einrichtungen. Die
Qualitat paddagogischer Praxis ist einerseits gebun-
den an Kompetenzen der Fachkréfte, andererseits
an strukturelle Rahmenbedingungen fiir eine quali-
fizierte Arbeit, die gewéhrleistet sein miissen, damit
die Fachkréfte die an sie gestellten Anforderungen zur
Umsetzung Inklusiver Pidagogik realisieren kénnen.

Inklusion erfordert also Verdnderungen auf meh-
reren Ebenen:

- Aufder Makroebene ein inklusives Bildungssystem,
- auf der Mesoebene inklusive Einrichtungen,
- auf der Mikroebene die Gestaltung von inklusiver

Alltagspraxis durch qualifizierte pddagogische

Fachkrafte.

Die Verbindung dieser unterschiedlichen Verantwor-
tungsebenen ist eine der groBen Anforderungen bei
der Implementierung von Inklusion. Der Index fiir
Inklusion (Booth u.a. 2010) ist eine Arbeitshilfe fiir die
Analyse der Kulturen, der Strukturen und der Praxis
in einer Einrichtung.

Annedore Prengel (2010, S. 29ff.) empfiehlt Analy-
sen auf vier Ebenen:
Institutionelle Ebene
Beziehungsebene
Didaktische Ebene
Professionelle Ebene.

1
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Beide Konzepte liefern fiir die Praxis keine Losungen:
Der Index fiir Inklusion ist ein Angebot zur gemein-
samen Reflexion der Situation und zur Planung einer
»Schule bzw. Kita fur alle“. Annedore Prengel (2010,
S.29)betont, dass sich auf den Handlungsebenen kei-
ne eindeutig richtigen Losungen begriinden lassen
und stattdessen ein ,Aushalten und Ausbalancieren
widerspriichlicher Moglichkeiten® erforderlich sei.

Somit sind die pddagogischen Fachkréfte selbst
angesprochen, denn nursie sind es, die diese Analysen
durchfiihren, auswerten und in eine begriindete Pra-
xis miinden lassen miissten. Ihre Professionalitdt und
Fachkenntnis erscheinen entscheidend und sie selbst
als einzige changemaker in Sachen Inklusion.

Wird jedoch die Implementierung von Inklusion
auf die Kompetenzerweiterung der Pddagoginnen
und Pddagogen reduziert, so bleiben ausgrenzende
Strukturen des Bildungssystems unangetastetund der
Ansatzverliertseinen Kerngedanken, konsequentund
kontinuierlich Benachteiligungen abzubauen. Dann
bestehtnicht nur die Gefahr, dass Inklusion ,,politische
Rhetorik®bleibt, sondern dass das Scheitern Inklusiver
Pddagogik personalisierend den angeblich mangeln-
den Kompetenzen der pddagogischen Fachkréafte
angelastet wird.

Zusammenfassung
Inklusion verfolgt einen hohen programmatischen
Anspruch. Das Bekenntnis zum gemeinsamen Lernen
aller Kinder und zur Heterogenitét als Tatsache und
Lernchance problematisiert auf umfassende Weise
die jetzige Verfasstheit des Bildungssystems.

Aufdem Priifstand stehen neben der Selektivitdtdes
viergliedrigen Schulsystems auch die Praxen der Ho-
mogenisierung und Aussonderung in den einzelnen
Bildungseinrichtungen sowie das Denken in Katego-
rien von ,normal® und ,abweichend"”.

Inklusionzieltauf Verdnderungen aufallen Ebenen
und beiallen Akteuren im Bereich von Bildung und Er-
ziehung-auf der Ebene von Fachkréaften, der Leitung,
von Trdgern sowie von kommunalen bzw. politischen
Verantwortungstragern.

Was aber ist daran neu fir die Fruihpadagogik?
Worauf kann eine Inklusive Frithpéddagogik bauen?
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3 Bestandsaufnahme:
Inklusion - Paradigmenwechsel
und Anschlussfahigkeit

In der Fachdebatte ist noch nicht umfassend entwi-
ckelt, was eine Frithpddagogik ausmacht, die an den
Merkmalenvon Inklusion orientiertist, die Mehrfach-
zugehorigkeiten von jungen Kindern berticksichtigt
und Barrieren zur Teilhabe in Kindertageseinrich-
tungen systematisch in den Blick nimmt. Im Kita-
Bereich in Deutschland gibt es jedoch eine Reihe von
Konzepten zum padagogischen Umgang mit sozialer
Heterogenitét. Diese werden nachfolgend dargestellt:
Auf Basis der Bestandsaufnahme (Kapitel 3.1) werden
Thesen formuliert (Kapitel 3.2), die den bisherigen
Kenntnisstand zusammenfassen und als Eckpunkte
fiir eine Inklusive Pddagogik im Elementarbereich
gelten kénnen.

3.1 Padagogische Konzepte mit Bezug zur
Inklusion im Elementarbereich

Eine aktuelle Ubersicht von pddagogischen Konzep-
ten gegen Diskriminierung aus der Bildungsarbeit mit
Jugendlichen listet neun Konzepte auf, die alle - in je
unterschiedlichem Zugriff - soziale Heterogenitét
zum Ausgangspunkt padagogischer Praxis machen
und diskriminierungskritisch ausgerichtet sind. Dabei
werden merkmalsiibergreifende und merkmalsspezi-
fische Konzepte unterschieden:

Zuden merkmalsiibergreifenden Konzepten zdhlen
die Menschenrechtsbildung, die Friedenserziehung,
die Demokratieerziehung, der Anti-Bias Ansatz/Vor-
urteilsbewusste Bildung und Erziehung, Diversity
Education/Pddagogik der Vielfalt. 2

2 Vgl. Annedore Prengel (20063 1993), die als Erste die Vielfaltdimen-
sionen Geschlecht, Ethnizitdt und Beeintrachtigung (ability) auf
einer theoretischen und programmatischen Ebene systematisch
verbunden hat (zu neueren theoretischen Entwicklungen dazu u.a.
Intersektionalitdt, vgl, FuBnote 17). Als padagogisches Praxiskon-
zeptistdie ,,Padagogik der Vielfalt* noch nicht entwickelt.
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Merkmalsspezifische Ansdtze fokussieren demgegen-
uber eine bestimmte Vielfaltdimension: Geschlechter-
bewusste Pddagogik, Interkulturelle/Antirassistische
Pddagogik, Lebensformenpéddagogik (Regenbogenfa-
milien), Integrative/Inklusive  Pddagogik.

Alle Konzepte thematisieren soziale Vielfalt als
formend fir die (Identitéts-)Entwicklung junger
Menschen; sie verfolgen Ziele der Herstellung sozialer
Gerechtigkeit und entwickeln dafiir pddagogische
Strategien (Pates u.a. 2010, S. 79-100).*

Welche dieser Konzepte finden sich auch im
Elementarbereich? Am starksten verbreitet sind in
Deutschland merkmalsspezifische pddagogische
Konzepte zu den Vielfaltaspekten Ethnizitdt, Ge-
schlecht und Behinderung/Kérperliche Fihigkeiten
(ability). Diese Konzepte werden nachfolgend genauer
fachlich eingeschétzt, um Anschlussfédhigkeiten zu
klaren: Welche Erkenntnisse haben sie generiert, die
furInklusive Frihpddagogik und fiir die Bestimmung
pédagogischer Professionalitdtim Kontextvon Inklu-
sion bedeutsam sind?°

Konzepte zum Umgang mit ethnisch-kultureller
Vielfalt

Padagogische Konzepte zum Umgang mit ethnisch-
kultureller Vielfalt thematisieren Prozesse der
Wertschidtzung ethnisch-kultureller Ressourcen von
Kindern undihren Familien sowie ihre Reprédsentation
in der Kita. In enger Verbindung mit diesen interkul-
turell-pddagogisch angelegten Konzepten stehen

3 Integrativ und Inklusiv bedeutet hier: die gemeinsame Erziehung
von behinderten und nichtbehinderten Kindern.

4 Die genannten Ansdtze, die auch in den Kita-Bereich Eingang
gefunden haben bzw. finden, kénnen in diesem Rahmen nicht
ausfiihrlich dargestellt werden. Fiir eine detaillierte Uberblicks-
beschreibung zu diesen Ansdtzen mit einer Analyse der Beziige
zu Diversitat und Diskriminierung vgl. Hormel/Scherr 2004, bzgl.
Elementarbereich: Robinson/Jones Diaz 2010. Historisch gesehen
haben sich solche Konzepte (nicht nurin Deutschland) fastimmer
aus sozialen Bewegungen herausgebildet, oft mit dem Ziel, Miss-
stande und Ungleichbehandlung von Kindern im Bildungsbereich
zu benennen und sie mit Mitteln der Padagogik zu veréndern.

5 Die Darstellung der Konzepte mit Bezug zur Inklusion kann hier
nicht erschopfend die tatsachliche Bandbreite an padagogi-
schen Konzepten zum Umgang mit sozialer Vielfalt in Kinder-
tageseinrichtungen reprasentieren, da diese oft vonseiten der
Fachwelt nicht rezipiert (und somit auch nicht systematisiert)
werden - eine Kluft, die Praxis als auch Wissenschaft wechselsei-
tig in ihrer Weiterentwicklung begrenzt (vgl. dazu kritisch: Rohr-
mann 2008b, S. 387f.).

Konzepte zum Umgang mit Mehrsprachigkeit, zur
kultursensiblen Kommunikation und zur Zusammen-
arbeitmit Familien sowie Ansétze zum interreligiosen
Lernen in Kitas. Die Professionalisierungsstrategie
fur Fachkréfte ist die Entwicklung sogenannter Inter-
kultureller Kompetenzen (Auernheimer 2010; Gogo-
lin/Kriiger-Potratz 2010; Fischer u.a. 2009; Gaitanides
2007; Sulzer/Leiprecht 2007; Mecheril 2004; Militzer
u.a.2002; Ulichu.a. 2001; Bbhmu.a.1999; Diehm 1995).

Konsens ist, dass die ethnisch-kulturelle Herkunft
von Kindern respektiert werden soll. Doch trotz der
Etablierung interkulturell-pddagogischer Lerninhalte
in Rahmenpldnen und Ausbildung ist nicht syste-
matisch elaboriert worden, warum und wie dies im
friihpddagogischen Alltag geschehen soll.

Es iiberwiegen Diskursmuster, die die Wahrneh-
mung der Wirklichkeit vonseiten junger Kinder, ihre
gesellschaftliche Situation und die Besonderheitihrer
Weltaneignung kaum beriicksichtigen -beispielswei-
se in der hédufig vorgebrachten Argumentation, dass
die Interkulturelle Erziehung die ,Vorbereitung auf
einZusammenleben von Angehdorigen verschiedener
Lebenswelten in einer pluralen und damit auch mul-
tikulturellen Gesellschaft® sei (zit. in Militzer 2002,
S. 1), ohne genauer auszufiihren, worin eine solche
»Vorbereitung“bestehen und wiessie erfolgen misste.

Ein Grund fiir die mangelnde Bezugnahme auf das
Spezifische frihkindlichen Lernensistsicherlich, dass
wissenschaftliche Erkenntnisse dariber, wie junge
Kinder ethnisch-soziale Vielfalt wahrnehmen, noch
wenig fundiert oder schwer zugdnglich sind (Krause
2008; MacNaughton2006; Diehm/Kuhn2005). Dasbe-
trifftauch Wissensbestdnde dariiber, was die Prozesse
Interkulturellen Lernens von Kindern im Kindergar-
tenalter ausmacht und mit welchen pddagogischen
Strategiensie unterstiitztwerden kénnen (Brockmann
2006, S.122; Rieker 2004).

Héaufig wurden Konzepte Interkulturellen Lernens
auf den Kita-Bereich tibertragen, ohne dass das Spezi-
fische fiir die Arbeit mit dieser Altersgruppe genauer
bestimmt wurde. Offen bleibt, was Kinder bereits im
Hier und Jetzt des Zusammenlebens mit unterschied-
lichen Kindern und Erwachsenenlernen konnten, wie
die Lernprozesse unterstiitzt werden miissten und wie
Prozesse Interkulturellen Lernens in Kitas bei jungen
Kindernwirken, wie esIsabell Diehm (2009) in ihrer Kri-
tik an der liickenhaften Forschungslage zur Interkul-
turellen Padagogik im Elementarbereich formuliert.
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Zur Frage der padagogischen Umsetzung scheint es
unter Autorinnen und Autoren von Abhandlungen
und Handlungsempfehlungen der Interkulturellen
Padagogik eine Unentschiedenheit zu geben, ob
,direkten“ oder ,indirekten“ Thematisierungen von
ethnisch-kulturellen Unterschieden der Vorzug zu
geben sei (Brockmann 2006, S. 591f.):

Die indirekte Thematisierung ethnisch-kultureller
Unterschiede wurde von Diehm (1995) als Alternative
zu kulturalisierenden und ethnisierenden Darstel-
lungsweisen vorgeschlagen: Ohne einzelne Kinder als
w~anders“ hervorzuheben oder zu ,besondern®, sollte
die Lernumgebung Vielféltigkeit aufweisen.

Dieindirekte Thematisierungwird jedoch eheralsein
Auswegq rezipiert, um das Thematisieren von Unter-
schieden und das schwierige oder peinliche Sprechen
,uber Vorurteile oder tiber die Geringschitzung an-
derer Kulturen “zu umgehen (Ulich 2000). Vorurteile
und Diskriminierung sind in den Praxisvorschldgen
jedoch kaum Thema.

Uber die Unterschiede zu sprechen wird von pa-
dagogischen Fachkréften hdufig mit dem Argument
abgewehrt, siewollen ,alle Kinder gleich behandeln*
(Militzer 2002, S. 5). Diese color blindness ®, die sich im
Ignorieren der (augenscheinlichen) Unterschiede
zeigt, hat moglicherweise mit uneingestandener
Dominanz zu tun, die im Moment der offensiven The-
matisierung von Ungleichheit sichtbar wiirde. Vivian
G.Paley (20024 beispielsweise beschreibtanschaulich
und selbstkritisch solche Vorgdnge und ihr Unbe-
hagen in Vorschulgruppen mit afroamerikanischen
Kindern als White Teacher in den USA.

Wahrend die indirekte Thematisierung préaferiert
wird, wo ein offenes Ansprechen heikel erscheint,
gibt es gleichzeitig folkloristische, stereotype, tou-
ristische Formen der direkten Thematisierung von
ethnisch-kulturellen Unterschieden: Das vermeintlich
,Typische” an ,anderen Kulturen® wird eine Zeitlang
mitder Absichtder ,kulturellen Bereicherung“ausge-
stelltbzw. dargestellt, beispielsweise in einer Ecke des
Gruppenraums, beieiner Projektwoche oderbeieinem
interkulturellen Fest. Fur die so verstandene Interkul-
turelle Erziehung brauchen padagogische Fachkréfte

6 Im US-amerikanischen Diskurs bezogen auf Unterschiede zwi-
schen Blacks und Whites, hier wére jedoch die von Paul Mecheril
(2002) eingefiihrte Bezeichnung ,Differenzblindheit* angemes-
sener.
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konkrete Ideen und Tipps fiir ihre padagogische Pra-
xis. Spielzeughersteller und Verlage bedienen diesen
Markt mit entsprechenden Materialien.”

AuchFortbildnerinnen und Fortbildner beugen sich
dem Erwartungsdruck mit einem entsprechenden
Angebot, trotz aller Einwédnde gegen eine interkul-
turelle Praxis, die hartnéckig Fremdheit und Distanz,
Nicht-Identifikation und stereotype Bilder konstruiert,
indem siemitder Entgegensetzungvon ,wir“und ,die
anderen” operiert (Elverich u.a. 2006; Stender u.a.
2003).Dieser Entgegensetzung werden andere Aspekte
von Vielfalt wie Sprachen, Religionen, Geschlecht ten-
denziell untergeordnet. Verstrickungen inrassistische
Verhéltnisse, wie etwa das eigene dominant-deutsche
~WeiB-sein“ kommen dadurch kaum in den Blick, mit
Gefahren der andauernden Besonderung bestimmter
ethnischerKinderund Familien (Scharathow/Leiprecht
2008; Wagner/Sulzer 2008; Wagner 2007 a; Derman-
Sparks/Ramsey 2006; Preissing 2003).

Konzepte zum Umgang mit Gender
Konzepte zur Geschlechtersensiblen Pddagogik, die
die Vielfaltdimension des (biologischen und sozi-
alen) Geschlechts sowie Fragen des Aufwachsens von
Jungen und Méadchen mit Fokus auf die Ausbildung
ihrer Geschlechtsidentitit in den Blick nehmen, sind
seit mehr als 20 Jahren im Kita-Bereich entwickelt,
allerdingsinder Praxisin unterschiedlicher Intensitét
verbreitetund bekannt (Breitenbach 2010; Rohrmann
2008a/2009; Walter 2008, 2005; Glaser u.a. 2004).®
Auchhieristaugenfillig, dass entwicklungspsycho-
logische Forschung zur Entwicklung der Geschlechter-
identitdt in Deutschland eher wenig verbreitet und
institutionalisiert ist:
., Dem grofSen Interesse der Praxis steht bislang ein Man-
gelan fundierter Forschung gegentiber. (...) Im Vergleich
(...) gibt es erhebliche Defizite in der Forschung zum
Zusammenhang von frithkindlicher Entwicklung und
pddagogischen Konzepten“ (Rohrmann 2009, S. 30).

7 Ein Beispiel: In der ,ldeenbdérse Interkulturelle Bildung“ des
Online-Handbuchs  Kindergartenpadagogik gibt es der-
zeit zwei Vorschlage fur die Praxis, die beide folkloristischen
Charakter haben: ,Die Herkunftslander der Migrantenkin-
der kennen lernen“ und ,Fantasiereise in ein fernes Land“;
www.kindergartenpadagogik.de.

8 Vgl. den detaillierten Uberblick zum Forschungsstand ,,Gender in
derKita“ in Rohrmann 2009.
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Auch Zusammenhdnge zwischen Gender, Ethnie und
Migration seien bislang kaum im Blick der Forschung
zum Elementarbereich (ebd., S.11).°

Die Beriicksichtigung von Gender im pddago-
gischen Alltag unterliegt bildungspolitisch wie
praktisch ,Wellenbewegungen®. Gender ist hdufig
Randthema und wird (noch) nicht systematisch mit
den Bildungsprozessen junger Kinder verkniipft,
,durchflieBt* noch nicht die Aktivitdten im Alltag ge-
maf der Forderungvon Gender Mainstreaming (ebd.,
S.36).°Sowohl dierechtlich verbindliche Einfiihrung
von Gender Mainstreaming 1996 (Rabe-Kleberg 2003)
alsauchdie Einbeziehungvon Genderin die Bildungs-
pléne der Bundesldnder geben hier allerdings Anre-
gungspotenzial fiir weitere Auseinandersetzung.!

Der Umgang mit Geschlechterunterschieden bei
friihpéddagogischen Fachkréften ist hdaufig gepragt
von einer ,,Gleichheitsideologie®, die bereits in der
Ausbildung vermittelt werde (Krabel 2008; Walter
2008, S.311f.; Permien/Frank 1995) %: Ziel sei die Gleich-
behandlung aller Kinder, eine geschlechtsneutrale
Erziehung gelte als ideal.

Demgegentiber gibt es in Kindertageseinrich-
tungen héufig einen ,heimlichen Lehrplan® gender-

9 Um die Genderperspektive in Kindertageseinrichtungen zu
fundieren, benennt Rohrmann (2009, S. 108ff.) eine Reihe von
Forschungsfeldern, die Entwicklungsbedarf anzeigen: Gender;
Ethnie und Migration; Zusammenarbeit mit Eltern; Umsetzung in
die Praxis; Bedeutung der Peers; Analyse von padagogischen Kon-
zepten aus Genderperspektive; Gender als Querschnittaufgabe
in den Bildungsbereichen; Bildung und Geschlecht; Beziehung,
Bindung und Geschlecht; Lebensgeschichte und Berufsbiografie
von Fachkraften.

10 So bekommen beispielsweise Gender-Fragen gegenwartig wie-
der mehr Relevanz durch die Debatte um Jungen als Verlierer des
Bildungssystems und durch die Problematisierung von Kinderta-
geseinrichtungen als ,gendered institutions“. Die Forderung nach
»Mehr Manner in die Kitas* wird sogar vom Bundesfamilienminis-
terium (BMFSFJ) erhoben, das hierzu derzeit ein bundesweites Mo-
dellprojekt finanziert (www.koordination-maennerinkitas.de).

11 Fir eine kritische Einschatzung der Thematisierung von Gender
in den Bildungsplanen vgl. Rohrmann 2008 a, S. 186 ff. und Rohr-
mann 2009, S. 75ff.

12 Gender Loops (2007, S.4ff.) haben im Rahmen einer Befragung
von 80 Fachschulen festgestellt, dass die Hirden fir eine gute
Vermittlung gendersensibler Inhalte darin bestehen, dass die
Lehrenden oft selbst nicht dafiir ausgebildet sind, nur schwer
Zugriff auf aufbereitete, gendersensible Ressourcen haben, das
Thema nicht strukturell abgesichert wird (haufig nur als Wahlfach
oder anldsslich der Initiative von Dozentinnen) und die Lehren-
den Bedarf fir eine Unterstiitzung hinsichtlich der Vermittlung
haben, z.B. was Methoden zur Selbstreflexion oder Ansatze und
Lerntheorien zur Genderpadagogik angeht.

bezogener Unterscheidungen: ,Entgegen offiziell
bekundeter Absichten bestimmen unreflektierte
Geschlechterstereotype den Alltag“ (Rohrmann 2009,
S. 34). Die Auswirkungen genderbezogener Mecha-
nismen von Ein- und Ausschluss werden unterschétzt
(Mac Naughton 2000).

Viele Fachkréfte reklamieren fur sich, Jungen und
Maéadchen gleich zu behandeln und sehen keinen
Handlungsbedarf. Die Auseinandersetzung werde
auch vermieden, weil Gender im Unterschied zu
anderen Heterogenitidtsdimensionen als eine gelte,
mit der man sich ausreichend befasst habe (Gender
Loops 2008 a).

Praxiskonzepte zur Geschlechterbewussten Pa-
dagogik fordern dazu auf, dass die gendersensible
Gestaltung padagogischer Prozesse alle Bereiche
péddagogischen Handelns durchziehen sollte, ange-
fangen von der Auswahl von Biichern und Spielmate-
rialien, zur geschlechtergetrennten bzw. geschlech-
tergemischten (Spiel-)Gruppenorganisation, iiber die
explizite Thematisierung von Geschlechterfragen in
Gesprachen und Aktivitdten mit Kindern bis zur ge-
schlechterheterogenen Zusammenstellung der Teams
(Rohrmann 2008 a; Wildt 2006; Walter 2005; Mac
Naughton 2000). Diese Prozesse werden nachhaltig,
wenn die Professionalisierungsprozesse in regelma-
Bigen Abstdnden begleitet werden durch externe
Fachpersonen und wenn der Qualitdtsentwicklungs-
prozess vonseiten der Trager und der Fachberatung
abgesichert und unterstiitzt wird (Walter 2008).

15



Annika Sulzer/Petra Wagner

Konzepte zum Umgang mit Behinderung/
Beeintrdchtigung

Auch padagogische Konzepte zur gemeinsamen
Bildung, Erziehung und Betreuung beeintrachtigter
und nichtbeeintrachtigter Kinder sind im Elementar-
bereich sehrverbreitet, u.a. aufgrund desim Vergleich
zur Schule recht hohen Inklusionsanteils in Kitas®
(Prengel 2010, S. 411f.). Die pddagogischen Ansdtze
orientieren sich an Fachdebatten und Praxen der
Integrations- bzw. Inklusionspddagogik (Kron 2010,
2009; Seitz 2009; Eberwein/Knauer 2009; Hinz u.a.
2008; Geiling/Hinz 2005; Hinz 2003).

Aktuelle Weiterentwicklungen fokussieren auf
Inklusion (statt Integration), indem sie gesellschaft-
liche und bildungspolitische bzw. bildungspraktische
Separation dezidiertablehnen. Kernistdie Forderung
nach gemeinsamer Erziehung auf der Grundlage des
gleichen Rechts auf Bildung, die starken Auftrieb seit
dem Inkrafttreten der UN-Behindertenrechtskonven-
tion 2009 gewonnen hat.

Die Auseinandersetzung mit Inklusion belebt die
fachliche Debatte, insofern auf Fehlentwicklungen
bei der Integration hingewiesen wird. So kritisiert
Andreas Hinz (2003), dass die Integration bisher ein
,Denken in zwei Gruppen® aufrechterhalten habe:
,dennichtbehinderten Kindern, den integrierenden,
normalen und eigentlichen - und den behinderten
Kindern, den zu integrierenden, den anormalen und
den,Auch-Kindern‘,diedann an einem Thema ,auch'
etwas arbeiten konnen“ (ebd.). Aulerdem seien die
Chancen auf Integration geringer, je schwerer die
Behinderung eines Kindes sei, was auch eine Folge
der Logik sei, nach der Ressourcen entsprechend den
etikettierten Kindern zugewiesen werden. Integration
bliebe aber dann etwas Selektives, wenn sich Kinder
erst,,durch Fdhigkeiten fiir Integration qualifizieren*
mussten (ebd.).

Andreas Hinz sieht eine groe Chance darin, dass
Inklusion jede Person als wichtiges Mitglied der Ge-
meinschaft mitseinen Moglichkeiten und Einschrén-

13 61,5% im Vergleich zu nur 18,4% in der Schule (Grundschulen:
33,6%, weiterfiihrende Schulen 14,9 %). Inklusionsanteil = Anteil
der Kinder mit sonderpadagogischem Férderbedarf, die mit Kin-
dern ohne Forderbedarf zusammen in den Bildungseinrichtun-
gen sind (Klemm 2010, S. 8). Klaus Klemm weist zu Recht darauf
hin, dass der Exklusionsanteil im Kindergartenbereich immer
noch bei38,5% liegt.
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kungen wertschétzt und dass viele Dimensionen vor-
handener Heterogenitédt zusammen gedacht werden.
Dies vor dem Hintergrund von Erfahrungen, dass in
integrativen Programmen die Gefahr der Stigmati-
sierung von Kindern mit Behinderungen gro8 ist, so-
fern sie ausschlieBlich tiber das Merkmal ,,behindert*
wahrgenommen werden (Booth 2010, S. 2; Kreuzer
2008, S. 30). Mit Hilfe des Index fiir Inklusion (Booth
u.a.2010%) haben Einrichtungen im Elementarbereich
mitinklusiver Qualitdtsentwicklung begonnen (Platte
2010; Jerg 2009).

Zum gemeinsamen Lernen von Kindern mit und
ohne Behinderungen gibtes etliche Forschungsergeb-
nisseausIntegrationsprojektenseitden1980er-Jahren,
die fir inklusive Praxis bedeutsam sind, insofern sie
nichtnur gelingende, sondern auch scheiternde Pro-
zesse zeigen (Kreuzer 2008, S. 31), beispielsweise, dass
Kinder mit Behinderungen in integrativen Gruppen
héufig groBere Schwierigkeiten haben, mit Gleich-
altrigen Kontaktaufzunehmen und diesen aufrechtzu-
erhalten (Kreuzer/Ytterhus 2008, S.260). Erwachsenen
kommt eine bedeutsame Rolle zu, integratives Spiel
zu unterstiitzen (ebd., S. 219 ff); dafiir wiederum ist
eine Bedingung, dass sie die Interaktionen zwischen
Kindern genau beobachten und analysieren (ebd.,
S. 153 ff). Sonst bestehe namlich die Gefahr, dass ,der
wichtigste Teil des Inklusionsprozesses den Kindern
uiberlassen bleibt* (ebd., S.166).

Der Umgang mit weiteren Aspekten sozialer
Vieltalt
Die Vielfaltmerkmale Gender, Ethnizitdt und Behin-
derung/Beeintréichtigung sind auch in den foderalen
Bildungsplanen fiir frihpddagogische Praxis bertick-
sichtigt, wenngleich mit Unterschieden in Qualitit
und Quantitat.* Dasselbe diirfte fiir die Aus- und
Fortbildung gelten, woruber bislang keine Studien
vorliegen.

Soziookonomisch unterschiedliche Lebenslagen wer-
den in den Bildungsplénen ebenfalls angesprochen,

14 Diedreigenannten padagogischen Zugéangessindin Deutschland
gegenwadrtig auch am weitesten entwickelt, was ihre Instituti-
onalisierung anbelangt, z.B. in Form von Lehrstihlen, Studien-
maoglichkeiten und Forschungsbereichen an Universitaten, Be-
ratungsstellen, Férdereinrichtungen und Beauftragten-Stellen.
Haufig ist jedoch der Bereich der Friihpddagogik (noch) unterre-
prasentiert.
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wenngleich nicht im gleichen AusmaBf. Untersu-
chungen zur Wirkung von Armut auf Kinder liegen
vor (Holz2006; Richter 2000), pddagogische Konzepte
zur Thematisierung von Armut, sozialer Benachteili-
gung und sozio6konomischen Unterschieden im Kita-
Bereich gibt es nichtim engeren Sinne: Es existiert al-
lerdings eine Reihe von Methoden, Fortbildungen und
Handlungskonzepten aus der Gesundheitsférderung,
der Frithpravention, der Gewaltpravention sowie aus
Initiativen zum Schutz des Kindeswohls (Richter u.a.
2004; Hock u.a. 2000).

Wenig Berticksichtigung finden die Ansdtze zur The-
matisierung von gleichgeschlechtlichen Lebensweisen
und sexueller Identitdt, meist werden diese in Ansétze
zur Geschlechtersensiblen Pddagogik subsumiert
und eher punktuell bearbeitet. Ansatze dazu liefert
u.a. die Lebensformenpddagogik, ein in Deutschland
sehr junger, (noch) wenig verbreiteter Ansatz, des-
sen Ziel es ist, die Anerkennung und Représentation
von schwulen, lesbischen, bi- und transsexuellen
familidren Lebensweisen zu erhéhen, ein kritisches
Nachdenken tber Rollen- und Normvorstellungen
sexueller Orientierung anzuregen und Kindern in
einemdiversitatsbewussten Umgang mitder eigenen
sexuellen Orientierung und der Anderer zu unterstiit-
zen (Robinson/Jones Diaz 2010, S.147 {f.; Gerlach 2008;
LSVD 2008).%

Im Elementarbereich eher unberticksichtigt blei-
ben Heterogenitétslinien, die im Aufwachsen, (Er-)
Leben und Lernen von jungen Kindern ebenfalls
bedeutsam sind, wie Alter oder Hautfarbe als phano-
typisches Merkmal des Vielfaltaspekts Herkunft. Auch
der Vielfaltaspekt Religion, respektive Ansédtze zum in-
terreligiosen Lernen bzw. einer interreligitésen Bildung
in Kindertageseinrichtungen sind im Kita-Bereich
als padagogische Praxiskonzepte nicht verbreitet.
Das tiberrascht, da das Thema im Aufwachsen von
Kindern zum Teil sehr prasent ist, wie eine aktuelle
Bestandaufnahme zeigt (Edelbrock u.a. 2010). Es spielt
beikirchlichen Tragern einerelevante Rolle in der pa-
dagogischen Konzeption und Tatigkeit, hdufigjedoch
bezogen auf die Zugehorigkeit zu einer bestimmten

15 In Neuseeland ist diese Heterogenitatsdimension starker
erforscht, u.a. erkundet eine staatlich finanzierte Studie
(vgl. www.nzfamilies.org.nz) die Sichtweisen von Kindern, Fami-
lien und Fachkréften zu gleichgeschlechtlichen Lebensweisen in
derKita (Gunn/Surtees 2009).

Religion. Die Thematisierung von religitser Vielfalt
als Querschnittthema ist insgesamt selten (Dommel
2008; Schweitzer u.a. 2008).

Ein pddagogischer Ansatz, der merkmalsiibergrei-
fend ausgerichtet ist und die Mehrfachzugehorig-
keitenvon Kindern zu sozialen Gruppen einbezieht, ist
der Ansatz Vorurteilsbewusste Bildung und Erziehung,
der auf der Grundlage des US-amerikanischen Anti-
Bias Approach im Rahmen vom Projekt Kinderwelten
adaptiert und entwickelt wurde. ,Vielfalt respektie-
ren, Ausgrenzung widerstehen® ist das Motto dieses
Praxiskonzeptes gegen Bildungsbenachteiligung,
das dem Recht aller Kinder auf Bildung und ihrem
Recht auf Schutz vor Diskriminierung verpflichtet
ist. Grundlagen und Hinweise fiir die pAdagogische
Praxis sowie fiir die Aus- und Fortbildung liegen dazu
vor (Azunu.a.2009; Wagner 2008; Wagner u.a. 2006;
Preissing/Wagner 2003).

Zusammenfassung
Den skizzierten Konzepten ¢ ist gemeinsam, dass sie
die Relevanz sozialer Zugehorigkeiten fir das Auf-
wachsen und Erleben von jungen Kindern themati-
sieren, wenngleich jeweils mit Blick auf (nur) eine
bestimmte Zugehorigkeit.”” Sie beurteilen die Beriick-
sichtigung der jeweiligen sozialen Zugehérigkeiten
als ein wichtiges Prinzip alltdglichen pddagogischen
Arbeitens sowohl in der Praxis mit Kindern als auch
in Bezug auf die Rolle der pddagogischen Fachkréfte,
auBerdem auf die Raumgestaltung und das Material-
angebot sowie auf die Ebene der Institution.
Konkret geht es beispielsweise um
- die geschlechterbewusste Nutzung von Rdumen,
- die Thematisierung kultureller und sprachlicher
Vielfalt mit den Kindern in Form von Projekten,
- dieHerstellung gemeinsamer Spielsituationen von
Kindern mit und ohne Beeintrachtigung,

16 In der Praxis sind diese Strategien wahrscheinlich selten als feste
Konzepte oder Ansatze, wie hier zusammenfassend beschrieben,
anzutreffen. Manchen Aspekten gilt mehr Aufmerksamkeit als an-
deren, oft auch abhédngig von der Unterstiitzung durch Leitung,
Trager oder Fachberatung.

17 Die Begrenzung auf eine Vielfaltdimension wird kritisiert, da
damit Risiken der Essentialisierung, der Stereotypisierung und
damit eine nicht angemessene Wahrnehmung von Lebenslagen
verbunden sind. Die Kritiken miinden verstarkt in Ansdtze zum
Zusammendenken von Vielfaltdimensionen, u.a. intersektiona-
len Ansatzen (Lutz u.a. 2010) sowie des Diversity Managements
(Schiir2010).

17



Annika Sulzer/Petra Wagner

- ein pdadagogisches Team, das in Bezug auf soziale
Vielfalt bewusst heterogen zusammengesetzt ist.

Entsprechend wird nachvollziehbar, dass sich diese
péddagogischen Ansétze ,weder als Zusatzprogramm
zur ,Regelpddagogik’ verstehen, noch als einmalige
padagogische Intervention funktionieren. Vielmehr
begreifen sie ihr Wirken als Querschnittaufgabe, die
als entsprechende Grundhaltung alle Bereiche von
Bildung und Erziehung tiberformen soll“ (Pates u.a.
2010, S.79).

Als Zwischenfazit kann man mit Blick auf die Merk-
male von Inklusion (Prengel 2010) festhalten, dass
die Konzepte zum Umgang mit sozialer Vielfalt und
Differenz wichtige Bezugspunkte fiir eine Inklusive
Frithpadagogik darstellen. Sie stehen nicht in Kon-
kurrenz zu Inklusiver Pddagogik, vielmehr bieten sie
mit ihren Wissensbestdnden und Praxiskonzepten
wichtige Fokussierungen fiir eine Pddagogik, die He-
terogenitét systematisch berticksichtigtund Barrieren
zur Teilhabe in den Blick nimmt.

Die Konzepte zeigen des Weiteren, dass der Begriff
Inklusion bisher iiberwiegend nur mit der Kategorie
Behinderung/Beeintrdchtigung in Verbindung ge-
bracht wird. Wenngleich die Konzepte einiges zur
Vertiefung des Wissens um Lebenssituationen junger
Kinder entlang einer Zugehorigkeitslinie beitragen,
berticksichtigen sie iberwiegend nicht die fir ein
weites Verstdndnis von Inklusion relevante Tatsache,
dasszurldentitdtvon Kindern immer mehrere soziale
Gruppenzugehorigkeiten gleichzeitig gehoren, die
zum Ausgangspunkt fir pddagogische Prozesse ge-
nommen werden miissten (Hormel/Emmerich 2011;
Lutz u.a. 2010, 2001; Prengel 2010, S. 24 {f.; Hagedorn
u.a. 2010; Kriiger-Potratz/Lutz 2002).

Die Konzepte zeigen auch, dass die Auseinander-
setzung mit Diskriminierung und Benachteiligung
bei Kindern im Elementarbereich nicht systematisch
erfolgt und von Vermeidung geprégt ist; hier sind
eventuell Unsicherheiten und Abwehrbesondersgrof.

Auffallig ist, dass sich das Zusammentragen von
relevanten Wissensbestanden mit Bezug zu Inklusion,
d.h. zu den jeweiligen Aspekten von Vielfalt sowie zu
zentralen Fragen von Inklusion/Exklusion fiir das Pra-
xisfeld Kindertageseinrichtung als duBerst aufwéndig
darstellt.

In Deutschland gibt es bis dato weder kompakte,
zugdngliche Zusammenstellungen zu den jewei-
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ligen theoretischen Grundlagen und Forschungser-
gebnissen, wie Kinder bestimmte Identitdtsaspekte
wahrnehmen, noch zur Wirksamkeit der gewdhlten
padagogischen Vorgehensweisen im Bereich der
Frihpddagogik.® Das umfasst auch entsprechende
Professionalisierungsstrategien.

Zudemistdie Forschungslage sehrunterschiedlich,
es gibt deutlich mehr Forschung zum gemeinsamen
Lernenvon Kindern mitund ohne Behinderung sowie
zu Gender als zur ethnisch-kulturellen Zugehorigkeit;
andere Lebenslagen junger Kinder bleiben so gut wie
gar nicht bearbeitet oder sie sind vonseiten der Pdda-
gogiknichtaufgearbeitet, beispielsweise die Situation
von Pflegekindern odervonKindernalleinerziehender
Eltern.

Dabei zeigt sich insgesamt auch eine bruchstiick-
hafte Verbindung zwischen wissenschaftlichen
Erkenntnissen und Praxiswissen: In konzeptionellen
Darlegungen bleibt es hdufig bei programmatischen
Aussagen, was fur padagogische Fachkréfte bedeutet,
dass sie mit der didaktisch-methodischen Aufberei-
tung als Praxiskonzept alleine stehen. Erkenntnisse
aus der Praxis wiederum werden nicht ausreichend
wahrgenommen, als dass sie wissenschaftliche An-
strengungen befordern konnten (Rohrmann 2008 b,
S.2871f.).

Umso wichtiger erscheint es, Erkenntnisse aus
Wissenschaft und Praxis im Sinne von ,,Eckpunkten®
zusammenzufiihren, um aus vorhandenen Konzep-
ten fiir Inklusive Friithpddagogik zu lernen - was im
folgenden Kapitel ausgefiihrt wird.

3.2 Eckpunkte einer Inklusiven Pdadagogik
im Elementarbereich

DieKldarungder Leitfrage, was frithpadagogische Pro-
fessionalitdt im Kontext von Inklusion ausmacht und
welche Qualifikationen frihpddagogische Fachkrifte
daftirbendtigen, hdngtwesentlich von den Grundan-

18 Eine Ausnahme bildet die erwdhnte Zusammenstellung zu Gen-
der (Rohrmann 2009).
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nahmen einer Inklusiven Pddagogik ab ' - wobei es

die Inklusive Frithpddagogik noch nicht gibt. Einige

konzeptionelle Zugénge sind zwar bereits entwickelt,
sie sind jedoch noch weitgehend unverbunden (vgl.

Kap 3.1.).

Im Folgenden werden die vorhandenen Erfah-
rungen und Kenntnisse aus pddagogischen Arbeits-
ansdtzen systematisiert, indem sie auf die program-
matischen Aussagen zu Inklusion bezogen werden
(Prengel 2010, S. 24 ff.[41ff.).

Die Darstellung erfolgt in Form von Thesen. Die
Thesen kénnen als ,Kristallisationspunkte® fiir zen-
trale Aspekte im padagogischen Umgang mit sozi-
aler Heterogenitét verstanden werden. Dafiir gibt es
folgende Griinde:

- Siezeigen einen Paradigmenwechsel an,

- sie verweisen auf Spannungsfelder, die zum Teil
ungelost sind bzw. gegenwaértig kontrovers in den
Disziplinen diskutiert werden,

- siestellen in Praxis und Wissenschaft wichtige les-
sons learnt fiir Inklusion dar.

Die Thesen machen auf diese Weise einige Pramissen
einer Inklusiven Pddagogik transparent? und sind
in ihrer Erlduterung tiberwiegend direkt auf Erfah-
rungen in der padagogischen Praxis der Frihpéda-
gogik bezogen.

Inklusion konkretisiert das Rechtauf Bildung und das
Rechtauf Schutz vor Diskriminierung im Bildungsbe-
reich auf der Grundlage der Menschenrechte.

19 Der enge Nexus von normativen Grundannahmen und Qualifika-
tionen ist bekannt, haufig sind jedoch Erstere nicht transparent
oder bleiben implizit. Bei Mecheril (2004, S. 80ff.) lasst sich fir
den Umgang mit Migration exemplarisch nachvollziehen, dass
die Methoden und Techniken (z.B. Gruppenbildung, Projektar-
beit) hdufig dhnlich bleiben, sich jedoch bei Paradigmenwech-
seln fir die padagogische Fachkraft zum Teil erhebliche Verande-
rungen fur die Sicht auf padagogische Prozesse ergeben.

20 Fokussiert werden zentrale Paradigma bildende Annahmen (Ver-
héltnis von Gesellschaft und Subjekten, Analyse von Ungleich-
heit, das Bild vom Kind, das Verstéandnis von Bildung und Lernen).
Die Eckpunkte formulieren eine erste Rahmung, die notwendi-
gerweise noch offen fiir Erganzungen und Weiterentwicklungist,
jedoch als allgemeine Synopse der gegenwartigen Fachdebatte
gelten kann.

Normative und legitimatorische Grundlage von In-
klusion sind die Menschenrechte - genau genommen
dasdarin formulierte Recht auf Bildung (Art. 26). Doch
selbst nach mehr als 60 Jahren des Inkrafttretens ist
dieErfiillung des Rechts auf Bildung (auch in Deutsch-
land!)unabgeschlossen, ein ,ongoing process“ (Toma-
sevski 2004, I).

Die Weltbildungsministerkonferenz verlieh dem
Rechtauf Bildung 2008 Nachdruck und betontin den
Policy Guidelines on Inclusion in Education, Inklusion sei
zu begreifen ,als eine der wichtigsten Strategien, um
den Herausforderungen von Marginalisierungund Ex-
klusionzubegegnen. Denninklusive Bildung greiftdas
grundlegende Prinzip von Bildung fiir Alle (Education
for All) auf: Alle Kinder, Jugendliche und Erwachsene
sollen die Moglichkeit erhalten zu lernen*® (ebd.).

Inklusive Bildung wird nicht mehr ausschlieBlich
auf Behinderung bezogen, sondern als ein ,erwei-
tertes Konzept® verstanden (DUK 2010, S. 71.). Die Aus-
fihrungen sind dabei von erstaunlicher Radikalitat:

wInklusion wird also als ein Prozess verstanden, bei

dem auf die verschiedenen Bediirfnisse von allen Kin-
dern, Jugendlichen und Erwachsenen eingegangen
wird. Erreichtwird dies durch verstdrkte Partizipation
an Lernprozessen, Kultur und Gemeinwesen, sowie
durch Reduzierung und Abschaffung von Exklusion
in der Bildung. Dazu gehdren Verdnderungen in den

Inhalten, Ansdtzen, Strukturen und Strategien*(ebd.,

S.9).

Bedeutsam ist die rechtliche Verbindlichkeit, mit der

sich Vertragsstaaten verpflichten, das Recht auf Bil-

dung zu verankern. Katarina Tomasevski (2004), die

frithere UN-Sonderberichterstatterin fiir das Recht

auf Bildung, entwickelte mit den vier ,,A” eine Syste-

matik, die verdeutlicht, wozu sich die Regierungen

verpflichten:

- Availability: Bildung staatlicherseits kostenlos und
funktionsfahig zur Verfigung stellen.

- Accessability: Bildung gezielt fiir alle zuganglich ma-
chen, auch fiirmarginalisierte, diskriminierte Kinder.

21 Vorangegangen war ein 20jdhriger Prozess der Betonung des
Rechtsanspruchs auf Bildung mit der Erklarung ,,Bildung fiir Alle*
(1990), deren Umsetzung die Erklarung von Salamanca 1994 kon-
kretisierte, indem sie inklusive Bildungseinrichtungen empfahl.
Die Weltbildungskonferenz forderte 2008 inklusive Bildungssys-
teme, ,,in denen Vielfalt als Ressource genutzt wird* (DUK 2010,
S.3).
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— Acceptability: Form und Inhalt des Bildungsange-
bots muss annehmbar fir Kinder und Eltern sein,
bedeutsam, nicht-diskriminierend, kulturell rele-
vant?und hochwertig.

- Adaptability: Bildung an verdnderte gesellschaft-
liche Erfordernisse anpassen sowie an die Spezifik
lokaler Kontexte und an soziale wie kulturelle Be-
durfnisse der Kinder.

DasDiskriminierungsverbotgiltinallenvier Bereichen
(Motakef2006, S.17).In Bezug auf die Menschenrechte
istesin mehrfacher Hinsichtrelevant: Zum einen gibt
es explizit das Menschenrecht auf Schutz vor Diskrimi-
nierung. Zum anderen gelten die Menschenrechte fiir
alle Menschen, ohne Unterschiede - das heif3t, es miis-
sen MaBnahmen getroffen werden, um sicherzustel-
len, dassalle Menschen ihre Rechte wahrnehmen kon-
nen, beispielsweise das Recht auf Bildung. Angesichts
existierender, zum Teil gravierender Verletzungen des
Rechts auf Bildung sind die UN-Behindertenrechtskon-
vention, die UN Kinderrechtskonvention und das seit
2006in Deutschland gultigeAllgemeine Gleichbehand-
lungsgesetz (AGG) wichtige Instrumente, die Inklusion
gesetzlich einfordern.

Das Diskriminierungsverbot gilt auch fir die Be-
schaffenheit von Strukturqualitdt, Prozessqualitét
und Ergebnisqualitét in Kindertageseinrichtungen.

Die Menschenrechte sind als normativer Orien-
tierungsrahmen fiir Inklusion in der Frithpddagogik
bedeutsam: Sie machen den Anspruch auf Bildungs-
gerechtigkeit und Nicht-Diskriminierung rechtlich
verbindlich und sind daher fiir die Frage um die Her-
stellungvon Bildungsgerechtigkeithéchstrelevant. So
werden Entwicklungen zunehmen, in denen Analysen
zur institutionellen Benachteiligung von bestimmten
GruppenvonKindern angestelltwerden, wie beispiels-
weise im Bericht des UN-Sonderberichterstatters fir
das Recht auf Bildung, Vernor Munoz (Munoz 2007;
Preissing/Wagner 2007; Motakef 2006).

Im November 2010, zum 20. Jahrestag der auch in
Deutschland rechtsverbindlichen UN-Kinderrechts-
konvention, kiindigt Kishore Singh, der derzeitige
UN-Sonderberichterstatter fiir das Recht auf Bildung
an, dass zukiinftig die universelle und wirksame An-
wendung des Rechts auf Bildung fokussiert werde.

22 Im Original: ,culturally appropriate®.
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Auch auf nationaler Ebene werden gegenwaértig In-
strumente entwickelt, die diesen Rechtsanspruch auf
kommunaler, foderaler und Bundesebene konkreti-
sieren und einklagbar machen.>* Auf diese normative
Grundlegung wird allerdings von Protagonistinnen
und Protagonisten Inklusiver Pédagogik nicht durch-
gangig Bezug genommen (Booth u.a. 2010).

Inklusion als Aufforderung, Barrieren zur Teilhabe
wahrzunehmen und abzubauen, bedeutet zwingend
eine systematische Auseinandersetzung mit Benach-
teiligung und Privilegierung.

Inklusion als ,padagogisches Modell, das die Auf-
nahme aller Kinder in eine Einrichtung sowie un-
eingeschriankte Teilhabe und Gemeinsamkeit auch
innerhalb der Einrichtungen vorsieht® (Prengel 2010,
S.19), konfrontiert mitder Erkenntnis, dass bestimmte
soziale Gruppen eher mit Einschrankungen zu kamp-
fen haben als andere. Die Mdglichkeiten von Zugang
und Teilhabeliegen nichtim Ermessen der Einzelnen,
sondern sie sind im Wesentlichen eine Frage sozialer
Zugehorigkeiten. Diese Tatsache verweist auf Muster
von Benachteiligung, die einerseits gesellschaftliche
Ungleichheit spiegeln und diese gleichzeitig immer
wieder hervorbringen. Dass in Deutschland z.B. nur
18,4% der Kinder mit Behinderung in integrativen
Schulen sind (Klemm 2010, S. 7), wahrend es in ande-
ren europdischen Landern erheblich mehr sind, ist
ein Spiegel der gesellschaftlichen Aussonderung von
Menschen mit Behinderung. Gleichzeitig schafft die
Aussonderung im Bildungsbereich tédglich erneute
Benachteiligungen, die sémtliche Handlungsbereiche
und Diskurse durchdringen. *

Diskriminierung als abwertende Unterscheidung
auf Grund eines Gruppenmerkmals, die fiir die be-
troffenen Menschen mit erheblichen Nachteilen im

23 Vgl. www.antidiskriminierungsstelle.de sowie Baer 2010 fir die
Schulgesetzgebung im Land Berlin 2010 und die Verankerung des
Rechtsanspruchs auf Inklusion in der Schulgesetzgebung Bre-
mens.

24 Ein Beispiel: In der sonderpddagogischen Theoriebildung und
Praxis seien die zentralen padagogischen Begriffe ,,Erziehung*
und ,,Bildung*“ zugunsten des Begriffs der ,,Férderung“ verdrangt
worden, so die Feststellung von Monika Vernoijs (zit. in Schnell
2006; kritisch dazu auch: Wocken 2005).
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Zugang zu Ressourcen verbunden ist, geht ein in die
Funktionsweise des Bildungssystems. Diese institu-
tionelle Diskriminierung realisiert sich ohne unmit-
telbare Gewaltanwendung und unter Umstdnden
Llautlos“und ,,unsichtbar*fiir diejenigen, die nichtdie
Diskriminierten sind (Gomolla/Radtke 2007).

Darin liegt die Gefahr, Diskriminierung als Min-
derheitenproblem zu sehen und ihre Implikationen
abzuschwdéchen. Diskriminierende Verhaltnisse sind
jedoch gekennzeichnet von Benachteiligungen und
Privilegien, die beide in eine Analyse mit einbezogen
werden miissen.

Privilegien sind ein ,,System unverdienter Vorteile
und erlaubter Dominanz*“ (MacIntosh 1997, S. 298),
dem man sich aus Sicht der Privilegierten kaum je
bewusstist. Man nimmtdie Vorteile als selbstverstdnd-
lich an. Ideologien wie die der ,Meritokratie“ bestar-
ken darin, dass man aufgrund eigener Verdienste da
ist, wo man ist. Die ,erlaubte Dominanz® zeigt sich
darin, dass es keine unmittelbare Notwendigkeit gibt,
diese Sichtweisen zu modifizieren (ebd.). Sie tduscht
dariber hinweg, dass niemand au3erhalb von gesell-
schaftlichen Zusammenhéngen steht, die Benachtei-
ligung/Ausgrenzung sowie Privilegierung erzeugen:
~Diskriminierung betrifft alle” (Pates u.a. 2010, S.101).

Inklusion fordert nicht nur ,die gleiche Anerken-
nung aller Kinder bei Respektierung ihrer individu-
ellen Unterschiede® (Kron 2010), sondern verlangt
auch, gezielt gegen Ausgrenzung vorzugehen:

wInklusion zu entwickeln schliel8t ein, alle Formen

von Ausgrenzungen zu reduzieren. (...) Die Barrieren
fiir Spiel, Lernen und Partizipation fiir alle Kinder auf
ein Minimum zu reduzieren, nicht nur fiir jene mit

Beeintrdchtigungen oder diejenigen, die als Kinder

,mit sonderpddagogischem Forderbedarf’ eingestuft

werden“ (Booth u.a. 2010, S. 13).

Damitverkniipft das Inklusionsparadigma die Bertick-
sichtigung diverser sozialer Zugehorigkeiten mit der
Zurickweisung von Ausgrenzung und Unrechtbe-
handlung. Diese Verkniipfung wird allerdings selten
soexplizitbenanntoder vertieft. Nach dem Inklusions-
forscher Andreas Hinz gebe es beim inklusiven Um-
gang mit sozialer Benachteiligung einen deutlichen
Nachholbedarf (Hinz 2004, S. 245).

Auch bei Konzepten Interkulturellen Lernens ist
festzustellen, dass sie meist auf die Férderung von
Diversitdtsbewusstsein abheben, die Realitdt von Do-
minanz- und Ungleichheitsverhéaltnissen jedoch ver-

nachléssigen, was in der Konsequenz auf eine Nicht-
thematisierungvon Erfahrungen mit Diskriminierung
auf der Ebene der pddagogischen Arbeit, im Kontakt
mit Eltern und im professionellen Selbstverstdndnis
hinauslduft (Wagner/Sulzer 2008).

Dem entsprichtdasErgebnisder Studie von Glenda
Mac Naughton (2006) Giber frithpddagogische Anséatze
zu Respect for Diversityim englischsprachigen Raum. In
ihrer Zuordnung vorfindlicher Anséatze zu fiinf Denk-
schulen®ist es einzig die anti-discrimination school of
thought, die Respekt fiir Vielfalt mit der Infragestellung
von Machtverhdltnissen und Ungerechtigkeit verbin-
det.?°Nursie strebt mitempowerment explizit an, dass
Kinder lernen, sich gegen Diskriminierung zur Wehr
zu setzen (ebd., S. 48).

Einer der hierzu genannten frihpddagogischen
Ansétze ist der Anti-Bias Approach, ¥ urspriinglich in
den USA von Louise Derman-Sparks und Kolleginnen
entwickelt. Im Anti-Bias Curriculum, dem Handbuch
zum Anti-Bias Approach fiir junge Kinder ab zwei Jah-
ren, charakterisiert Louise Derman-Sparks die Anti-
Bias Arbeit wie folgt:

,Im Kern geht es darum, die Spannung zwischen

dem Respektieren von Unterschieden und dem Nicht-

Akzeptierenvon unfairen Gedanken und Handlungen

jewelils zu erkennen und kreativ auszutragen® (Der-

man-Sparks/AB Task Force 1989).

Inder Uberarbeitung des Handbuches (2010) nehmen
Louise Derman-Sparks und Julie Olsen Bezug auf ihre
urspriingliche Vision und bekréftigen ihr Verstidndnis
davon, wie Respekt fiir Vielfalt und Anti-Diskriminie-
rung darin Platz finden:

~Manche kritisierten die Bezeichnung anti-bias als

zu negativ, wir fanden sie proaktiv und positiv. Sie

driickte aus, dass Rassismus und andere Formen von

25 ,Schools of thought“: Laissez-faire, special provision, cultural
understanding, equal opportunities, anti-discrimination (Mac
Naughton 2006, S. 29-48).

26 Rebecca Pates u.a. (2010, S. 99) kommen fiir Ansétze der Jugend-
arbeit ebenfalls zu diesem Ergebnis.

27 Anti-Bias Approach ist wértlich lbersetzt ein Ansatz gegen Ein-
seitigkeiten. Inzwischen ist der Ansatz verbreitet in Australien,
Japan, Kanada, Neuseeland und in Lédndern des europdischen
Netzwerks Diversity in Early Childhood Education and Training
(DECET) (www.decet.org). Partner in Deutschland ist das Institut
fur den Situationsansatz (INA), Trager des Projekts Kinderwelten,
das den Anti-Bias Approach seit 2000 fiir Deutschland adaptiert
und verbreitet hat: www.kinderwelten.net. Vgl. dazu den Uber-
blickin: Gramelt 2010.
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Ungerechtigkeit Kinder verletzen und dass Einseitig-
keiten und Diskriminierung jeglicher Art aufhéren
muiissen, wenn wirwirklichwollen, dass sich alle Kinder
in einer vielfdltigen, vernetzten Welt entfalten. Die
damaligen Griinde fiir ihre Verwendung gelten noch
heute” (Derman-Sparks/Olsen 2010, vii).
Teilhabebarrieren und Diskriminierung miissen abge-
bautwerden, damitsichKinderinihrer Verschiedenheit
entfalten konnen. Diese Uberzeugung erfordert, diskri-
minierende Strukturen und Ideologien zu erkennen.
Dazu gehortauch, zu erkennen, wie (auch eigene) Privi-
legien und Dominanz ihrer Aufrechterhaltung dienen.
Das Abbauenvon Barrierenverlangteine Koppelungvon
Diversitatsbewusstsein und Diskriminierungskritik. 2
Sich gegen Diskriminierung und Ausgrenzung zu
positionieren und dagegen vorzugehen, ist eminent
politisch. Es ist brisant, wenn es sich auch auf den
eigenen Handlungsbereich bezieht und nichtim An-
prangernungerechterZustédnde sein Bewenden haben
soll. Hierin mégen Griindeliegen fiir Widerstdnde und
Vermeidung.

Inklusive Frithpddagogik basiertaufder Anerkennung
jedes Kindes in seiner individuellen Besonderheit,
zu der untrennbar die Anerkennung seiner je unter-
schiedlichen Lebenslage und seiner sozialen Zugeho-
rigkeiten gehort.

Im Inklusionsparadigma ist zentraler Gedanke, dass
»alle Kinder in ihrer Unterschiedlichkeit® (Kron 2009)
gesehen werden miissen. Eine klare Orientierung auf
Ressourcen und Potenziale jedes Kindes bildet die
Grundlage péddagogischer Praxis, und zwar aller Kin-
der, ungeachtet der unterschiedlichen Auspragung
ihrer Starken und Schwéchen.

Wo aber ist das spezifisch Inklusive an dieser Aus-
richtung? Zunichst zeigt sich ja eine hohe Anschluss-
fédhigkeitan dasBild vom Kind als aktivund kompetent

28 Heiner Bielefeldt merkt hierzu an: ,Zwischen den beiden As-
pekten des Verstandnisses von Behinderung, wie es in der [UN
Behindertenrechts-] Konvention formuliert ist — der positiv kon-
notierten diversity-Komponente und der kritischen Aufdeckung
gesellschaftlicher Konstruktion von Behinderung - besteht eine
gewisse Spannung. Fiir das menschenrechtliche Empowerment
der Betroffenen sind jedoch beide Aspekte unverzichtbar* (Biele-
feldt 2009, S. 9).
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in der Gestaltung seines Seins in der Umwelt, wie esin
aktuellen pddagogischen Konzeptionen und in den
Bildungsplénen ausgedriickt wird (Diskowski 2005).
Im Kontextvon Inklusion bedeutet dieses Verstdndnis
allerdings noch mehr:

DieKindervon Anfang an als Personen wahrzuneh-
men, die sozial eingebunden sind - ihre Lebenslagen
auch als Ausdruck sozialer Zugehorigkeiten zu ver-
stehen, in deren Kontext sie sich ein Bild von sich, von
anderen undvon der Welt machen -was zwei Aspekte
impliziert: Die Annahme, dass Kinder ihre Identitéat
mehrfachzugehérig am Schnittpunkt mehrerer Zuge-
horigkeiten ausbilden, und dass dies ein dynamischer
Prozessist(Lutzu.a.2010; Derman-Sparks/Olsen 2010;
Kriiger-Potratz/Lutz 2002).

Der Verzichtaufbindres Denken,dasnach,Norma-
litdt“ und ,,Abweichung” unterscheidet. Jo Jerg greift
diesen Paradigmenwechsel fiir den Vielfaltaspekt
korperliche Fihigkeiten/Behinderung auf:

,Der Wechsel vom Integrations- zum Inklusionsver-

stdndnis eréfifnet eine sichtbare gedankliche Aufhe-

bung des gdngigen Zwei-Welten-Bildes: auf der einen

Seite,Normalitdt‘und auf der anderen Seite ,Behinde-

rung‘“(Jerg 2010, S. 29).
Demnachisteszuvermeiden, Kinder entlang sozialer
Zugehorigkeiten in Gruppen zu unterteilen und sie
ausschlieBlich entlang dieser wahrzunehmen:

w~Inklusion verlangt den Blick auf die ganze Personlich-

keitdes Kindes. Dies wird vernachldssigt, wenn Inklusion
nur auf einen Aspekt eines Kindes bezogen wird, etwa
eine Behinderung oder die Notwendigkeit, Deutsch als
zusdtzliche Sprache zu lernen (...) Wir miissen es vermei-

den, in Stereotypen zu denken “(Boothu.a. 2010, S.15).%
Stattdessen gilt es, ,Flexibilisierungen und Uber-
schneidungen in den Heterogenitédtsdimensionen
ins Zentrum der Aufmerksamkeit® zu stellen (Robert
Bosch Stiftung 2008, S. 85).

In der pddagogischen Praxis gibt es beim Umgang
mit sozialer Heterogenitét allerdings héufig die (oft
implizite) Orientierung an einem bestimmten ,,Norm-

29 Entsprechende Kritiken gab und gibt es in der Integrationspada-
gogik sowie der Interkulturellen und der Geschlechtersensiblen
Padagogik, verbunden mit einer Hinwendung zu sogenannten
reflexiven oder sensiblen Ansatzen, die den sozialen Herstel-
lungscharakter von Zugehérigkeit betonen (vgl. fir Behinderung
Dederich 2007; fiir Ethnizitat Mecheril 2004; fiir Gender Mac
Naughton 2000).
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kind“ - weiB3, der Mittelschicht zugehorig, deutsch,
nichtbehindert (Wagner u.a. 2006, S. 26; Preissing
2003, S. 17), insbesondere bei Darstellungen von
Schwierigkeiten. Dann besteht die Gefahr, Kinder zu
etikettieren sowie (unbewusst) zu stereotypisieren und
zum Problem zu erkldren. Das Pendel schwingt von
der Uberbetonung von Unterschieden und Stereoty-
pisierungen zur Nicht-Beachtungvon Vielfaltaspekten
iberhaupt - letzteres bisweilen aus Angst, falsch zu
intervenieren oderweil davon ausgegangen wird, dass
Gleichbehandlung (,,Jlch machekeine Unterschiede!“)
zu Chancengleichheitfiihrt (Rohrmann2008b,S.651.;
Sulzer/Leiprecht 2007; Wagner 2007).

Darausresultiert, dass es eines umfassenden Fachwis-
sensbedarf, ebensowie einer geschulten Aufmerksam-
keit fiir heterogene Lebenslagen und Strategien, um
dieseim pddagogischen Handeln zu bertiicksichtigen,
ohneKinder zu stigmatisieren, alsoum einen Umgang
zu finden, der ,weder differenzblind noch differenz-
fixiert® ist (Mecheril 2002).

Inklusiv padagogisch zu handeln, bedeutet dem-
zufolge ein permanentes Operieren in einem Span-
nungsfeld: Einerseits die sozialen Zugehérigkeiten
eines Menschen als Teil seiner individuellen Biografie
zuverstehenund andererseits auf etikettierende oder
diskriminierende Zuschreibungen zuverzichten. Paul
Mecheril (2010, S. 32) spricht von der Spannung zwi-
schen ,,Anerkennung individueller Einzigartigkeit®
und ,Anerkennung sozialer Zugehorigkeit®. Fur ihn
entfaltet sich , Interkulturelle Professionalitat® iiber
die ,Anerkennungder Ambivalenz®, diesichausdieser
Spannung ergebe.

Annedore Prengel (2010, S. 46) spricht vom Dilem-
ma ,Individualitat versus Kollektivitat®. Als Ausweg
schlagtsie vor, ,,in Forschung und Praxis jeweils situa-
tionsspezifisch die passenden Formen der Kategorien-
bildung auszuwéhlen und die sich damit er6ffnenden
Erkenntnis- und Handlungsperspektiven zu nutzen®.

Wieabersoll dies geschehen und umgesetzt werden?

,Flir ein professionelles pddagogisches Handeln

kommtesdaraufan, dasverallgemeinerte Regelwissen

zu typischen kindlichen Lebenslagen mit einem Fall-
verstehen zu kombinieren, das sich auf den Einzelfall

bezieht*(ebd., S. 28).

Inklusive Frihpddagogik hat hierzu Konkretisie-
rungen fiir das praktische Handeln mit jungen Kin-
dern zu entwickeln.

Kinder brauchen Unterschiedliches, um die gleichen
Chancen fiir die Entwicklung ihrer Personlichkeitund
ihrer Bildungsbiografie zu haben.

Das Spezifische beim Verstdndnis von Bildung und
Lernen beziiglich Inklusion ist die konsequente Wei-
terfiihrung des Gedankens, dass Kinder in ihrer je
gesellschaftlichen Positionierung ein unterschiedlich
starkes Risiko haben, aufgrund dessen Benachteili-
gung zu erfahren und dass dies pddagogisch beriick-
sichtigt werden muss. Inklusiv pddagogisch wirken
bedeutet dann: ,,Gleiches Recht auf Teilhabe kann
unterschiedliche pddagogische Unterstiitzung notig
machen, damitdie Partizipation eines Kindes gelingt*
(Kron 2010, S. 4).

Das ist auch als Lernerfahrung aus padagogischen
Praxenim Umgang mitsozialer Heterogenititzu wer-
ten, die einer,,Gleichheitsideologie®folgend eher mit
Praxen des ,Gleichmachens® verbunden waren und
sich in Kitas als problematisch fir Inklusion erwiesen
haben (Wagner 2008, S. 20 {f.; Sulzer|Leiprecht 2008;
Mac Naughton 2006, S. 291f.). 3

Ausder Kritik an problematischen Praxisstrategien
generierensich Leitmotive fiir ein inklusives Verstdnd-
nis von Bildung und Lernen. Pddagogisch inklusiv
zu arbeiten problematisiert Lernsettings, in denen
Kinder aufgrund bestimmter Merkmale (wie Sprache,
Entwicklung, Motorik) langfristig zu homogenen
(Férder-)Gruppen gefasst und separiert werden. Die
Kritik bezieht sich dabei auch darauf, dass Strategien
dauerhaft homogener Lerngruppenbildung héufig
bei Defiziten von Kindern ansetzen, die mit speziellen
FordermaBnahmen ausgeglichen werden sollen.

Glenda Mac Naughton (2006, S. 33) problemati-
siert, dass Lern- und Entwicklungsdefizite hdufig mit
Geschlecht, Kultur, Sprache, entwicklungsbezogenen
Faktoren, sozioOkonomischem Status begriindet wer-
den, was Stereotypisierungen Vorschub leistet und
eineim Inklusionsparadigma geforderte Ressourcen-

30 Zu Gleichbehandlungen in der Schule, die zu Benachteiligung
fahren vgl. Hormel 2010, S.177.
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orientierung begrenzt.' Selbstwenn die Férderungim
besten Willen positivgemeintist, erhalten die Kinder
oft die Botschaft, nicht ,,gut genug“ zu sein, ,anders*
Zu sein, was haufig mit Stigmatisierungsprozessen
verbunden ist.

Dies gilt auch fiir die sonderpddagogische Praxis:
»Sie verleiht einigen Kindern und Jugendlichen ein
Etikett, daszu niedrigeren Erwartungen fihrt“ (Booth
2010, S.16) - beobachtbar bei jungen Kindern ebenso
wie bei pddagogisch Professionellen (Pygmalion-
Effekt) und folgenreich fiir die Wirksamkeit der pdda-
gogischen MaBnahmen (Bos u.a. 2010; Fiirstenau/Go-
molla 2009; Wagner/Sulzer 2008, S. 2181.).

Ein Leitmotiv Inklusiver Pddagogikist,,Heterogene
Lernsettings wo immer moglich, kompensatorische
(Einzel-)Forderung soweit notig“, und dies nach den
Prinzipien von Normalisierung, Prédvention und Par-
tizipation (Kobelt-Neuhaus 2010, S.18).

Die Frage, was fiir pddagogische Settings es braucht,
damit der Anspruch realisiert werden kann, dass je-
des Kind seinen individuellen Lernbediirfnissen und
Lernvoraussetzungen entsprechend geférdert wird
bei gleichzeitigem Anspruch, nicht zu separieren, ist
jedoch noch nicht abschlieBend beantwortet.

Neuere Arbeiten betonen, dass nicht auf die in-
dividuelle Lernbegleitung verzichtet werden darf,
ebenso wenig auf kompensatorische Elemente, um
soziale Benachteiligung nichtauch zu einer Bildungs-
benachteiligung werden zu lassen (Albers 2010; Kron
2010; Hinz 2006; Katzenbach 2005, S. 86 {f.). Es erfolgt
allerdings ein Perspektivenwechsel: Leitprinzip ist
eine ,Entkopplung von Unterstiitzung und negativ
bewerteter Bediirftigkeit einzelner SchiilerInnen®
(Boban/Hinz 2008, S. 56). Auf die Bestimmung eines
Forderbedarfs im Sinne einer , Defiziterhebung® bzw.
einer ,Defizitbehebung“ wird konsequent verzichtet:

.»Vielmehr miissen der spezifische Hilfebedarfund die

sichdaraus ergebende Férderung individuell analysiert

und entwickelt werden, da die Zuordnung eines Kindes

zu einer bestimmten Fordergruppe (z.B. Kinder mit Mi-

grationshintergrund) nicht automatisch Riickschliisse

3

=

Damit einher geht oft auch die Gefahr, gesellschaftliche Benach-
teiligung als individuelles Versagen zu interpretieren (in Kitas
haufig von Eltern und Familien) mit der Folge, dass Barrieren im
Sinne ,mangelnder Passungen“ zwischen dem Lernangebot und
den Lernvoraussetzungen aus dem Blick geraten, letztere wer-
den problematisiert und personalisiert.
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aufdie Eignung einer FordermalSnahme zuldsst*“(Sens

2008, S. 285).

Unterstiitzungs- und Hilfebedarfe werden formuliert,
die fiir alle Kinder individuell eingeschétzt werden.
Das beansprucht, von den Ressourcen der Kinder
auszugehen und non-kategoriale Beschreibungen
vorzunehmen. *

Die jeweils spezifische Unterstiitzung sollte soweit
moglich immer in heterogenen Gruppen erfolgen.
Methoden desbinnendifferenzierten und individuali-
sierten Lernens konnen diesen Anspruch in die Praxis
umsetzen, allerdings erfordert dies gute Rahmenbe-
dingungen benétigt, um zu gewdhrleisten, dass alle
Kinder sich beteiligen kénnen.

Als Kernelemente gelingender inklusiver Prozesse
in heterogenen Gruppen machen Fachleute die enge
Kooperation mit Spezialistinnen und Spezialisten im
eigenen Team aus (Seitz 2009; Katzenbach 2007; Hinz
2006; Seitz u.a. 2006; Jacobs 2005) sowie die an der
Entwicklung und den Situationen der Kinder orien-
tierte organisatorische Gestaltung des pddagogischen
Alltags, wobei der Partizipation der Kinder eine hohe
Bedeutung zukomimt.

Demokratischen Beteiligungs-und Entscheidungs-
prozessen wird damit fiir das Gelingen der wertschét-
zenden Organisation von Lernrdumen starkes Gewicht
verliehen. Konsistent zum Abbau von Barrieren fiir
Kinder stellt sich die Erh6hung von Mdéglichkeiten
zur Teilhabe dann als Auftrag an Kindertageseinrich-
tungen (Rohrmann 2008 a; Kreuzer/Ytterhus 2008;
Boban/Hinz 2008; Walter 2005).%

32 Normalisierung hier folgendermafRen verstanden: Hilfen dir-
fen die betroffenen Kinder nicht mehr als unbedingt notwen-
dig in ihren (bezogen auf den Rest der Gesellschaft) normalen
Lebensvollziigen einschranken (Kobelt-Neuhaus 2010, S.18).
Auch nonkategoriale Strategien bergen Etikettierungsrisiken,
wenn es um Fordermittel geht (,Etikettierungs-Ressourcen-Di-
lemma*) (Albers 2010). Hinz (2006) und Sens (2008) zeigen Ansat-
ze aus Kanada und Australien auf, die nonkategoriale, ressourcen-
orientierte Hilfesysteme implementieren, und beispielgebend
fir strukturelle Verdnderungen in Deutschland sein kénnten.

33 Studien zur Praxis gemeinsamen Lernens in inklusiven Lerngrup-
pen liegen bis dato vor allem in der Integrationspadagogik vor.
Weitere Studien Uber diesen Vielfaltaspekt hinaus waren not-
wendig um einschétzen zu kénnen, welche Bedingungen es fir
eine inklusive Praxis bendétigt, und was das fir Anforderungen an
Professionalitdt bedeutet.
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Vielfalt ist in heterogenen Gruppen nicht aus sich
selbst heraus ein Motor fiir wechselseitige Anerken-
nung und Wertschdtzung, sondern bedarf aktiver
Thematisierung.

Diese These formuliert die Notwendigkeit, soziale
Lernprozesse inden Blickzu nehmen, in denen Kinder
Zugehorigkeit und Ausgrenzung verhandeln und im
Rahmenderersie ihre Personlichkeitausbilden. Dasist
eine der pragnantesten lessons learntlangjahriger pa-
dagogischer Arbeitzum Umgang mitsozialer Vielfalt.
Glenda Mac Naughton (2006, S. 51.) weist in ihrer
Analyse englischsprachiger Forschungsergebnisse zu
L~Ansdtzen des Respect for diversity“in der Friithpadago-
gik darauf hin, dass pddagogische Strategien, die die
Nicht-Thematisierung von Vielfalt als erstrebenswert
gesetzt haben, sich als problematisch herausstellen:
Kinder in ihrer sozialen Vielfalt sich selbst zu Giberlas-
sen, kann im Feld ethnisch-kultureller Unterschiede
dazu fiithren, dass sich Vorurteile noch verstérken, bei
beeintrdchtigten Kindern kann eszu einem negativen
Selbstwertgefiihl fithren, wenn sie hiufig die Erfah-
rung machen, abgelehnt zu werden und sich standig
als weniger kompetent erleben (ebd., S.121.).
Unterschétzt wird, dass Kinder in jungen Jahren
Botschaften iiber die Wertigkeit von Menschen
verarbeiten und in sozialen Prozessen artikulieren.
Durch die Nichtthematisierung werden Kinder in
ihrer Wahrnehmung von Unterschieden und Unge-
rechtigkeitnichtunterstitzt (ebd.,S. 30 {f.). Produktive
Kompetenzen zu einem wertschdtzenden Umgang
miteinander, d.h. Strategien fiir die im Inklusions-
paradigma zentrale ,Einigung” in integrativen
Prozessen, die ,den Verzicht auf die Verfolgung des
Andersartigen und stattdessen eine Entdeckung des
gemeinsam Moglichen bei Akzeptanz des Unter-
schiedlichen® (Klein u.a., zit. nach Prengel 2010, S. 27)
bedeutet, werden damit nicht erlernt. 3* Damit ist
héufig verbunden ,die Dominanz der Mehrheit wird
bekréftigt und es gibt keine Sprache, um tiber all dies
zusprechen®(Wagner 2008, S. 22). Das erhoht Risiken
furdiejenigen Kinder, die nichtzur dominanten Grup-
pe zéhlen, abgewertet zu werden und Ausgrenzung

34 Auf dem DIJI Fachforum am 29.06.2010 wurde dieser Aspekt als
»Hierarchiekompetenz“ diskutiert.

zu erleben, wie Maria Kron aus Sicht der Integrations-/
Inklusionspédagogik betont:

»Die Zugangsmdglichkeiten aller Kinder zu allge-

meinen Einrichtungen der Bildung und Erziehung

bedeuten nicht das Ende diskriminierender Prozesse,
selbst wenn von den Kindern nicht verlangt wird, sich

dem Standard anzupassen*(Kron 2010).

Dassollte nichtiiberraschen, istjedoch im Kitabereich
héufignochein Tabu. ,Dabeiseinistnichtalles®(Kreu-
zer|Ytterhus 2008) und Inklusion gelingt eben ,nicht
naturwiichsig, wenn man die Kinder nur zusammen
sein lasst“ (Prengel 2010, S.47):

Inklusion setzt voraus, dass Vielfalt gestaltet wird.
Siekannerstdannaufder Ebene derKindernachhaltig
sein und gelingen, wenn sie im pddagogischen Alltag
gelebt wird und Zugehorigkeit sowie Ausgrenzung
immer wieder zum Thema gemacht werden.

Die Unterschiede zum Thema machen, ist eine
wichtige Strategie von Fachkréften, eine weitere ist
das bewusste Fordern von Kontakten und Spielbe-
ziehungen, selbst respektvoll und einbeziehend mit
Kindern umgehen und schlieBlich das explizite und
kontinuierliche Ansprechen von Einseitigkeiten und
Vorurteilen.

Mit Blick auf die Geschlechterbewusste Pddagogik
argumentiert etwa Tim Rohrmann, dass im Kita-
Bereich die Begleitung von Kindern in Fragen ihrer
Identitdatsentwicklung Bestandteil einer Alltagspra-
xis sei und dort explizit Raum erhalten sollte, da sich
insbesondere in diesen Jahren erhebliche Identitéts-
findungsprozesse bei den Kindern vollziehen, die ihr
Bild von sich und anderen prdgen (Rohrmann 2008 b,
S. 631f.). M&ddchen und Jungen brauchen Reflexions-
rdume, um sich tiber ihr Miteinander, ihre Gemein-
samkeiten und ihre Unterschiede zu verstindigen
und zu orientieren. Deutlich wird, dass eine solche
Ausrichtung im Alltag systematisch verankert sein
sollte, um wirksam zu werden. Dieser Ansatz hat zu
Teilen bereits Eingang in die Bildungsplane in der
Frihpéadagogik gefunden, indem Vielfaltaspekte als
~thementibergreifende Bildungsinhalte® begriffen
werden, wenngleich hdufig auf die Dimensionen
Geschlecht, Ethnizitdt und Behinderung bezogen
(z.B.: Bayerisches Staatsministerium fur Arbeit und
Sozialordnung, Familie und Frauen/Institut fiir Friih-
padagogik 2006).
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Zusammenfassung
Die Thesen zu zentralen Erkenntnissen vorhandener
Praxisansitze im Elementarbereich zu den Merkma-
len der Vielfalt wie Ethnizitét, Gender und Behinde-
rung/Beeintrachtigung machen deutlich, worin die
grofite Herausforderung Inklusiver Frithpddagogik
liegt: Es ist die gleichzeitige Aufmerksamkeit fiir
Mehrfachzugehérigkeiten von Kindern und Familien
zu unterschiedlichen sozialen Bezugsgruppen und
furImplikationen von Diskriminierung und Ausgren-
zung, die - interpersonal wie institutionell - entlang
dieser Zugehorigkeiten vorgenommen werden.
DasCredoder Inklusion ,Heterogenitéatberticksich-
tigen, Beteiligungsbarrieren abbauen*®iibersetztsich
inder Frihpddagogik als Notwendigkeit, Diversitats-
bewusstsein und Diskriminierungskritik als Grundla-
gen fachlichen Handelns zusammenzubringen.
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4 Qualifikationsanforderungen
an frihpadagogische
Fachkrafte

Was sollen Fachkréfte kénnen, wenn es um Inklusi-
on in der Frithpddagogik geht? Diese Frage steht in
engem Zusammenhang mit der Frage, was als pro-
fessionell gilt, ab wann ein pddagogisches Handeln
~professionell inklusiv® ist, und wie fiir den Bereich
der Aus- und Weiterbildung eine solche Professiona-
litditerworben bzw. verstetigt und entwickelt werden
kann.

Die Antwortdazu istals eine Suchbewegung aufzu-
fassen. Denn die Parameter fiirinklusive Professionali-
tatsind zwar aus der Fachdebatte heraus bestimmbar,
siebediirfen jedoch der weiteren Absicherung durch
Forschung in Praxis und Wissenschaft (vgl. Kap 6.).

Die Parameter haben wir aus Recherchen zu pé-
dagogischen Ansdtzen mit Bezug zur Inklusion (vgl.
Kap 3.1./3.2.) sowie aus eigenen mehrjéhrigen Erfah-
rungeninder Qualifizierung und Praxisentwicklung
im Projekt Kinderwelten gewonnen; ebenso flieBen
Hinweise aus Ausbildungscurricula ein.

Nachfolgend werden die Kompetenzen beschrie-
ben, und im Anschluss daran wird skizziert, wie sich
die Qualifikationsanforderungen an Inklusive Friih-
padagoginnen und Frithpddagogen zu allgemeinen
Anforderungen an frithpddagogische Fachkréfte
verhalten.

4.1 Kompetenzen fiir eine Inklusive
Padagogik

In der frithpddagogischen Literatur zu den Vielfalt-
aspekten ethnisch-kulturelle Unterschiede, Gender
und Beeintrdchtigung werden (mit unterschiedlichen
Gewichtungen) folgende Kompetenzen alsbesonders
relevant fiir die Umsetzung Inklusiver Pddagogik in
Kindertageseinrichtungen identifiziert:

- Werteorientierte Handlungskompetenz, die die
Wertschédtzung von Vielfalt zugrunde legt und
den Schutz vor Diskriminierung expliziert, indem



Diskriminierung zur Sprache gebracht und deren
Abbau aktiv verfolgt wird.

- Fachkompetenz: Wissen tiber Erscheinungsformen
von Heterogenitdt und zu Entstehungsbedin-
gungen, Mechanismen und Wirkungen von Dis-
kriminierung.

- Selbstreflexionskompetenz zur Reflexion dereigenen
soziografischen Situiertheit zu Einseitigkeiten,
Privilegierung und Diskriminierung und deren
Bedeutung fiir pddagogisches Handeln.

- Analysekompetenzzur Wahrnehmung und Beurtei-
lung von Lebenslagen und Bildungsprozessen der
Kinder und ihrer Familien.

- Methodisch-didaktische Kompetenz zur Gestaltung
der pddagogischen Praxis.

- Kooperationskompetenz fur die Zusammenarbeit
in multiprofessionellen und heterogenen Teams
innerhalb und auBerhalb der Einrichtung.

Die Beschreibungen padagogischer Professionalitat
beziehen sich hdufigaufeinen Aspektsozialer Vielfalt,
beispielsweise auf interkulturelle Kompetenz oder
Genderkompetenz. Die Pddagogik der Vielfalt (Sielert
u.a. 2010), Eine Welt der Vielfalt (Bertelsmann Stiftung
2004/Bihs 2010) und der Ansatz der Vorurteilsbe-
wussten Bildung und Erziehung (Wagner 2008; Preis-
sing/Wagner 2003) nehmen mehrere Vielfaltaspekte
indenBlick. Auch die Dimension von Diskriminierung
wird unterschiedlich stark und eher wenig in der Be-
schreibung von Kompetenzen beriicksichtigt, hdufig
auchnichtmitdiesem Begriff. Leitend fiir Inklusion ist
jedoch die Orientierung auf Diversitdt und Diskrimi-
nierung (vgl. Kap 3.2).

Wirverwenden im Folgenden die Begriffe ,diversi-
tatsbewusst” und ,,diskriminierungskritisch®, um die
Dimensionen von Heterogenitit und Barrierefreiheit
auch fur die Bestimmung der Anforderungen an die
Fachkréfte zu kennzeichnen.

Die Kompetenzen zielen einerseits auf die Sensibi-
lisierung fur Vielfalt und Diskriminierung im padago-
gischen Alltag. Sie fokussieren andererseits Strategien,
umdie Erkenntnisse in ein diskriminierungskritisches
und diversitatsbewusstes pddagogisches Handeln zu
Ubersetzen und anzuwenden.

Entsprechend einem Ergebnis der Recherchen
werden Selbstreflexions- und Fachkompetenzen in
derFachliteraturam hdufigsten genannt. Die weiteren
werden diesen eher nachgeordnet und eher aus Zu-
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sammenhédngen der Praxisentwicklung betont. Diese
Schieflageistauffallig angesichts der Erfordernis, das
die Entwicklung einer ,professionellen Handlungs-
kompetenz® sowohl der Ausbildung eines wissen-
schatftlich-reflexiven Habitus als auch der Entwicklung
eines praktisch-pddagogischen Habitus bedarf.

Bei der Sichtung ergibt sich zudem der Eindruck,
dass es Unterschiede gibt in der Definition dessen,
welche Kompetenzen als besondersrelevant beurteilt
werden, um eine Inklusive Frithpddagogik zu realisie-
ren. Dasich diese Frageletztlich entlang der konkreten
Situationen in der Praxis bestimmt, werden diese
Unterschiede im Folgenden vernachléssigt. Es wére
jedochsicherlich eine Frage fiir die weitere Forschung,
inwiefern die unterschiedlichen Gewichtungen auch
aus je verschiedenen Anforderungen in der Praxis
resultieren (vgl. Kap 6).

Bei der Bemiihung, Kompetenzen fiir eine Inklu-
sive Frihpadagogik zu definieren, konnen in diesem
Rahmen nicht alle Entwicklungen der jeweiligen
Fachdisziplinen erschépfend dargestellt werden.
Die Beschreibung der Kompetenzen erfolgt zum Teil
spezifischer als nachfolgend dargestellt. Es wére ein
weiterfiihrender Schritt, die umfangreiche Fachlite-
ratur sowie Handreichungen, die Kompetenzen fiir
den Umgang mit Heterogenitét im Kita-Bereich fiir
péddagogische Fachkréfte bestimmen, dahingehend
zu analysieren, inwiefern sie Beztige zu Merkmalen
von Inklusion aufweisen.

Gegenstand dieser Arbeit ist, eine erste Zusam-
menschau der in Deutschland bis dato iiberwiegend
kaum verbundenen fachlichen Entwicklungen im
Elementarbereich zu leisten und auf dieser Basis ge-
wissermaBenals Synopse diejenigen Kompetenzen zu
beschreiben, die sich als gemeinsame Schnittstellen
und/oder als besonders bedeutsam fir inklusions-
orientierte frihpddagogische Professionalitét he-
rausstellen.

Die Erstellung der Zusammenschau zeigt, dass
eine auf Mehrfachzugehorigkeiten basierende und
Teilhabebarrieren berticksichtigende Bestimmung
von Qualifikationen fiir die Inklusive Frithpadagogik
selbst noch nicht als ,vergemeinschaftetes Wissen*

35 Ausfiihrungen dazu vgl. Helsper 2001, in: Robert Bosch Stiftung
2008, S. 41ff. Zum Zusammenhang von Habitus und pddagogi-
scher Professionalitat vgl. Fuchs-Rechlin 2010.
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angenommen werden kann. Die folgenden Ausfih-
rungen kénnen jedoch einen Beitrag dazu darstellen,
wobei die Kompetenzen beschrieben und jeweils mit
Beispielen aus der Fortbildungspraxis veranschaulicht
werden; auerdem wird erldutert, worin ihr Gehalt fir
inklusives pddagogisches Handeln besteht.

4.1.1 Werteorientierte Handlungskompetenz:
Inklusion als wertebezogenen
Begriilndungszusammenhang vertreten
Zielrichtung einer Inklusiven Frithpdadagogikistinklu-
siv pddagogisch handeln, und dies wird auch als vor-
rangigesZiel entsprechender Aus-und Weiterbildung
gesehen. Uberraschenderweise wird diese Kompetenz
selbst oft nicht als solche konkret definiert, hdufig ist
eher allumschlieBend von einer ,inklusiven Grund-
haltung” die Rede, die entwickelt werden sollte, oder
von einem ,,gescharften Blick®, der zur Orientierung
beim Handeln beitragen soll.

Nachfolgend wird erlédutert, welche konkreten
Fertigkeiten frithpddagogische Handlungskompetenz
beinhaltet und inwieweit sie ihren inklusiven Gehalt
dadurch erhélt, dass die Fachkréfte ihr pddagogisches
Handeln an Werten orientieren und diese transparent
machen.

Value Literacy — den Diskurs tiber moralische
Werte fiihren

Inklusion l&sst sich erst dann realisieren, wenn die
Beteiligten davon iiberzeugt sind. Das bedeutet, dass
sie sich in eine Auseinandersetzung mit den zugrun-
deliegenden moralisch-politischen Uberzeugungen
und Bildungszielen begeben. Fir Tony Booth ist die
geforderte Kompetenz die sogenannte value literacy.

Value Literacy (Werte-Literalitét) als eine fachkun-
dige Kenntnis im Darlegen moralischer Positionen
und Uberlegungen, die Menschen dadurch erwerben,
dass sie ,die Werte diskutieren, die sie ihren Hand-
lungen und den Handlungen anderer zugrunde legen
mochten® (Booth 2010, S. 6).

Damit werden Fachkréfte beféhigt, Wertorientie-
rungen explizitzu machen, was fiir Booth unverzicht-
bar zur Praxisentwicklung gehort:

»Obwohl die Werte, die einem verbesserten, weiter

entwickelten Schul- oder Bildungssystem zugrunde

liegen, nur selten explizit gemacht werden, kénnen
wir nicht wirklich verstehen, was Verbesserung oder

Entwicklung [pddagogischer Praxis; PW/AS]bedeutet,
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solange die Verbindung zu ihnen nicht hergestellt

wird*“(Booth 2010, S.11) .

Tony Booth sieht die Entwicklung pddagogischer
Praxisdemnach alskontinuierlich stattfindende ,Ver-
dnderungin Ubereinstimmung mit einem kohérenten
Set von Werten*® (ebd.). Er legt die inklusiven Werte
dar, die dem Index fiir Inklusion zugrunde liegen und
betrachtetdiese Liste als ,,Einladung zum Dialog“ tiber
Werte, und nicht als Vorgabe (ebd., S. 6 {f.).

Die Diskussionen seien Gelegenheiten der ,,Werte-
Alphabetisierung®, zu der es auch gehore, ,komplexe
Urteile angesichts sich widerstreitender moralischer
Argumente zu féllen® (ebd.). Im Index fiir Inklusion
gehort diese Auseinandersetzung mit Werten zur
Dimension , Inklusive Kulturen entfalten®.

Tony Booth folgert selbstkritisch aus Erfahrungen
mit dem Index fiir Inklusion, dass dem Potenzial von
Einrichtungskulturen, ndmlich Entwicklung zu unter-
stiitzen oder zu unterminieren, in der Vergangenheit
zuwenig Aufmerksamkeit geschenkt wurde. Dabei sei
»die Entwicklungvon geteilteninklusiven Werten und
kollaborativen Beziehungen® tiberaus folgenreich fiir
diebeiden anderen Dimensionen ,Inklusive Leitlinien
etablieren® und ,inklusive Praxis entwickeln“ (Booth
2010, S. 211.).

Diese Darstellung einer Value Literacy ist etwas
anderes als das vielfach geforderte Einnehmen einer
~inklusiven Grundhaltung“ (Patesu.a. 2010, S.132), die
Entwicklung eines ,inklusiven Grundverstandnisses“
(Fritzsche[Schuster 2009, S. 22) oder einer ,,wert-
schidtzenden Grundhaltung® gegeniiber Vielfalt (fir
Gender: Gender Loops 2007, S.18; Walter 2005).

Die Forderung nach einer addquaten Haltung ist
gegenwartig sehr konsensfahig: Neben dem, was
padagogische Fachkréfte konnen und wissen sollen,
scheint die ,richtige®“ pddagogische Haltung der
Platzhalter dafiir zu sein, wie sie es tun. Haufig hei3t
es: ,Letztendlich kommt es auf die Haltung an!“

Allerdings ist ,Haltung*® an sich nicht aussagekréaf-
tig, es muss jeweils definiert werden, was gemeint ist.
Zuweilen fiilhrt dieswiederum zu langen Auflistungen
von (wiederum kontext-entbundenen) Kenntnissen
und Fahigkeiten, die das Spezifische an der gefor-
derten Haltung verwischen. Soumfasst beispielsweise
die Spezifizierung der ,,professionellen Haltung“ von
angehenden Frithpddagoginnen und Frithpadagogen
im Orientierungsrahmen fiir Hochschulen 24 Punkte,
dieformulieren, was Absolventinnen und Absolventen



besitzen, wissen, kénnen, zeigen und wortiber sie
verfiigen sollen. Das Spektrum reicht vom Anspruch,
Absolventinnen und Absolventen,zeigen Verstdndnis,
Akzeptanzund Wertschatzung fir Heterogenitat*bis
zum Anspruch, sie ,besitzen die Fahigkeit, initiativ,
alleinundim Team zu arbeiten” (Robert Bosch Stiftung
2008, S.251.).

Offen bleibt allerdings oft, wie man zu Haltungen
kommt bzw. wodurch man sie verdndert. Auch hier
wird deutlich, dass das Absehen vom konkreten
Handlungskontext mit seinen Zwéngen und Anfor-
derungen problematisch ist. Spannend in der pada-
gogischen Praxis ist ja, dass man z.B. oft genug Hete-
rogenititanstrengend oder érgerlich findetund eben
nicht wertschétzend und verstdndnisvoll ist. Appelle
an die Haltung niitzen dann nichts, Fallanalysen im
Team schon eher, aber sie miissten eingebettet sein
in die ,,Entwicklung von geteilten inklusiven Werten
und kollaborativen Beziehungen*® (Booth 2010, S. 12).

Im Orientierungsrahmen heif3t es, die ,professio-
nelle Haltung“ werde ,durch Reflexion des eigenen
padagogischen Handelns im Prozess der Ausbildung
entwickelt” (Robert Bosch Stiftung 2008, S. 25), was
offen ldsst, wie und wortiiber diese Reflexion erfolgen
soll.

Ein ,inklusives Grundverstdndnis“ bedeutet (nach
Fritzsche/Schuster), Vielfalt als Normalfall zu sehen:

»Das eigene Arbeitsfeld mit einer Antidiskriminie-

rungsbrille (gegen Benachteiligung) oder der Inklusi-

onsbrille (fiir die Teilhabe aller) zu betrachten kann
helfen, diskriminierungsanfdllige Bereiche und Unge-
rechtigkeiten zu erkennen, zu benennen und eindeutig

Position dagegen zu beziehen* (Fritzsche/Schuster

2009, S. 22).

Es klingt einfach, eine Brille aufzusetzen, um etwas
Bestimmtes zu sehen. Doch es ist ein du3erst voraus-
setzungsvoller Vorgang. Man muss fiir sich geklart
haben, was Benachteiligung und Diskriminierung
sind, woran man Teilhabebarrieren erkennt-und vor
allem: Man muss fiir sich entschieden haben, warum
man dagegen Position beziehen will.

Angesichts dieser Neuorientierung kann es in
beruflichen Anforderungen zu ,inneren Widerstan-
den“beipéddagogischen Fachkraften kommen, deren
Erziehungs-Verstdndnis eher traditionell sei (ebd.). Das
istinsbesondere dann gutvorstellbar, wenndie, Brille®
verordnet wird, denn niemand mochte eine ,,Grund-
haltung“ vorgeschrieben bekommen. Klarer wére es,
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beispielsweise als Kitatrager, mitdem Verweis auf die
rechtliche Verbindlichkeit von Anti-Diskriminierung
bestimmte Handlungsweisen der Fachkrafte einzufor-
dern, ganz unabhédngig von deren innerer Haltung,
die man tatsdchlich niemandem vorschreiben kann.

Value Literacy betont demzufolge die Kompetenz,
bei komplexen Sachverhalten in der pddagogischen
Praxis Aushandlungen vorzunehmen, d.h. Werte zu
identifizieren, abzuwégen, sie argumentativ in den
Rahmen von Menschenrechten zu stellen, Werte zu
priorisieren.

Werteorientierte Handlungskompetenz: Value
Literacy - den Diskurs iiber moralische Werte fiih-
ren (Beispiel)

In der Fortbildung wird tiber die Einfiihrung einer
fiktiven neuen Regel in der Kita diskutiert: ,Mitspielen
verbieten ist verboten®. Alle Erzieherinnen kennen
das Problem, dass immer wieder Kinder vom Spielen
ausgeschlossen werden und sehen diesen Ausschluss
mit Besorgnis.

Dennochwerdeninder Pro-und Contra-Diskussion
die Argumente gegen die Regel mit deutlich mehr
Vehemenzvorgetragen. Verteidigt werden das Recht
der Kinder auf die freie Wahl von Spielpartnern, das
Postulat der Nichteinmischung Erwachsener in Frei-
spielphasen, die Uberzeugung, dass sich der Status
ausgegrenzter Kinder durch zu viel Unterstiitzung der
Erwachsenen noch verschlechtern wiirde.

In der Nachbetrachtung wird kritisch diskutiert,
dassdievertretenen Werte wie Freiwilligkeit, Freiheit
der Wahl, Autonomie und Selbststandigkeitunglaub-
wiirdig und einseitig seien:

Sie ignorierten die vielen Einschrdnkungen und
Zwénge, die es fiir Kinder im Kita-Alltag gebe und
ebenfalls die Situation von ausgegrenzten Kindern,
die niemals die Chance hétten, ihre Spielpartner ,frei“
zuwdahlen.

Eine Teilnehmerin belebtdie Werte-Diskussion mit
der Frage: ,Was ist uns wichtiger — dass bestimmte
Kinder ihre Spielpartner frei wéhlen kénnen oder
dass bestimmte Kinder keine Zuritickweisung mehr
erleben?
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Commitment - immer wieder seine Entscheidung
fiir Inklusion begriinden
Inklusion zu realisieren ist gebunden an wertebezo-
gene Entscheidungen der Handelnden, folgert Tony
Booth aus Erfahrungen mit dem Index fiir Inklusion:
w~Inklusion bedeutet in erster Linie, bestimmte Werte
in Bildung und Erziehung praktisch werden zu lassen.
Es ist ein Bekenntnis zu bestimmten Werten, das den
Wunsch entstehen Idsst, Ausgrenzung zu tiberwinden
und Inklusion voranzutreiben. Wenn Inklusion nicht
mit Werten verbunden ist, von denen man zutiefst
tiberzeugt ist, dann mag das Streben nach Inklusion
nur Anpassung an eine vortibergehende Mode sein,
oder eine offenkundige Befolgung von Anweisungen
der nationalen oder lokalen Regierung“ (Booth 2010,
S.4).
Ahnlich sehen es die Protagonistinnen des Anti-Bias
Ansatzes, die seit vielen Jahren in der Aus- und Fort-
bildung von Erzieherinnen und Erziehern tétig sind:
»Jeder, der es will, kann lernen, eine kompetente Anti-
Bias Fachkraft zu werden. Aber es erfordert ein per-
sénliches Commitment?. Je leidenschaftlicher du die
Notwendigkeit einer gerechten und friedvollen Welt
fiir Kinder siehst, umso eher wirst du ihr die Prioritdt
bei deiner Arbeit geben. Wenn du dieses Commitment
einmal getroffen hast, ist das Erlernen von Anti-Bias
Education eine Entwicklungsreise. Du startest, wo du
gerade bist*“ (Derman-Sparks/Olsen 2010, S. 20).
Das Bekenntnis fiir Inklusion in der Frithpéddagogik
kann auf unterschiedliche Weise zustande kommen:
Weil man mit der bisherigen Arbeit an Grenzen
kommtund neue Wege sucht; weil man sich von Anti-
diskriminierungsgesetzen hat iberzeugenlassen und
sieumsetzen mochte; weil man von einer Einrichtung
beeindruckt ist, die inklusiv arbeitet; weil man selbst
von Ausgrenzung/Diskriminierung betroffen ist und
dazubeitragen will, dass junge Kinder dies nicht erle-
ben. Die Entscheidung allerdings, sich fur Inklusion
starkzu machen, istniemandem abzunehmen. Undsie
muss immer wieder neu getroffen werden, in immer
wieder neuen Situationen, in denen der Umgang mit
Heterogenitit beobachtet oder gestaltet wird und in
denen Benachteiligung und Privilegierung auftreten:

36 Eine treffende deutsche Ubersetzung gibt es nicht, annihernd:
Bekenntnis, Selbstverpflichtung.
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wInklusion ist das Gegenteil von Exklusion. Inklusion
erfordert eine konstante Wachsambkeit, um ausgren-
zenden Krdften in Erziehung und Bildung, in der Ge-
sellschaft und vor allem in uns selbst zu widerstehen “
(Booth 2010, S. 1).
Es bedeutet, dass man die inklusiven Werte, die man
sich mit anderen erarbeitet hat, an neue Situationen
und Fragestellungen anlegt, bei denen man auf den
ersten Blick nicht sicher ist, worum es sich handelt.

Werteorientierte Handlungskompetenz: Com-
mitment - immer wieder seine Entscheidung fir
Inklusion begriinden (Beispiel)

In der Fortbildung werden Materialien daraufhin
diskutiert, welche Botschaften sie iber Menschen ent-
halten, darunter auch eine Weltkarte mit stereotypen
Darstellungen.

Die kritische Analyse folgt der Frage, welche Wir-
kung die Botschaften auf das Selbstbild von Kindern
haben, und sie unterscheidet hier die Perspektive der
Kinder, derenIdentitdtsmerkmale auf stereotype und
diskriminierende Weise dargestellt sind und die der
Kinder, die jeweils Betrachterinnen und Betrachter
dieser Abgebildeten sind.

Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer sehen den
Zusammenhang von: Sich wieder Erkennen, Sich
Identifizieren, Zugehorig Sein.

Ein Teilnehmer: ,,Unser Trager hat uns vor einiger
Zeit mitgeteilt, dass wir solche Weltkarten nicht
verwenden sollen. Jetzt erst verstehe ich den Grund:
Sie sind ein Angriff auf Kinder, die sich so stereotyp
dargestellt sehen und fiir die anderen ist es eine un-
korrekte und abwertende Darstellung von Menschen.
Das kann ich mit meinem Bildungsverstdndnis nicht
vereinbaren!”

Das Aushandeln und Explizieren von inklusiven
Werten ist besonders herausgefordert in belasten-
den Situationen, in denen man in Gefahr ist, sich mit
Rechtfertigungen oder Beschwichtigungen zu beru-
higen. Rechtliche Grundlagen zur Untermauerung
der Forderung nach Inklusion sowie nach Teilhabe
und Nichtausgrenzung stellen Verbindlichkeiten
dar. Die menschenrechtlichen Grundlagen sind
nicht verhandelbar. Sie sind fiir Aushandlungspro-
zesse um Werte wichtige Argumentationshilfen



(vgl. Kap 3.2).% Dies setzt allerdings voraus, dass man
um diese Gesetze als Wertebasis weif.

Activism - Wertebezogene Entscheidungen fiir
Inklusion in die Tat umsetzen

Dem Bekenntnis fiir Inklusion miissen Taten folgen.
Wosind die Wertorientierungen ,, Wertschitzung von
Verschiedenheit” und ,,Sich gegen Diskriminierung
positionieren” in der paddagogischen Praxis heraus-
gefordert?

Kinder nehmen in ihrem Prozess der Identitatsent-
wicklung unabléssig Botschaften tiber ihre eigenen
Gruppenzugehorigkeiten und die anderer Menschen
auf und werten diese aus. Es seien explizite und auch
verdeckte Botschaften, denen sie Informationen da-
riber entnehmen, wer als wertvoll gilt und wer eher
nicht.Kinderlernten auchviel iiber Auslassungen: Wer
nichtsichtbarsei, seinicht wichtig (Derman-Sparks/Ol-
sen 2010, S.13).

Fachkrafte miissen sich klarmachen, dass sie mitih-
rem Handeln jederzeit Bewertungen vornehmen bzw.
Werte setzen. Wenn sie auf diskriminierende AuBe-
rungen oder Handlungen nicht reagieren, vermitteln
sieKindern, dass diese akzeptabel sind und kein Schutz
davor zu erwarten ist. Intervenieren sie, so zeigen sie
Kindern, dass der Schutz vor Diskriminierung einen
hohen Wert hat.

Ausdeninternationalen Untersuchungen zum Um-
gang mit Respect for Diversity in frihpddagogischen
Einrichtungen, die Glenda Mac Naughton ausgewer-
tet hat, geht hervor, dass Respekt fiir Unterschiede in
ethnisch-kulturell gemischten Kindergruppen eine
Kombination aus Begegnungsmoglichkeiten unter-
einander sowie gezielten und kontinuierlichen Inter-
ventionen der pddagogischen Fachkrafte voraussetzt
(vgl.Kap 3.2):

»Einiges weist darauf hin, dass Vorurteile und Einseitig-

keiten direkt angesprochen werden mtissen und dass

Kinder zwischen 3und 8 Jahren ohne spezifische Inter-

ventionenwie Gruppengesprdche mit Erwachsenenund

Gleichaltrigen, die Einseitigkeiten in Frage stellen, ihre

Vorurteile nicht verlernen“(Mac Naughton 2006, S. 5).

37 So die Erkldrung der Menschenrechte, die UN-Kinderrechtskon-
vention, das Allgemeine Gleichbehandlungsgesetz (AGG), das
Grundgesetz, das Kinder- und Jugendhilfegesetz (KIHG), die Be-
hindertenrechtskonvention, auch Landergesetze und Leitziele in
Bildungsprogrammen etc.
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Zum Thema Gender und Behinderung ist deutlich
geworden, dass die Interventionen vielféltig sein
miissen und auf vielen Ebenen erfolgen sollten. Auch
das,Modellieren“istangesprochen, d.h. diebewusste
und beispielhafte Beziehungsgestaltung durch die
Erzieherin, um den Ausschluss von Kindern zu unter-
binden (ebd., S. 12). In solchen Interaktionen setzen
inklusive Frithpéddagoginnen und Frithpéddagogen
ihre professionelle Wertorientierung in die Tat um.

Ein Beispiel fiir eine MaBnahme, die dem Wertfolgt,
Kindern die beschddigende Erfahrung von Ausgren-
zung moglichst zu ersparen, zeigt Vivian Paley (1994).
Sieistinihrer Kindergruppe tiber das situative Interve-
nieren hinausgegangen, als sie bemerkte, dass einige
Kinder fortwadhrend vom Spielen ausgeschlossen und
dariber sehr ungliicklich waren. Sie fihrte die neue
Regel ,Mitspielen verbieten ist verboten® ein und er-
probte sie mit ihrer Gruppe ein Jahr lang.

Umsetzen hei3t Adressieren. Das bedeutet, die Wahr-
nehmungvon Missstdnden nicht fiir sich zu behalten,
sondern anzusprechen, und aktiv werden fur gleiche
Rechte und gegen Diskriminierung. Diesist politisches
Handeln in Mikrosituationen, das moglicherweise
auch tiber den unmittelbaren Arbeitszusammenhang
Kita hinausgeht. Erfahrungen und Beispiele fiir Um-
setzungsstrategien eines solchen werteorientierten
péddagogischen Handelns sind in Deutschland fiirden
Elementarbereich noch nichtsystematisch aufbereitet
(bzw. publiziert) (vgl. Kap 6), vereinzelt liegen sie u.a.
in Materialien des Projekts Kinderwelten und Fair in
der Kita vor (Fritzsche/Schuster 2009).

4.1.2 Fachkompetenz: Um Heterogenitit sowie
um Diskriminierung und ihre Implikationen fiir
junge Kinder wissen

Um dem Anspruch gerecht zu werden, padagogische
Situationen systematisch inklusiv zu organisieren,
brauchen Fachkréafte umfassende Fachkenntnisse, was
Diskriminierungskritikund was Diversitdtsbewusstsein
uberhauptausmacht, da esdiese Perspektivensind, die
ihr Handeln in Bezug auf Inklusion orientieren.

38 Neben der Literatur zu Erfahrungen in Fortbildung und Praxisent-
wicklung (vgl.: Azun u.a. 2009; Wagner 2008; Wagner u.a. 2006;
Preissing/Wagner 2003) gibt die Internetseite Zugriff auf Umset-
zungsstrategien der am Projekt beteiligten Kindertageseinrich-
tungen, Trager und Fachberatungen.
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Fur den Erwerb dieses Wissens spielen insbesondere
Wissensbestdnde aus den Fachwissenschaften So-
ziologie und Entwicklungspsychologie eine Rolle.
Die Fokussierung im Kontext von Inklusion besteht
darin, Lebenslagen im Kontextvon Mehrfachzugeho-
rigkeiten zu sozialen Gruppen betrachten zu lernen
(Dimension Diversitdtsbewusstsein), und ebenso darin,
zu verstehen, dass die Lebenslagen auch im Spiegel
gesellschaftlicher Ungleichheitsverhéltnisse zu sehen
sind (Dimension: Diskriminierungskritik). Das Fach-
wissen sollte dabeiimmer so aufbereitet sein, dass die
Fachkréfte fiirihr berufliches Handeln Orientierungs-
wissen erlangen, d.h. der Berufsfeldbezug zu Kita und
zu ihnen selbst sollte immer sichergestellt werden.

Der Erwerb des Fachwissenszielt auf dessen Anwen-
dunginder Praxis, ndmlich die gezielte professionelle
Anstrengung, die Mehrfachzugehorigkeitder Kinder
in den Blick zu nehmen, und zwar in ihrem direkten
(padagogischen)Bezug fir die Bildungsbiografie und
fur die Personlichkeitsentwicklung der Kinder (vgl.
Kap 3.2). Dabei geht es um einen ,, doppelten Blick":
,Individuelle Differenzen als Unterschiede in der Re-
alisierung von Entwicklungspotenzialen“betrachten
zulernen, sowie ,Differenzen auch alssoziale, kulturell
bedingte Benachteiligungen®in den Blickzu nehmen
(Obolenski 2006, S. 268).

Gesellschaftliche Dominanz- und
Ungleichheitsverhdltnisse analysieren lernen
Fachkréfte brauchen fiir eine inklusive Orientierung
ihres beruflichen Handelns begriffliches Handwerks-
zeug, das sie dabei unterstiitzt, eine fachtheoretisch
fundierte professionelle Sprache fiir Diskriminierung
zu entwickeln-eine Voraussetzung, um Barrieren zur
Teilhabe in ihrer Einrichtung wahrzunehmen, sie zu
interpretieren und sie zu benennen (vgl. Kap 3.2 und
Kap. 4.1.4). Das ist auch die Voraussetzung, um bei
Abwertungen und ausgrenzenden Handlungen unter
Kindern und Erwachsenen intervenieren zu kénnen.
Dieses begriffliche Handwerkszeug wird in der
Ausbildung oftgarnicht, odernicht mitBezugzur Ana-
lyse gesamtgesellschaftlicher Verhéltnisse vermittelt.
Zudem istDiskriminierung (und damitverbunden Ex-
klusion) ein Thema, das nicht leicht zu begreifen ist: Es
sind komplexe soziologische Phénomene des Ein-und
Ausschlusses in modernen Gesellschaften die in den
Blickpunkt geraten (Hormel/Scherr 2010; Pates u.a.
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2010, S. 251f.).3° Dabei ist wesentlich, nicht lediglich

abstraktes Wissen uiber Gesellschaft und gesellschaft-

liche Mechanismen zu vermitteln, sondern direktden

Bezugdazu herzustellen, welche Relevanz dies fiir das

Feld Kita, fir die eigene Identitdt und fir die Identitét

der Kinder sowie ihrer Bezugspersonen hat.
Grundlegend sollten Fachkréfte soziologische Zu-

gange zur Gesellschaftsanalyse kennenlernen, die sie
dabei unterstiitzen, zu verstehen,

- was eine Diskriminierung ist (und wie sie von
anderen Formen von Exklusion, Abwertung und
Ungleichbehandlung abzugrenzen ist),

- wie Diskriminierungen ,funktionieren® (Ursachen
und Formen von Diskriminierung),

- welche Wirkungensie fiir diejenigen haben, die be-
troffen sind und fir diejenigen, die Diskriminierung
ausiiben (Diskriminierung und Privilegierung).

Dabei geht es auch um Mechanismen institutionali-
sierter Diskriminierung (Hormel/Scherr 2010; Pates
u.a. 2010, 25 ff.; Gomolla 2010; Kalpaka 2009).

Die Fachkréfte sollten ein Verstdndnis dariiber erwer-

ben konnen,

- dassIdeologien von Ungleichheitimmer auf sozial
konstruierten Linien der Normalitdt und Abwei-
chungberuhen, dass diese Konstruktionen entlang
von Merkmalen des AuBeren oder bestimmter
Gruppenzugehorigkeiten gebildet werden, und
dass folgelogisch Vorurteile immer auch in einem
gesamtgesellschaftlichen Zusammenhang stehen;
diese Linien von Normalitdt und Abweichung sind
auch im padagogischen Handeln oft unbewusst
leitend, sie bedtirfen fachlicher Reflexion und der
Versprachlichung mittels begrifflichen Handwerk-
zeugs (vgl. Kap 4.1.3 und Kap. 4.1.5).

- dassUngleichheitsverhéltnisse in Deutschland (und
daruiber hinaus) im Alltag, und damit auf vielen,

39 Im Bereich der Rechtswissenschaften und in den Antidiskriminie-
rungsstellen werden inzwischen einige Arbeiten angefertigt, die
aus juristischer Sicht kldren, was Diskriminierung im Bildungsbe-
reich ausmacht (Baer 2010; www.diskriminierung-in-deutsch-
land.de, www.antidiskriminierungsstelle.de). Aus soziologischer
Sicht geben die Arbeiten von Hormel/Scherr (2010), Hormel
(2010) und Gomolla/Radtke (2007) zur Diskriminierung von Kin-
dern mit Migrationshintergrund Einblicke in Mechanismen insti-
tutioneller Diskriminierung an Schulen. Fir Kitas vgl. Wagner u.a.
2006, S.18f.; Wagner 2007 c.



ganz konkreten Ebenen alltdglichen gesellschaft-
lichen Lebens (in Interaktionen, in Gesetzesvor-
schriften, Arbeitsplatzvergabe etc.) wirken, und
eben auch in der Kita wirksam sind, und zwar mit
konkreten Bezugnahmen auf die Erscheinungs-
formen und Wirkmechanismen von Sexismus,
Rassismus, Classism (Diskriminierung auf Grund
des soziodkonomischen Status), Ableismus (Diskri-
minierung aufgrund von kérperlichen/geistigen
Fahigkeiten), Adultismus, Heteronormativitit,
Linguizismus und Diskriminierung aufgrund reli-
gidser Zugehorigkeit, Bodyismus (Diskriminierung
aufgrund des Aussehens), Antisemitismus. 4

- dass Diskriminierung ein Phdnomen ist, das nicht
nur Minderheiten betrifft sondern alle Mitglieder
der Gesellschaft.: ,Jede und jeder von uns ist in eine
Gesellschaft eingebunden, in der Menschen benach-
teiligtund ausgegrenztwerden, die aber gleichzeitig
andere Uber Privilegierungen bevorzugt. Niemand
steht auBerhalb dieser Zusammenhdange* (Pates u.a.
2010,S5.101). Dasverdeutlichtden Zugang, dass Diskri-
minierung nicht etwas Makrostrukturelles oder ein
alleininden Medien oderfernen Verantwortungsbe-
reichenvorkommendes Phdnomenist, sondern ganz
konkretim Zusammenleben und Leben Einzelnerim-
mer wirksamist, und auch das fachliche Handeln der
péadagogischen Fachkrafte beeinflusst(vgl. Kap4.1.3).

- dass Diskriminierung immer im historisch herge-
stellten, gesamtgesellschaftlichen Zusammenhang
gesehen werden sollte und dortauch immer wieder
hergestellt wird durch Erkldrungsmuster, die Aus-
schluss von Teilhabe, Abwertung der individuellen
Lebensgestaltung, Benachteiligung beim Zugang
zu Arbeit, Wohnungsmarkt, Rechtsicherheit, Auf-
enthaltssicherheit rechtfertigen und ,,naturalisie-
ren®(d.h.auchverwischen, welche Vorteile andere
Gruppen iiber eine solche Unterordnung erhalten).
Im Kitabereich sind solche Prozesse ebenfalls wirk-
sam. Die Mechanismen solcher Prozesse genauer
verstehen zulernen, istdaher Teil der Anstrengung
fiir inklusives professionelles Handeln.

40 Angemerkt sei, dass eine systematische Einflihrung in diese Wis-
sensbestdnde fiir die Erziehungswissenschaft in Deutschland bis
dato nicht zuganglich ist. Wissensbestande sind in den jeweiligen
Fachdisziplinen entwickelt (z.B. exemplarisch zu Rassismus vgl.
Melter/Mecheril 2008; Scharathow/Leiprecht 2008). Diese sind
jedoch nicht auf die Frihpadagogik bezogen bzw. aufbereitet.

Qualifikationsanforderungen an friihpadagogische Fachkréfte

- dass Ungleichheitsverhéltnisse Benachteiligung
und Bevorteilung bedingen, Diskriminierung also
immer zwei Seiten hat: ,,Um Diskriminierung zu
erkennen ist es unabdingbar, Privilegien zu re-
flektieren, denn sie bringen Ausschliisse mit sich.
Sensibel dafiir zu werden, was es fiir andere bedeu-
tet, ein Privileg nicht zu haben, ist eine wichtige
Voraussetzung, um die Rechte, Situationen und
Bedirfnisse anderer besser wahrzunehmen® (Pates
u.a. 2010, S. 53).

Durch einsolches Verstandnis erhalten die Fachkréfte
Kenntnis tiber die Mechanismen, wie Ungleichheit
hergestellt werden, und was deren Merkmale sind:

— Sie wirkt subtil und erscheint dadurch insbeson-
dere fir Zugehorige zu privilegierten Gruppen
Lhaturlich® (und nicht als Produkt sozialer Schlie-
Bungsprozesse).

- Sieistfiirdiejenigen hdufignichteinfach erkennbar,
die in der Position sind, Deutungsmacht zu haben.

- Sie ist verbunden mit der Diskriminierung von
Betroffenen sowie mit Verletzungen der Wiirde
und mit deutlichen Nachteilen im Zugang zu ge-
sellschaftlichen Ressourcen.

Die Begriffe von Exklusion und Inklusion sollten

erarbeitet werden und die eigene Verwobenheit in

Ungleichheitsverhéltnisse reflektiert werden (vgl. Kap

4.1.2).Dabeihatessichalshilfreich erwiesen, Beispiele

aus der eigenen Praxis im Sinne einer Handlungs-
forschung zum Ausgangspunkt fiir die gemeinsame

Reflexion in der Fort- und Weiterbildung zu machen

(Kalpaka 2001; vgl. Kap. 5.).

Das Fachwissen soll die Fachkréfte in die Lage ver-
setzen,

- sensibler zu werden fiir Mechanismen des Ein- und
Ausschlusses und fiir die Konsequenzen bei den
beteiligten Akteuren;

- kritischzuwerden gegeniiber Ungerechtigkeitund
Privilegien im Alltdglichen;

- durch begriffliche Kldrungen Sicherheit bei der
Versprachlichung von Benachteiligung und Bevor-
teilung im Praxisfeld Kita zu bekommen.

Diskriminierung im eigenen beruflichen Feld anzu-
sprechen, provoziert oft Abwehrreaktionen (Vorwir-
fe, Angriffe, Tabuisierungen). Das setzt die Bereitschaft
voraus, sich iberhaupt mit Diskriminierung und Un-
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gleichheitsverhéltnissen auseinanderzusetzen (Pates
u.a. 2010, S.103).

Fachkompetenz: Fachwissen zur Analyse gesell-
schaftlicher Dominanz-und Ungleichheitsverhalt-
nisse (Beispiel)

»Welche Gruppen werden in Deutschland diskrimi-
niert?”

Das Brainstorming erbringt eine lange Auflistung
von Gruppen. Darunter auch: ,,Deutsche®. Was steckt
dahinter? Das Abgleichen mit einer Definition, wo-
nach Diskriminierung mit strukturellen Nachteilen
verbunden sei, schlieBtDeutsche aus,dennsie sind von
einer systematischen Diskriminierung aufgrund ihres
Deutschseinsnichtbetroffen. Einige Teilnehmerinnen
und Teilnehmer widersprechen.

Eine Teilnehmerin berichtet davon, dass sie von
einem Vater als ,Scheideutsche® beschimpft und
bedroht worden sei. Weitere Beispiele folgen.

Dies nicht als Diskriminierung zu bezeichnen,
verharmlose das diskriminierende Verhalten von
Nichtdeutschen, so die Kritik an der Seminarleitung.

Das Nachfragen erbringt, dass solche diskriminie-
renden AuBerungen in der Kita eher iibergangen
werden.

Dies ist ein gutes Beispiel dafiir, wie sich Ressenti-
ments aufbauen, weil keine Erlaubnis da ist, um tiber
belastende Erlebnisse zu sprechen. In den Blick kommt
das Ressentiment ,Immer miissen wir auf die Riick-
sicht nehmen - und wer nimmt Riicksicht auf uns?“

Untersucht wird, welche Erfahrungen darunter-
liegen, und inwieweit es um ,falsche® Riicksichten
geht, insofern man davor zuriickscheut, offen Kritik
an bestimmten Verhaltensweisen zu duf3ern.

Die tiberraschende Erkenntnis: Wenn es keine
Erlaubnis gibt, iiber belastende Erfahrungen zu spre-
chen, entwickelt man weder ein Vokabular, um sie zu
benennen, noch die Bereitschaft, anderen belastende
Erfahrungen zuzugestehen. Ressentiments kénnen
den Blick auf gesellschaftliche Machtverhédltnisse
blockieren, wie es im Seminar zu sehen war.
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Entwicklungspsychologisches Wissen zur Relevanz
von sozialer Vielfalt und Diskriminierung in der
Entwicklung von jungen Kindern erwerben
DasFachwissen in diesem Bereich liefert fiir die Praxis
wichtige Anhaltspunkte, um genauer zu verstehen,
was padagogisch wichtig werden kann, sowie Ent-
wicklungs- und Bildungsprozesse von Kindern zu
unterstiitzen. Fachwissen liefert Antworten auf fol-
gende Fragen: Mit welchen Aspekten sozialer Vielfalt
beschiftigen sich junge Kinder in ihrer Identitatsent-
wicklung? Wie kommen Kinder mit Unterschieden
und Gemeinsamkeiten in Beriithrung, wie nehmen
sie diese wahr und was bedeutet das fiir ihre Entwick-
lung?

Dabei ist insbesondere auch ein Fachwissen zu
frihen Erfahrungen mit Diskriminierung (und Privile-
gierung)beijungen Kindern zu thematisieren-—ein Be-
reich, der in Deutschland in den Fachwissenschaften
und auch in der Kindheitsforschung noch in den
Anféngen steckt (Wagner/Sulzer 2008; vgl. Kap 3.1).
Dabei geht es darum, sich ein professionelles Wissen
zu erarbeiten, welche Quelle, welche Implikationen
und welche Auswirkungen bewertende und diskrimi-
nierende Botschaften fiir die Wirklichkeitskonstruk-
tionen junger Kinder haben.

Ziel sollte es sein, den Blick zu erweitern fiir Hetero-
genitdtsdimensionen, die fir die Lebenslagen von
Kindern groBe Relevanzbesitzen. Zu den wichtigsten,
die in jedem Fall thematisiert werden sollten, geho-
ren: Alter, Geschlecht (der Kinder und auch der Mit-
glieder der Familie), Behinderung bzw. korperliche
Fahigkeiten (bei sich und in der Familie), ethnisch-
kulturelle Herkunft (verbunden mit Erfahrungenvon
Ortswechseln, Hautfarbe, Religionszugehoérigkeit,
Familiensprache(n)), Familienstrukturen und sozio-
o0konomischer Status.*

Im Orientierungsrahmen fiir Friihpddagoginnen und
Friihpddagogen wird dazu unter anderem formuliert:

Die Fachkrafte ,sind sensibel fir die vielfdltige
Sozialisation der Geschlechter (....) Sie kennen die
Bedeutung 6konomischer, kultureller und psychoso-

41 Ausfiihrliche Beschreibungenderinhalte kénnenmitunterschied-
licher Gewichtung nachgelesen werden in: Robinson/Jones Diaz
2010 (aus britischer Perspektive); Derman-Sparks/Olsen 2010 (aus
US-amerikanischer Perspektive); Wagner/Sulzer 2008; Robert
Bosch Stiftung 2008, S. 87.



zialer Faktoren furr Kinder und kénnen u.a. die Folgen
von Armut, Migration, Trennung usw. padagogisch
berticksichtigen® (RobertBosch Stiftung 2008, S. 851t.).

Das Fachwissen soll die Fachkréafte darin unterstiit-
zen,den Blickzu weiten fir Mehrfachzugehorigkeiten,
firunterschiedliche Lebenslagen jenseits sozialer Nor-
mierungen und fur die Erfahrungen von Diskriminie-
rung und Privilegierung im Aufwachsen und Erleben
junger Kinder. Dieses Fachwissen kann hiufig nicht
vorausgesetzt werden, zumal es in der Ausbildung
oft(noch) nichtsystematisch berticksichtigt wird oder
nur bestimmte Vielfaltaspekte in den Blick geraten.

Dabei scheint es gegenwartig noch einen anderen
Weg zugeben, alsdas Wissen tiber spezifische Lebens-
lagen auch kategorial zuvermitteln, d.h. Fachwissenzu
Ethnizitdt, Gender, Behinderung/Beeintrachtigung,
soziodvkonomischer Status zunéchst getrennt vonei-
nander zu vermitteln bzw. zu erwerben. Dies ist fiir
inklusionsorientierte Pidagogik ein immer gegen-
waértiges Dilemmma: Man muss die Differenzkategorie
benennen, um sie in den Blick zu bekommen, den
Blick fiir soziale Verhéltnisse und die Konsequenzen
fir das Aufwachsen und Erleben von jungen Kindern
zu schirfen: Uber die Entwicklung der (biologischen
und sozialen) Geschlechtsidentitdt von Mddchen und
Jungen zu lernen sowie die Dominanz-und Ungleich-
heitsverhéltnisse, die Sexismus hervorbringen, zu ver-
stehen, muss man den Blickzunédchstauf die Kategorie
Gender verengen.

Jedoch schafft man mitder Verwendung der Unter-
scheidungskategorie sofort wieder verallgemeinerte
Unterscheidungen - Dichotomien, die der tatsidch-
lichen Vielfalt nicht gerecht werden. Bei der Hetero-
genitdtsdimension Gender betrifft das sowohl die Ho-
mogenisierungder Kategorien Frauund Mannalsauch
die Marginalisierung von transgender-/intersexuellen
Menschen. Da jedoch Macht- und Ungleichheitsver-
héltnisse jeweils spezifische historisch-sozial-politische
Ursachen haben und spezifisch wirken, missen diese
auch spezifisch thematisiert werden - Sexismus duBBert
sich beispielsweise anders als Classistn und anders als
Adultismus, und entsprechend spezifisch beeinflussen
siedas Aufwachsenund Erlebenvon Kindernund deren
Familien (Hagedorn u.a. 2010; Lutz u.a. 2010; Kriiger-
Potratz/Lutz 2002; Lutz u.a. 2001).

Vor dem Hintergrund dieser Spezifik ist zu be-
achten, dass bei Weiterbildungen Vielfaltaspekte
nicht ,in einem Aufwasch” und im Schnellverfahren

Qualifikationsanforderungen an friihpadagogische Fachkréfte

subsumiert werden. Au3erdem ist sicherzustellen,
dass sich hier kein ausschlieBendes Verfahren ergibt,
etwa nur ,problembehaftete“ Kategorien auszuwéah-
len oder andere ,wegzulassen®, die als nicht relevant
erscheinen, weil die Kindergruppe nicht dieser Zu-
sammensetzung entspricht. Solche Entscheidungen
spiegeln Annahmen iiber ,normale®und ,besondere®
Kindheiten wieder-einZugang, derim Paradigma der
Inklusion problematisiertwird (vgl. Kap 3.2). Vielmehr
ist die grundlegende Einsicht zu vermitteln, dass im
Aufwachsen und Erleben aller jungen Kinder Viel-
faltaspekte relevant sind, die jeweilige Betroffenheit
allerdings variiert je nach sozialen Gruppenzugeho-
rigkeiten der einzelnen Kinder.

Bei der Thematisierung kdénnen gesellschaftliche
Normierungen gebrochen werden: Soistbeispielswei-
se beim Aspekt Herkunft nicht nur die Herkunft von
Migrantenkindern in denBlickzunehmen, oder beim
Aspekt Korperliche Féhigkeiten nicht Behinderung
zu thematisieren, sondern es sind weitere Aspekte zu
benennen, wie etwa Hochbegabung, korperliche Un-
terschiede oder auch Botschaften tiber Normalitdtund
Abweichung im Zusammenhang mit Behinderung.
Auf diese Weise erhilt das entwicklungspsycholo-
gische Fachwissen, dasdie Fachkrafteim Elementarbe-
reich in der Ausbildung erwerben, eine Fokussierung
hinsichtlich der Aspekte sozialer Vielfalt und Diskri-
minierung im Erleben und Aufwachsen von Kindern.

Fachkompetenz: Fachwissen zur Relevanz von
sozialer Vielfalt und Diskriminierung in der Ent-
wicklung von jungen Kindern (Beispiel)
»-Kann ich Busfahrer werden?“ Diese Frage stellte der
dreijdhrige B. in der Kita.

Die Erzieherin: ,Friither hatte ich bestimmt gesagt:
Ja sicher kannst du Busfahrer werden! Jetzt hieltich es
fur moglich, dass B.s Frage etwas mit seiner Identitét
als Kind mit brauner Haut zu tun hat. Im Gespréch mit
ihm bestétigt sich meine Vermutung: Er méchte gerne
Busfahrer werden. Aber er hatbisher keinen Busfahrer
gesehen, der braune Hauthatwie erund fragtsichnun,
obervielleichtkein Busfahrer werden kénne. Um sicher
zuwerden, brauchte B. mehr als nur meine Antwort.“

Die Erzieherin unternahm mit der Gruppe eine Er-
kundung, wozu auch ein Schreiben an die Verkehrsbe-
triebe gehorte. Der freundliche Antwortbrief mit zwei
Fotos von dunkelhéutigen Busfahrern iiberzeugte B.,
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dass seine Hautfarbe kein Hindernis fiir den Berufs-
wunsch Busfahrer war.

4.1.3 Selbstreflexionskompetenz: Fachliches
Handeln auf Einseitigkeiten hin tiberpriifen

Die Fdhigkeit zur Selbstreflexion giltim Orientierungs-
rahmen fiir Auszubildende in der Frithpddagogik als
Grundkompetenz. Allerdings wird darauf hingewie-
sen, dass das ,Eintreten in ein nachdenkendes und
nachdenkliches, reflektierendes Zwiegesprach mit
derSituation(...) keine Alltagskompetenz (ist), sondern
eingefiihrt, getibt und habitualisiert werden (muss)“
(RBS 2008, S. 43), zumal pddagogisches Handeln in
Vielem unbewusst geschehe.

Pddagogische Professionsforschung geschiehtnach
Kirsten Fuchs-Rechlin (2010, S. 32) weitgehend im
Handlungsmodusdes knowinginaction, d.h. desrouti-
nierten, situativ-spontanen praktisch-pddagogischen
Handelns, in dem beispielsweise Gruppenprozesse an-
geleitet, organisiert, moderiertwerden, tiiblicherweise
in Situationen, die durch hohes Tempo, Komplexitat
und permanente Handlungs- und Entscheidungs-
zwdange charakterisiert sind. Scheitern diese Hand-
lungsstrategien, weil die Situationen anders sind als
erwartet, wird im Handlungsmodus reflection in action
eine Neudefinition der Situation vorgenommen und
im Spektrum vorhandener Handlungsrepertoires
gestaltet. Demgegentiber werde der Handlungsmo-
dus reflection on action meist dann notwendig, wenn
es ,schwerwiegende Handlungsprobleme zu l6sen
gilt oder wenn professionelles Wissen transparent
gemacht werden soll“ (ebd.).

DieReflexionliber die eigenen Beziige und das fach-
liche Handeln, ermdogliche eine ,,Optimierung bzw.
Neuorganisation bestehender Handlungsmuster®
und damit eine ,,Mo6glichkeit, habituelle Deutungs-,
Denk- und Handlungsmuster zu durchbrechen®.
Voraussetzung dafir seien ,die Unterbrechung der
primédren Handlungssituation sowie eine Vergegen-
stdndlichung der Handlung als kognitive oder reale
Objektivierung” (ebd., S. 321.).

Auch soziale Prozesse des gesellschaftlichen
Ein- und Ausschlusses sind hédufig hochgradig ver-
selbststdndigt, denn sie sind nicht Inhalt alltdglicher
Vergewisserung oder Hinterfragung - sondern sie
passieren einfach. Diesmag der Grund sein, warum in
der Literatur an zahlreichen Stellen auf die grofBe Be-
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deutungreflexiver Féhigkeiten fiir eine professionelle
Umsetzung Inklusiver Pddagogik hingewiesen wird:

~Selbstreflexion® (Patesu.a. 2010, S.105), die ,,Schér-
fung des Blicks® (BSASFF[IFP 2006), ,Bei sich selbst
anfangen - Sensibilisierung“ (Gender Loops 2008 b,
S. 5), ,become aware of your feelings and beliefs*
(Derman-Sparks/Olsen 2010, S. 22).

Wasaber genau bedeutet Reflexionskompetenz fiir
die Inklusive Frithpadagogik?

Den Einfluss sozialer Gruppenzugehdrigkeiten
und kultureller Prdgungen auf das eigene
fachliche Handeln erkennen

In Ausfihrungen zur Lehrerbildung fiihrt Rolf Arnold
(2005, S.17) aus, Selbstreflexionskompetenz trage der
Eigentiimlichkeit pddagogischer Professionalitit
Rechnung, welchedarinliege, dass eine pddagogische
Fachkraft Bildungsprozesse immer ,,mitihrer Person®
darbiete (Arnold 2005, S.17). Sie bringe unwillkirlich
biografische Erfahrungen ein, auf deren Grundlage
sie auch die spontane Bewertung von Situationen
und Menschen vornehme. Ohne Irritation von auf3en
wird die eigene Sichtweise zum MaB aller Dinge, etwas
anderesistder Erkenntniszundchstnichtzugénglich:
»Man sieht nur, was man wei3“ (ebd.).

Nach Louise Derman-Sparks und Edwards J. Ol-
sen sind es die sozialen Gruppenidentitdten** und
Erfahrungen der pddagogischen Fachkréafte, die sie
reflektieren missen:

,Siesind entscheidend dafiir, wie andere uns sehen und

behandeln und beeinflussen unseren Zugang zu gesell-

schaftlichen Institutionen (z.B. Bildung, Gesundheit,

Rechtsprechung). Wie wir unsere sozialen Gruppe-

nidentitdten wahrnehmen, hat gleichzeitig mit uns

personlich, mitunserer Familie und mit der Gesellschaft

zu tun“(Derman-Sparks/Olsen 2010, S. 22).

Ob man nun umgeben ist von Menschen, mit denen
man die eine oder mehrere soziale Gruppenzugeho-
rigkeiten gemeinsam hat und ob es diejenigen sind,
die auch in der Offentlichkeit oder in den Medien re-
prasentiert sind — immer kénnte es sein, ,,dass wir uns
nichtbewusstsind, wie sehrsie uns geformthaben. Ver-
haltensweisen und Eigenschaften, die wir mit diesen
Gruppenidentitdten aufnehmen, erscheinen gegeben
und fiihlen sich ,normal‘ und ,richtig* an“ (ebd.). Oft

42 Im Original ,social identities*".



sei es einfacher, sich der eigenen Gruppenidentitdten
gewahr zu werden, wenn man sich an Erfahrungen
erinnere, in denen Zugehorigkeit verweigert wurde,
bzw. man wegen seiner Gruppenidentitédten vor ver-
schlossenen Tiiren stand.

Werden eigene Vorstellungen, Vorurteile und
biografische Erfahrungen nicht reflektiert, erhalten
sie unmittelbar Eingang in knowing in action, in rou-
tinierte Handlungsweisen und kénnen so Einseitig-
keiten, Ungleichbehandlung oder Bevorzugung zur
Folge haben, wenn auch nicht beabsichtigt (Derman-
Sparks/Olsen 2010, S. 21; Wagner 2008, S. 209; Wagner
2006, S. 56; Mac Naughton 2000, S. 244 ff.).

Mehr noch: Die einseitigen Botschaften, die wir
uber unsere sozialen Bezugsgruppen und die anderer
Menschen bekommen haben, sind ,,wie Filter, die uns
daranhindern, unsselbstzu sehen und das, wasumuns
herum geschieht” (Derman-Sparks/Olsen 2010, S. 21).

Um zu verstehen, wie die eigenen Bezugsgruppen-
Identitdten den Umgang mitAnderen beeinflussen, sei
eswichtig, alle Aspekte zu untersuchen, auch wenn es
schmerzlich oderunbehaglichist, weil mansich an Dis-
kriminierungserfahrungen erinnertoder sich mitder
Zugehorigkeit zu einer Bezugsgruppe beschéftigen
muss, die Anderen unrecht tut oder getan hat (ebd.).

Da Vorurteile und stereotype Bilder von Anderen in
friher Kindheit erworben werden, besteht ihre Un-
tersuchung darin, Schicht um Schicht aufzudecken,
was man Uiber die Jahre an Fehlinformationen und
falschen Vorstellungen iiber Andere gelernt hat. Die-
se Introspektionen, am besten entlang von Fragen,
sollten in die Reflexion dariiber miinden, welchen
Einfluss diese Botschaften und einseitigen Bilder auf
das heutige fachliche Handeln haben. Dabei werden
Selbstreflexion und Praxisreflexion aufeinander bezo-
gen (Wagner u.a. 2006, S. 23).

Die Reflexion biografischer Erfahrungen ist kein
Selbstzweck, sondern Voraussetzung fiir die schritt-
weise Entwicklung inklusiver pddagogischer Praxis.

43 Vgl. z.B. Reflexionsfragen in Derman-Sparks/Olsen 2010; Gender
Loops2008 a

44 Daher sind Trainings, die auf die Sensibilisierung fir Diskriminie-
rung und Einseitigkeiten begrenzt bleiben, nur bedingt nitzlich
fur die Inklusive Frihpadagogik (vgl. zur Anti-Bias-Arbeit als Semi-
narkonzept politischer Bidlungsarbeit Schmidt 2009, S. 53; vgl.
zum Kompetenztraining Sielert u.a. 2009).

Qualifikationsanforderungen an friihpadagogische Fachkréfte

Sie gelingt kaum im ,,Zwiegesprach® mit sich selbst,
sondern braucht den Dialog mit anderen, die ihre Per-
spektiven und ihr Feedback zur Verfiigung stellen und
helfen, erlernte Einseitigkeiten aufzudecken. ** Louise
Derman-Sparks und Edward J. Olsen (2010, S. 22) emp-
fehlen, eine support group zu suchen, unterstiitzende
Kolleginnen oder Kollegen, mitdenen zusammen diese
Reflexionen erfolgen kénnen - und Tim Rohrmann
(2008, S.7) empfiehlt: ,,Beginnen Sie gemeinsam!*“

Selbstreflexionskompetenz: Den Einfluss sozialer
Gruppenzugehorigkeiten und kultureller Pra-
gungen auf das eigene fachliche Handeln erken-
nen (Beispiel)

In einer Fortbildung geht es um eigene Erfahrungen
mit Unterschieden; dabei reichen die Erinnerungen
in die Kindheit zurick.

Ein Ergebnis: Man bekommtBotschaften tiber Grup-
pen von Menschen, ohne dass man Kontakt zu ihnen
hatte: Uber Zigeuner, Ossis, Juden, Arme.

Manche Teilnehmerinnen konnten diese Vorurteile
spéater durch Erfahrungen oder Wissen abbauen. Man-
cheTeilnehmerinnensagen, dasssie Bewertungenvon
damalsimmernochteilenund gegeniiber bestimmten
Gruppen Vorbehalte haben (Roma, Religiose, Juden)
sowieihnen Uberlegenheit (gegeniiber Médnnern) oder
Unterlegenheit (gegeniiber Ossis) zusprechen.

Die eigene Verstrickung in Privilegien und
Benachteiligungen im institutionellen Kontext
reflektieren

Kitas sind keine Schonrdume. Auch hier zeigen sich
Implikationen gesellschaftlicher Ungleichheit, in
Hierarchie-und Dominanzstrukturen, in Machtasym-
metrien und in Diskriminierung. Sie werden weniger
tiber die explizite Programmatik, als iiber den ,heim-
lichen Lehrplan® vermittelt, wonach Institutionen
funktionieren.

Gerade Bildungseinrichtungen, die Inklusion bean-
spruchen, sind darauf hin zu tiberpriifen, inwieweit
Diskriminierung und diskriminierende Ideologien am
Werk sind, die Menschen mit bestimmten Identitéts-

45 Vgl. die Ergebnisse der Interviews mit Fachkradften zu Genderre-
flexionin: Rohrmann 2008 b, S. 292f.
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merkmalen bevorteilen oder benachteiligen (vgl. Kap.
3.2). Louise Derman-Sparks und Edward . Olsen (2010,
S.25)weisen daraufhin, dass ,Individuen die Dynamik
institutioneller Benachteiligung und Privilegierung
mittragen®, ganz unabhéngig davon, ob sie an deren
Entstehung beteiligt waren.

Das Aufdecken institutioneller Privilegien und Be-
nachteiligungen sei noch weitreichender als das Auf-
decken personlicher Vorurteile,denn mitder Korrektur
personlicher Vorurteile sei es nicht getan. Man ist
konfrontiert mit den gesellschaftlichen Ungleichver-
héaltnissen und ihrer Préasentation in den Institutionen.

Man ist aufgefordert, die ,getrennten Baustellen
Gesellschaftskritik und padagogische Praxis zusam-
menzufithren® (Kalpaka 2009, S. 37), indem man
beispielseise den eigenen Kontext, die Organisation
und Entscheidungspraxis, auf ,institutionelle Diskri-
minierung*“ hin untersucht:

»-Es kommtdaraufan, dass man lernt, die eigene Praxis

unterdem Gesichtspunkt zu beobachten, wo versteckte

latente Mechanismen der Diskriminierung bisher nicht
wahrgenommen werden konnten“ (Gomolla/Radtke

2007, S. 281).

Das heif3t, das Ausleuchten von ,blinden Flecken®.

Selbstreflexionskompetenz: Die eigene Verstri-
ckung in Privilegien und Benachteiligungen im
institutionellen Kontext reflektieren (Beispiel)
Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer haben ihre
Erfahrungen zu verschiedenen Aspekten von Vielfalt
reflektiert, wie Gender, Behinderung, sexuelle Orien-
tierung, Hautfarbe, Alter, sozio6konomischer Status,
Sprache(n), Religion, ethnische Herkunft.

Nun sollen sie diesen nach Selbsteinschétzung drei
Kategorien zuzuordnen:

Ist der Aspekt fiir mich ein offenes Buch, ein blinder
Fleck, ein rotes Tuch?

In einer Gruppe von Kitaleiterinnen zahlen eth-
nische Herkunft, sexuelle Orientierung, Hautfarbe als
,blinde Flecken®, definiertals ,,Dariiber weif3 ich wenig
und habe kaum Erfahrungen bzw. Berithrung.*

Das ist verwunderlich, denn alle Teilnehmerinnen
haben Erfahrungen mit diesen Aspekten: Deutsche
zu sein, Wei3e zu sein, heterosexuell zu sein, das ist
ihnen vertraut.

»,Daran dachte ich gar nicht,“ sagt eine Teilneh-
merin, ,,das ist ja so normal fiir mich!“

38

Dieanderen pflichten ihrbei: Esistsonormal, dassman
dariiber nicht nachdenkt, nicht nachdenken muss.
Nichtdeutsche, schwarze, homosexuelle Manner oder
Frauen hingegen sind stdndig darauf gestoB3en, iiber
diesen Aspektvon Vielfalt nachzudenken.

,Blinde Flecken“sind also nicht nur die Aspekte, die
man nicht sehen kann, weil man sie selbst nicht teilt,
sondern auch Aspekte, dieman aus einer privilegierten
Position heraus nicht sehen muss. ,,Wir kdnnen es uns
leisten, unsnichtdafiir zuinteressieren!“schlussfolgert
eine Teilnehmerin.

Wasbedeutetdasfiir die Praxis? - Bestimmte Erfah-
rungen von Kindern und Eltern bleiben ohne Absicht
und unbewusst ausgeblendet, solange man aus der
Position der Privilegierten keine Anstrengung unter-
nimint, sie sichtbar zu machen.

Teil einer diskriminierenden Institution sowie in dis-
kriminierende Praxis verstrickt zu sein, ist fir Padda-
goginnen und Pddagogen kaum annehmbar und ruft
héufig Emporung hervor (Kalpaka 2009, S. 321.). Wi-
derstand in Form von Ausblendungen und Problem-
verschiebungen lasst PAdagoginnen und Pédagogen
nichterkennen, wie siemitihren eigenen Handlungs-
strategien zu exkludierenden institutionellen Mecha-
nismen beitragen. Der Einblick ist zudem erschwert
durch das Phdnomen verinnerlichter Dominanz und
verinnerlichter Unterdriickung: Benachteiligungen
und Privilegien werden Teil des Selbstverstandnisses
von Individuen, sie verinnerlichen die (expliziten oder
versteckten) ,Ismen® diskriminierender Ideologien
wie Rassismus, Sexismus, Adultismus, die jeweils
Hochwertigkeit/Minderwertigkeit von Menschen
behaupten. Verinnerlichung bedeutet, sich mit dem
eigenen Status zu arrangieren: Privilegierte gehen da-
vonaus, dasssie Vorteile verdienthaben, Unterdriickte
sehen sich eher als minderwertig und an ihrer Misere
als selbst schuldig.

Die Reflexion der unterschiedlichen Zugehorig-
keiten zu sozialen Bezugsgruppen, von denen man-
che mit Privilegien, manche mit Benachteiligungen
verbunden sind, eignet sich, um der Verinnerlichung

46 Ausfiihrlichere Beschreibungen zu Dynamiken der Verinnerlichung
von Dominanz und Unterdriickung vgl. Derman-Sparks/Olsen
2010, S.25f.; Elverich u.a.2006; ELRU 1997, S. 19 ff.; MacIntosh 1997.



von Dominanz und Unterdriickung auf die Spur zu
kommen. Da péddagogische Fachkréfte hdufiginvielen
gesellschaftlichen Aspekten eher privilegiert sind, sind
ihnen Diskriminierungserfahrungen eher fremd; ih-
nenkonnensomitspontan Empathie und Einfiihlungs-
vermogen fehlen. Sich dieses einzugestehen, ist ein
wichtiges Ergebnis von Reflexion und Voraussetzung
fur die Entscheidung, als Privilegierte eine bewusste
Anstrengung einzugehen, um die Unterdriickten-
Perspektiven systematisch in Erfahrung zu bringen. #

Andererseits sind eigene Erfahrungen mit Diskri-
minierung und Herabwiirdigung nicht automatisch
einesolide Grundlage fiir Einfithlung und Verstandnis
in andere. Sind sie unverarbeitet, so koénnen sie im
Gegenteil sogar zu einer besonderen Unduldsamkeit
gegeniiber den Menschen fithren, die Ahnliches erle-
ben. In beiden Féllen gilt: Nur wenn Erfahrungen gut
reflektiert werden, kénnen sie Anderen in Form von
Empathie zur Verfiigung gestelltwerden. Jenach Tiefe
derleidvollen Erfahrungistdiese Reflexion unter Um-
stdnden nicht im Team zu leisten, sondern erfordert
psychotherapeutische Einzelunterstiitzung.

Um sein eigenes Handeln im institutionellen Kon-
textzureflektieren, ist es ferner wichtig, sich der Zwén-
ge und Dilemmata bewusst zu werden, auf die man
mit seinen fachlichen Bewéltigungsstrategien Bezug
nimmt. Die Strategien ,,Ich Tibersehe die Differenzen*
sowie,,Ich hebe die Differenzen hervor“sind funktional
in einem Setting eingebunden, in dem Unterschiede
wenig Platz haben, und alles eher auf Normalisierung
und Selektion gedrangt wird. So geraten beide Strate-
gien mit dieser Grundlinie nicht in Konflikt (vgl. Kap
3.2).Solchereflexiven Prozesse sind schwerlich alleine
zu machen.

Die Selbst- und Praxisreflexion erbringt einen ge-
schérften Blick auf die Heterogenitit von Kindern in
ihren sozialen Zugehorigkeiten sowie auf die damit
verbundenen Wahrscheinlichkeiten von Diskrimi-
nierung oder Privilegierung. Sie gibt Hinweise auf
institutionelle Zwange und Gepflogenheiten, die
einer Homogenisierung und Ausgrenzung Vorschub
leisten und somitins eigene Handeln eingehen. Selbst-
reflexion und Praxisreflexion sind damit eine zentrale
Anforderung an padagogische Fachlichkeit:

47 Vorgang der ,Dezentrierung“, des Abgehen-Kénnens von der ei-
genen Sichtweise als der einzig richtigen.

Qualifikationsanforderungen an friihpadagogische Fachkréfte

»Die Fdhigkeit zur kritischen Selbst- und Praxisreflexi-
onistkeineKiir zum pddagogischen Pflichtprogramm,
sondern sie ist eine unentbehrliche professionelle
Kompetenz“ (Fritzsche/Schuster 2009, S. 21).

Selbstreflexionskompetenz: Die eigene Verstri-
ckung in Privilegien und Benachteiligungen im
institutionellen Kontext reflektieren (Beispiel:
Adultismus)

Die Szene im Rollenspiel ist kurz: Kinder haben den
Tisch gedeckt, mit Messern und Gabeln, obwohl es
Suppe gibt.

Die Erzieherin sieht es und sagt: ,,Ihr habt zuhause
wohl keine Loffel, oder was?“

DieKinderverstehen die Frage der Erzieherin nicht,
fihlen sich dumm und vorgefiihrt.

Was sie aber verstehen, ist ihre Missbilligung. Die
Erzieherin hatesteilweise scherzhaft gemeint, teilwei-
se ist sie ungehalten, weil sie seitens der Kiiche unter
Zeitdruck steht.

Die anwesende Leiterin fiihlt sich unwohl: Sie fin-
det den hingeworfenen Satz der Erzieherin abfillig,
beschwichtigt sich selbst aber damit, dass diese ihn
wohl nicht ,,s0“ gemeint hat...

Inderfolgenden Diskussion zeigen sich die Beteilig-
ten betroffen vom Perspektivenwechsel.

AusderSichtderKinder bedeutetdasSchweigender
Leiterin den machtvollen Schulterschluss der Erwach-
senen, die gegen Kinder zusammenhalten.

Die Botschaftistklar: Die Erwachsenen habenrecht.
Selbst wenn eine Erwachsene nicht nett ist, wird sie
nichtkritisiert, sondern sie behéltrecht. Erinnerungen
an eigene Kindheitserfahrungen kommen hoch.
Damals empfundene Gefiihle von Ohnmacht und
Hilflosigkeit sind gleich wieder lebendig. Nein, so hat
man es nicht gelernt, sich zu wehren.

Damit sie in Situationen, in den ihnen selbst oder
andere Menschen Ungerechtigkeit, Ausgrenzung
und Abwertung widerfahren, kompetent reagieren
konnen, brauchen Kinder etwas anderes: Erwachse-
ne, die sie in ihrem Gerechtigkeitssinn und in ihrer
Urteilsfdhigkeit unterstiitzen. Auch, indem sie ihre
Machtposition kritisch reflektieren und Kinder ermuti-
gen, Worte fiirihre Gefithle und Gedanken in solchen
Situationen zu finden.
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4.1.4 Analysekompetenz: Diversitatsbewusst
und diskriminierungskritisch wahrnehmen,
beobachten und interpretieren
Analysekompetenz ist zunachst keine spezielle An-
forderung an pédagogische Fachkréfte in der Frih-
padagogik: ,Fahigkeiten des genauen Beobachtens,
Wahrnehmens sowie des Interpretierens (...) stellen
zentrale professionelle Kompetenzen dar“ (Robert
Bosch Stiftung 2008, S. 44).

Im Kontext von Inklusion geht es um zwei Anfor-
derungen:

— Wahrnehmen, wo und wann heterogene Lebens-
lagen in paddagogischen Prozessen relevant wer-
den,

— Interpretieren dieser Prozesse vor dem Hintergrund
desverfiigbaren Fachwissens, moglichst mehrper-
spektivisch und kritisch sowie fokussiert auf Risiken
fur Einseitigkeit und Ausgrenzung.

Im Inklusionsparadigma sind es beispielsweise fol-
gende ,Priiffragen®, mit denen pddagogische Fach-
krafte Analysen vornehmen kénnen:

Sind alle Kinder angesprochen und beteiligt?
Wird jemand ausgegrenzt?

Wo liegen Einseitigkeiten?

Wo liegen Barrieren, die Beteiligung erschweren?

Diese Fragen leiten die Beobachtungen und Erkun-
dungen zu den unterschiedlichen Bereichen, die fiir
padagogisches Handeln in der Kita relevant sind.

Die Analyse bezieht sich dabei einerseits auf die
Einschdtzung der individuellen Lern- und Entwicklungs-
prozesse einzelner Kinder, und zwar unter Berick-
sichtigung ihrer sozialen Gruppenzugehoérigkeit, zur
Dokumentation und zur Ermittlung dessen, was das
Kind ,in der Zone der néchst anstehenden Entwick-
lung® braucht (vgl. Kap 3.2).

Ubliche Beobachtungsinstrumente sind jedoch
héufig (noch) nicht sensibel fiir Aspekte sozialer
Vielfalt (Gender Loops 2007).¢ Die Reflexionsfragen
betreffen andererseits auch Prozesse, die das tdgliche
Handeln in der Kita durchziehen, die zum Teil tiber die
Ebene der Arbeit mit den Kindern hinausgehen und

48 In Baden-Wiirttemberg hat diese Erkenntnis zur Einrichtung ei-
nes Teilprojekts bei der Umsetzung des Bildungsplans gefiihrt, in
dem vorhandene Beobachtungsinstrumente nun fir Kinder mit
besonderen Bedirfnissen adaptiert werden.
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die padagogische Arbeit rahmen. Folgende Bereiche

kommen dabei in den Blick: *

Gruppenprozesse unter den Kindern, unter Be-

ricksichtigung ihrer ,Herstellung® von Unter-

schieden (entlang von sozialen Gruppenzugehorig-
keiten)und Mechanismen von Ein- und Ausschluss;

- Interaktion zwischen Erwachsenen und Kindern mit
der Aufmerksamkeit auf adultistische Einseitig-
keiten, auf Mechanismen von Bevorzugung/Be-
nachteiligung, gegebenenfalls entlang von Grup-
penzugehoérigkeiten, sowie auf die Sprachverwen-
dung (respektvoll oder abschétzig);

- Kommunikations- und Beteiligungsstrukturen im
Team: Welchen Einfluss haben Hierarchien auf die
Beteiligung der Kolleginnen und Kollegen? Wie
sind die Stimmen verteilt, die den Ton angeben?

- Ausstattung der Rdume und Materialien (Spiele,
Biicher, Spielsachen) unter Bertiicksichtigung der
Frage: Sind alle Kinder und ihre Familien reprasen-
tiert? Gibt es Einseitigkeiten in der Darstellung von
sozialen Gruppen?

- AbldufeinderKitaunter Beruicksichtigung der Frage:
Passensiezudenunterschiedlichen Bediirfnissender
Kinderund Familien? Sind diese einseitig oder trans-
parentund inwiefern beférdern sie Ausgrenzung?*°

- Personalzusammensetzung: Welche Erfahrungen
und Kompetenzen sind vertreten, welche fehlen,
um sie Kindern und Familien als Empathie entge-
genzubringen?

49 Im Rahmen der Entwicklungsarbeit zum Ansatz Vorurteilsbe-
wusste Bildung und Erziehung wurden fir folgende Bereiche
vorurteilsbewusster padagogischer Praxis Qualitatsanspriiche
identifiziert, die sich zur Analyse eignen: Interaktionen, Lernum-
gebung, Zusammenarbeit mit Eltern, Zusammenarbeit im Team
(vgl. Kinderwelten Qualitatshandbuch fiir die padagogische Pra-
xis 2011). Im Rahmen des europdischen Netzwerks Diversity in Ear-
ly Childhood Education and Training (DECET ) ist eine Arbeitshilfe
entstanden, um Qualitatsdiskussionen zum Thema Vielfalt und
Gleichwiirdigkeit in der Kita anzuregen (DECET 2007). Der Band
zu Anti Bias Education von Derman-Sparks/Olsen enthaltin jedem
Kapitel Stop & Think-Analysefragen. Fir Gender sind Hinweise zur
Schulung der Wahrnehmung und Tipps fir die Praxis u.a. in Gen-
der Loops 2008 a, S. 14-18 zu finden, Im Index fiir Inklusion sind
ebenfalls Reflexionsfelder mit entsprechenden Reflexionsfragen
aufgefiihrt (Booth u.a 2010). Eine erschépfende Zusammenstel-
lung der Reflexionsbereiche wiirde einer Qualitatskriterienent-
wicklung nahekommen, die aber bis dato nicht umfassend er-
folgtist (vgl. Kap 6).

50 Zum Beispiel: Wie erfolgt die Gruppenbildung bei MaBnahmen
der Deutschférderung? Welche Feste werden gefeiert? Welche
Formen der Elternbeteiligung sind vorgegeben?



- Sozialraum der Einrichtung und Verbindungen zu
weiteren Bildungs- und Lebensorten der Kinder in
der Einrichtung.

Um iiberhaupt Anhaltspunkte dafiirzu haben, worauf
die Wahrnehmung gelenkt werden soll, braucht man
ein klares Verstdndnis dariiber, was relevant ist (Leu
2006; Viernickel/Volkel 2006). Deutlich wird, wie
hoch fiir die Analysekompetenz der Stellenwert des
notwendigen Fachwissens Uiber Heterogenitat und
Diskriminierung einzuschétzen ist.

Die an vielen Stellen betonte ,,Scharfung des pada-
gogischen Blicks“ oder der Anspruch der ,Sensibi-
lisierung*® bezieht sich auf genau diese Ressourcen
von Fachkréften, sich in der Wahrnehmung des
Einflusses sozialer Zugehdorigkeiten zu schulen sowie
der Effekte, die sie auf die Entwicklung, das Handeln
und Interagieren im KontextKita haben. Soberichten
beispielsweise Erzieherinnen, die sich in Weiterbil-
dungen mit dem Vielfaltaspekt Geschlechtszugeho-
rigkeit beschéaftigt haben, dass sie danach wussten,
worauf sie in ihrer Praxis mit den Kindern achten
sollten, auch wenn sie vorher der Meinung waren,
dasssie dasbereits angemessen tun, mit AuBerungen
wie ,Beim Ausfiillen des Fragebogens [zur Praxis-
reflexion] ist mir aufgefallen, dass ich mehr fiir die
Madchen anbiete” (Gender Loops 2008 a, S. 14). Von
Bedeutung ist dabei allerdings, dass Beobachtung
und Interpretation immer in Entscheidungen fiir
das Handeln miinden und kein Selbstzweck bleiben
sollten (vgl.zu Ergebnissen befragter Fachkréfte auch
Rohrmann 2008b, S. 2871.).

Indiesem Bereich wird augenscheinlich, dass diese
Fertigkeiten durch immer wieder erneute Schulung
und Erprobung erworben werden. Die Fachkréfte
eignensich auch hier ,Werkzeuge® an, mitdenensie
ihren Blick auf die Abldufe in der Kita schulen. Dies
erfordert dann eine analytische Kompetenz, um zu
wissen, wie man Ergebnisse von Beobachtungen aus-
wertet-ob tiber Beobachtungsbdgen, diagnostische
Verfahren, Auswertungenvon Videosequenzen oder
Hinweise, die man im Alltagshandeln aufnimmt.
Denn esgehthierum Strategien fiir eine kompetente
Praxisreflexion sowie um Entscheidungen iiber me-
thodisch-didaktische Konsequenzen. Dabei sind die
Rahmenbedingungen folgenreich fiir die Qualitat:
Sind die Rdume fiir solche Reflexionen und Inter-

Qualifikationsanforderungen an friihpadagogische Fachkréfte

pretationen von Beobachtungen nicht strukturell
gegeben, begrenzt das die inklusive pddagogische
Arbeit erheblich.

Analysekompetenz: Diversitatsbewusst und dis-
kriminierungskritisch wahrnehmen, beobachten
und interpretieren (Beispiel)

Alle Kinder sind abgeholt, die pddagogischen Fach-
krafte machen eine Dienstbesprechung zum Thema
»Einseitigkeiten in der Kita auf der Spur®.

Kleingruppenvondreibisvier Erzieherinnen gehen
mit Fotoapparaten durch das Haus und fotografieren
Spuren der Kinder: Woran kann man erkennen, wel-
cheKinder hiersind, wie sie aussehen, was sie beschéf-
tigt, wer zu ihrer Familie und Familienkultur gehort?

Vor allem die in der Kita ausgestellten Bilder und
Werke von Kindern sagen etwas tiber sie selbst aus.
Ihre dufleren Merkmale und vor allem ihre Familien
sind jedoch kaum sichtbar.

Moglicherweise gibt es nicht von allen Kindern
Bilder, was die Erzieherinnen noch einmal genau
uberpriifen wollen.

Die Uberraschung ist, dass sich die Erzieherinnen
wundern, wie stark ihre eigenen Ordnungsvorstel-
lungen die Kitadominieren und dass sie die Ordnungs-
versuche der Kinder sogar spontan als ,,Unordnung*
wahrnehmen.

4.1.5 Methodenkompetenz: Diversitidtsbewusst
und diskriminierungskritisch Praxis gestalten

Als Kernbereiche methodisch-didaktischen Handelns
konnen die Planung der Bildungsarbeit, die Gestal-
tung von Rahmenbedingungen, die Gestaltung von
Gruppenprozessen, die individuelle Begleitung ein-
zelner Kinder und die Kommunikations- und Interak-
tionskultur unterschieden werden (Kastischke 2010,
S.83f.; Fried/Roux 2007).

51 Vgl. auch die Ergebnisse aktueller umfangreicher Erhebungen
der Arbeitsbedingungen von Fachkraften durch die Wissen-
schaftliche Begleitung fir die Umsetzung des Orientierungs-
plansin Baden-Wiirttemberg (R6he u.a. 2009, 171.).
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Fur inklusive Praxis braucht es in diesen Bereichen

systematisch konkrete Vertiefungen beziiglich Diver-

sitdt und Diskriminierung:

- Wie bewerkstelligt man einen Alltag, der alle Kin-
der einbezieht?

- Wie wird man ihrer Verschiedenheit gerecht?

— Wieinterveniertmanbei Abwertungund Ausschluss?

- Wassind inklusive Fragestellungen, welche schlie-
Ben eher aus?

Fir Fachkréfte bedeutet diese Anforderung, die (fiir
die Praxis unumgénglich wichtige) Frage des Wie zu
klaren, und zwar unter Riickbindung der Entscheidung
fiir die Vorgehensweise an die Grundlagen von Inklusi-
on. Inklusive Praxis benétigt demnach methodisch-
didaktische Kompetenzen:

»Es reicht nicht aus, keine Vorurteile zu haben, was

aullerdem héchst unwahrscheinlich ist. Es reicht

auch nicht aus, alles nur zu beobachten. Wir miissen
die Leitziele der Anti-Bias Pddagogik durchgdngig be-
herzigen, auf dem gesamten Bildungswegq der Kinder,
und auf eine Weise, die der Entwicklung von Kindern

angemessen ist“ (Derman-Sparks/Olsen 2010, S. vii).
Im Anti-Bias Approach sind Ziele und Prinzipien einer
solchen Arbeit ausgearbeitet wie auch methodisch-
didaktische Hinweise fiir die Praxis, womit der Ansatz
allerdings herausragt. Im Projekt Kinderwelten wurden
diese Prinzipien fiir den deutschen Kontext adaptiert
und weiterentwickelt, wobei sich hier die Arbeitnach
den Prinzipien des Situationsansatzes als sehr hilfreich
erwiesen hat (Preissing/Wagner 2003).

In vielen Texten zu Inklusion ist die Ebene der kon-
kreten Umsetzung hingegen unterbestimmt. Das mag
nichtverwundern, mangelt es doch insgesamt an der
wissenschaftlichen Fundierung frithpéddagogischer
Praxis, wie esim Orientierungsrahmen fiir Hochschu-
len Friihpddagogik studieren ausgefiihrt ist:

- WIr wissen, dass der Mensch in keinem Lebensalter

so wissbegierig und bildungswillig ist wie in der frii-

hen Kindheit. Uber die Ansdtze und Wirkungen von
pddagogischer Intervention, tiber das Verhdltnis von

Selbstbildung und Instruktion und iiber elementar-

didaktische Prinzipien zur Gestaltung von Lern- und

Entwicklungsprozessen in der frithen Kindheit wissen

wir allerdings recht wenig*“ (Robert Bosch Stiftung

2008, S. 174).

Dieser erniichternden Einschétzung folgt die Feststel-
lung, dassmanvor der Anforderung stehe, elementar-
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didaktische Handlungskompetenz von zukiinftigen
frihpddagogischen Fachkréften zunédchst fundieren
zumiissen (Kastischke 2010, S.831.).

Glenda Mac Naughton (2006, S. 3-27) benennt in
ihrer Ubersicht von Forschungsergebnissen im eng-
lischsprachigen Raum ebenfalls Forschungsdeside-
rata. Dabei gibt sie einige Hinweise auf methodisch-
didaktisches Handeln, das sich in der Praxis Respect
for Diversity in Bezug auf Gender, ethnisch-kulturelle
Unterschiede, Entwicklungsunterschiede und so-
ziodkonomische Unterschiede bewéahrt habe und
vielversprechend sei — insbesondere durch die Kom-
bination von nichtstereotyper Lernumgebung mit
dem expliziten Ansprechen von Unterschieden und
dem verléasslichen Intervenieren bei Einseitigkeiten
und Diskriminierung.

Inklusive Fachkréafte brauchen methodisch-didak-
tische Kompetenzen zur Alltagsgestaltung, insbesonde-
rezur Raumgestaltungund zur Interaktion mitKindern
und weniger ein bestimmtes Repertoire an Aktivitdten
mit Kindern, (z.B. Spielanregungen/Spielmaterial,
Projektarbeit, Raumgestaltung und Materialausstat-
tung). Dieses Bildungsprogramm umfasst jedoch keine
methodisch-didaktischen Hinweise; dies mitisste aber
Gegenstand einer weiteren Publikation sein.5?

Mit Teaching Young Children haben Glenda Mac
Naughton und Gillian Williams (2009) ein Grundla-
genbuch zur inklusiven Methodik/Didaktik in einer
beispielhaften Form vorgelegt: Das Buchistallgemein
fir die frihpddagogische Praxis gedacht und be-
schreibtin drei Teilen erzieherische Lehrtechniken: >
- Lehrtechniken, die sich auf die Lernumgebung be-

ziehen: Materialausstattung, Sammeln
- Allgemeine Strategien: Zuhoren, Zeigen, Fragen,

Singen, Erzéhlen, Ermutigen
- SpezielleStrategien:Dekonstruieren, Dekolonisieren,

Ko-Konstruieren, Philosophieren, Problemlésen.

Die Beschreibungen der Techniken folgen einem
bestimmten Aufbau durch Ausfithrungen zu den
Fragen Was, Wie, Wann, Warum. Sie werden jeweils

52 Die Kritik, dass die Fachkréfte keine Handreichungen zur Umset-
zung der Bildungsplane erhalten, benennt fiir Gender auch Rohr-
mann (2009, S.80). Eine Sichtung vorhandener Handreichungen
hinsichtlich der Berticksichtigung von Diversitdt und Diskriminie-
rung ware hier weiterfiihrend.

53 Im Original teaching techniques - Lehrtechniken/ Lehrmethoden.



beendet mit Equity Considerations, d.h. Uberlegungen
zur Gleichwiirdigkeit, jeweils bezogen auf ethnisch-
kulturelle Herkunft® sowie Gender und Behinde-
rung/Beeintrachtigung. AuBerdem sind Forschungs-
ergebnisse und Hinweise aufgefiihrt, worauf man bei
jeder dieser ,Lehrtechniken® achten soll, um soziale
Gruppenzugehorigkeiten der Kinder zu berticksich-
tigen, Einseitigkeiten zu vermeiden und das kritische
Denken der Kinder herauszufordern.

Eine Systematisierung der Anforderungen an in-
klusives methodisch-didaktisches Handeln steht in
Deutschland noch aus.®® Nachfolgend werden aller-
dings exemplarisch Kompetenzen erldutert, die sich
als bedeutsam fir eine inklusive Praxis erweisen.

Die Lernumgebung inklusiv gestalten

Ihrer Lernumgebung entnehmen Kinder unzihlige

bewertende Botschaften iiber Menschen und Zu-

sammenhédnge. Kitakinder gehen von folgender Vo-
raussetzung aus: Was sich in der Kita befindet, haben

Erzieherinnen und Erzieher ausgesucht, also ist es

wichtig. Was fehlt, hat keine Bedeutung.

Fehlt die primére Bezugsgruppe eines Kindes,
namlich seine Familie, so wird das Kind auch diese
Information in seine Konstruktion sozialer Wirk-
lichkeit einbauen, méglicherweise zusammen mit
Entmutigung, was seine aktive Beteiligung an diesem
Ort angeht. Auch diese Botschaften miissen beachtet
werden, wenn es um eine inklusive Gestaltung der
Lernumgebung geht (vgl. Kap 3.2).

Im Anti-Bias Approach wie im Index fiir Inklusion sind
Prinzipien benannt, die pddagogische Fachkréafte bei
der Gestaltung der Lernumgebung beachten sollen,
wobei die Schwerpunkte differieren:

- Zugéanglichkeit und Barrierefreiheit im Index fiir
Inklusion (Booth u.a. 2010),

- Repréasentation aller Kinder und Familien,

- Ausstattung mit nicht-stereotypem Material/nicht-
stereotyper Darstellung von Menschen im An-
ti-Bias Approach (Derman-Sparks/Olsen 2010,
S.43-46).

54 Im Original: ,,race and culture*.

55 Aus den Disziplinen der Geschlechtsbewussten/Interkulturellen
Padagogik und der Integrations-Padagogik liegen Erfahrungen
vor, diese sind allerdings hdufig nicht aufeinander bezogen und
nicht leicht zugénglich. Es wére weiterfiihrend, hier entsprechen-
de Erfahrungen mit Bezug zur Inklusion zusammenzutragen.

Qualifikationsanforderungen an friihpadagogische Fachkréfte

Auch die Materialien von Fair in der Kita (Fritz-
sche/Schuster 2009) und Gender Loops (2008) geben
weitere Hinweise (Leitfdden, Buchempfehlungen).

Im Ansatz Vorurteilsbewusste Bildung und Erzie-
hung wurden Qualitétskriterien fiir die Gestaltung
der Lernumgebung entwickelt, Biicherempfeh-
lungen zusammengestellt, neue Materialien erstellt
(www.kinderwelten.net). Pddagogische Fachkréfte
analysieren, welche Vielfaltaspekte inihrer Gruppere-
prasentiertsind und ob diese Vielfaltin der Lernumge-
bungdargestelltist. Sie tiberpriifen, ob die Lernumge-
bung geniigend Anregungen zur Auseinandersetzung
mitUnterschieden und Gerechtigkeitsfragen gibt und
ob die Darstellungen von Menschen respektvoll und
korrekt sind. Sie entfernen stigmatisierende und ste-
reotype Darstellungen und ergdnzen die Ausstattung
laufend um Materialien, die eine Auseinandersetzung
mit Unterschieden unterstiitzen.

Methodenkompetenz: Die Lernuingebunginklusiv
gestalten (Beispiel)

Auf der Suche nach Materialien, die eine Auseinan-
dersetzung mit Vielfaltanregen, findet die Erzieherin
einen Kinder-Rollstuhl und bringt ihn in die Gruppe.
Es gibt in der Gruppe kein Kind, das wegen einer Be-
hinderung im Rollstuhl sitzt.

Derneue Rollstuhlistbeiden Kindern sofortbeliebt,
alsSitzgelegenheitund als Fahrzeug, dasleichtgangig
und bequem ist. Stdndig ist er besetzt, Kinder fahren
damit quer durch den Raum und werden im Umgang
damit immer geschickter.

Besucher der Gruppe schauen oft etwas erschro-
cken, wennsie den Rollstuhl sehen, wohlin Erwartung
einer Behinderungsgeschichte. Die Kinder haben da-
riiber gesprochen, dass Rollstiihle gut fiir Menschen
mit Gehbehinderungen sind, weil sie sich damit fort-
bewegen konnen, obwohl sie nicht gehen kénnen.
Die Kinder selbst nutzen den Rollstuhl aber als eine
Mischung aus Sitzgelegenheit und Fahrzeug, die ganz
eigene Vorteile hat und bestimmte Fertigkeiten im
Umgang erfordert.

Als die Erzieherin mit den Kindern Interviews zu
ihren Bildungs- und Lerngeschichten durchfiihrt
und dabei fragt, was sie gut kénnen, antwortet ein
Maéadchen der Gruppe:

,Ich kann gut Rollstuhl fahren!*
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Die Interaktion mit Kindern inklusiv gestalten

Die Gestaltung der Interaktion mit Kindern und auch
die Modellierung der Interaktion von Kindern unter-
einander ist eine wichtige Handlungskompetenz in
inklusiven Einrichtungen: Werden hierbei Machtun-
terschiede und unterschiedliche Kommunikationsstile
und Kommunikationsinteressen nicht beriicksichtigt,
sokénnen kaum Dialoge stattfinden, die Partizipation
bleibt auf der Strecke (Kreuzer/Ytterhus 2008).

Dasrespektvolle Ansprechenvon Unterschieden ist
eine Anforderung, die hiufig genug mit dem Nicht-
Ansprechen beantwortet wird, oder mit Relativie-
rungen und Beschwichtigungen, wenn abwertende
Bezeichnungen immer noch Verwendung finden. ¢

Aber auch das diskriminierungskritische Wider-
sprechen selbstisteine Interaktion, die meistim Medi-
umvonSprachestattfindet—und hdufigabgeschwacht
oder vermieden wird. Hierzu ist es wichtig, Méglich-
keiten des Eintibens und des fachlichen Austauschs
mit Anderen zu haben.

In Fortbildungen ist zu beobachten, dass das
Intervenieren bei herabwiirdigenden oder diskri-
minierenden AuBerungen und Verhaltensweisen
auBerordentlich schwerféllt: Die Notwendigkeit wird
in Frage gestellt, sie wird vermieden oder es wird ein
~Nebenschauplatz“ eréffnet. Zu viele Angste und
Unsicherheiten lassen davor zurtickschrecken, eine
klare Position gegen die Diskriminierung zu beziehen.

Im Index fiir Inklusion sind es einige Indikatoren, die
sich explizitauf die Interaktion mit Kindern beziehen,
z.B. ,Die Aktivitdten regen alle Kinder zur Kommuni-
kationan®, ,,Mobbingvon Kindern wird unterbunden®
(Boothu.a.2010,S.106,103), und in vielen anderen sind
Formen der Verstandigung mitgedacht.

Im Ansatz Vorurteilsbewusste Bildung und Erziehung
ist ,vorurteilsbewusste Interaktion mit Kindern®
eines von vier wichtigen Handlungsfeldern, zu dem
Qualitétskriterien entwickelt wurden. Die Arbeit mit
Persona Dolls, ebenfalls eine Adaption aus den USA,
wurde vom Projekt Kinderwelten als wertvolle Methode
zur Gesprachsfiihrung mit Kindern weiterentwickelt
und verbreitet (Azun u.a. 2010).

56 Das Sprechen uber dunkelhdutige Menschen ist ein solch heikles
Feld; noch immer gibt es die Verwendung von negativ konno-
tierten Bezeichnungen wie ,Farbige“, ,,Dunkle“, ,Mischling“ und
mangelnde Sensibilitdt gegeniiber rassistischen Bezeichnungen
wie ,Neger“und ,Mohr*.
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Auch die Gewaltfreie Kommunikation nach Marshall
Rosenberg gibtwichtige Anregqungen sowie Methoden
aus der Demokratiepddagogik (Boban/Hinz 2008).

Die Zusammenarbeit mit Eltern inklusiv gestalten
Inklusive Frithpddagogik erfordert eine Zusammenar-
beit mitEltern, die auf deren Heterogenitatbeziiglich
der Lebensverhéltnisse und Erziehungsvorstellungen
eingeht sowie gleichzeitig Mechanismen von Aus-
grenzung und Herabwiirdigung erkennt und diesen
entgegentritt. Louise Derman-Sparks und Edward |.
Olsen (2010, S. 371.) empfehlen konkrete MaBnahmen,
um Eltern willkommen zu hei3en, sodass siesich inder
Kita wertgeschatzt fithlen kénnen:

Einen Willkommensbrief schicken; ein mehrspra-
chiges Handbuch erstellen, das Eltern die Kita erklart;
per Interviews die Bezugspersonen des Kindes heraus-
finden; das Aufnahmeformular so verédndern, dass es
fuir alle Eltern passt; den Gruppenraum 6ffnen fur die
Eltern; eine Ecke fur Eltern einrichten usw.

Gemeinsamer Bezugspunkt von paddagogischen
Fachkréaften und Eltern sollte immer das Wohl des
Kindes sein (Sikcan 2008, S. 191). In Gesprachen iiber
die Entwicklung des Kindes werden die Gemeinsam-
keiten ausgebaut (Derman-Sparks/Olsen 2010, S. 38).
Wichtig ist dabei die Kompetenz, als Fachkraft in
diesen Gesprachen den Anfang zu machen und dabei
vorhandene Machtunterschiede wahrzunehmen und
zu beriicksichtigen, denn ,Dominanzverhéltnisse er-
schweren den Dialog” (Sikcan 2008, S.189).

Um Eltern fiir ein inklusives Konzept zu gewinnen,
muss es ihnen transparent gemacht werden. Dabei
sollte gezeigt werden, dass und wie es ihr Kind bei
seinen Bildungsprozessen unterstiitzen kann. Wichtig
scheintdabei, auch den Austausch unter den Elternan-
zuregen mittels thematischer Gesprachskreise sowie
mit Gruppenaktivitaten fiir Inklusion gegen Exklusion
(Gutsfeld 2007; Ansari 2004).

Mit unterschiedlichen Sichtweisen und Konflikten
muss gerechnet werden, insbesondere hier sind Un-
terschiede von Wertorientierungen (fir die Bildung,
Erziehung und Betreuung von Kindern) zu erwarten,
die reflektiert werden sollten. Auch fiir dieses Hand-
lungsfeld gilt der Grundsatz der Ressourcenorientie-
rung: Er fordert Fachkréfte immer erneut dazu auf,
jeweils passende Strategien zur Zusammenarbeit mit
Eltern zu entwickeln, die eine Stereotypisierung von
»~Problemeltern® vermeidet und Teilhabebarrieren



fur Familien aktiv abbaut bzw. aktiv Strukturen fiir
Partizipation entwickelt, die die jeweiligen Verhalt-
nisse der Familie berticksichtigen (vgl. die Beispiele
in Wagner 2007Db).

Insbesondere hier sind gute Rahmenbedingungen
wichtig, um die Qualitét dieser Arbeit zu entwickeln
und zu sichern, beispielsweise das Vorhandensein
von ausreichender Zeit zur Entwicklung der Erzie-
hungspartnerschaft mit Eltern oder zum Erkunden
von Familiensituationen - diese Zeit ist hdufig nicht
gegeben oder wird ehrenamtlich geleistet. Auerdem
sind eine flexible Verfiigbarkeit von Supervisionenim
Fallkonflikthafter Zusammenarbeit erforderlich sowie
Ressourcen zur Unterstiitzung von Fachkréften fiir Ko-
operationen bzw. zur Koordination, z.B. mit Akteuren
der Familienhilfe oder Frihférderung.

4.1.6 Kooperationskompetenz: Wertschitzend
kindorientiert zusammenarbeiten
Die Fahigkeitzu kooperierenist fiir friihpddagogische
Fachkréfte eine grundlegende Kompetenz ihres pro-
fessionellen Handelns. % Im Kontext von Inklusion
erhalten Fahigkeiten und Fertigkeiten zum koopera-
tiven Handeln eine besondere Gewichtung:
. Kooperation der pddagogischen Fachkrdfteim Team
und mit den anderen, am Erziehungs- und Bildungs-
prozess beteiligten Professionen ist ein zentraler
Aspekt inklusiver Pddagogik in Kindertageseinrich-
tungen* (Seitz 2009, S. 47).
Die Anforderung der Kooperation beriihrtdie Zusam-
menarbeit mit Eltern, die Zusammenarbeit im Team
und die multiprofessionelle Zusammenarbeit mit
internen bzw. externen Fachpersonen.

57 So etwa im Orientierungsrahmen: Fachkréfte ,kénnen Chan-
cen und Grenzen multiprofessioneller und institutioneniber-
greifender Kooperationen einschdtzen“. Sie ,kennen Modelle
und Konzepte multiprofessioneller und institutionentibergrei-
fender Kooperation, insbesondere im Zusammenhang mit
Kindertageseinrichtungen* und ,setzen sich mit immanenten
Konfliktstrukturen in sozialpadagogischen Arbeitsfeldern sowie
mit Chancen und Grenzen ihrer Aufldsung auseinander“ (Robert
Bosch Stiftung 2008, S. 1511.).

58 In der akademischen Fachdebatte ist vor allem die multiprofes-
sionelle Kooperation Gegenstand der Auseinandersetzung. Die
beiden Handlungsfelder Team und Eltern erweisen sich allerdings
in Diskursen der Praxisentwicklung immer wieder als relevant und
konfliktanfallig.

Qualifikationsanforderungen an friihpadagogische Fachkréfte

Multiprofessionelle Kooperation inklusiv gestalten
lernen
Das Gelingen, Gleichheit unter Beriicksichtigung der
individuellen Lebenslagen herzustellen, ist notwendi-
gerweise immer auch mit Spezialisierung verbunden.
Fir das pddagogische Handeln im Kontext sozialer
Vielfalt ist auch spezialisiertes Wissen notwendig,
beispielsweise bei der Férderung von Kindern mit
Entwicklungsverzégerungen oder bei der begleiten-
den Unterstiitzung von Kindern in ihren Sprachkom-
petenzen:
,Hohe Fachkompetenz ist eine wichtige Vorausset-
zung zur Schaffung eines inkludierenden Angebots,
damit die Kinder einen realen Zugang zu den Rechten
erhalten, die ihnen per Gesetz zustehen. Sie ist zu-
gleich auch eine Voraussetzung, um zu erkennen und
zuwissen, wann die eigene Kompetenz nicht ausreicht
und man Bedarffiir eine Spitzenkompetenz auf einem
bestimmten Gebiet hat. Um dierichtige Unterstiitzung
(-..) einzufordern, ist es notwendig, dass man Erfah-
rung darin hat, die Situation zu analysieren, und dass
man sich reflektiert verhdlt, was die Einschdtzung des
eigenen Wissens und der eigenen Grenzen betrifft*
(Sollied 2008, S. 279).%°
Damit ist eine zentrale Spannung im Inklusionspa-
radigma angesprochen: Zwischen der Frithpddago-
gin als Universalistin, die moglichst vielschichtiges
Fachwissen ansammelt, um maoglichst viele Kinder
entsprechend ihrer Bedarfe zu unterstiitzen, und der
Frithpaddagogin als Spezialistin. *°
Daeine pddagogische Fachkraftin der Realitdtnicht
allenotwendigen Kompetenzen mitbringen kann, die
esflirdie Bereitstellung eines angemessenen paddago-
gischen Angebots fiur jedes Kind benétigt, kommen
Kooperationen ins Spiel. Es sind Kooperationen mit
Spezialistinnen und Spezialisten von ,,drau8en” oder
mit Teamkolleginnen und Teamkollegen.
In der Kita-Praxis sind multiprofessionelle Koo-
perationen weit verbreitet. Allerdings sind sie ent-

59 Das Zitat zeigt auch auf, wie eng verwoben im inklusiv professio-
nellen Handeln Analysekompetenz, Reflexionskompetenz, Fach-
kompetenz und Handlungskompetenz sind.

60 Hans Wocken (2005) erdrtert diese Spannung mit Blick auf die
von ihm abgeleitete Frage , Allgemeine Sonderpdadagogin oder
Besondere Allgemeinpddagogin?“ mit der Antwort, dass es bei-
des geben miisse. Eine Fachdiskussion mit Blick auf die Einbezie-
hung mehrfacher Vielfaltaspekte steht noch aus.
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sprechend den Erfahrungen aus Fortbildung und
Praxisentwicklung sehr anfallig fir Spannungen und
Konflikte. Die fiir eine konstruktive multiprofessio-
nelle Zusammenarbeit notwendigen Kompetenzen
werden hdufig vorausgesetzt und im Rahmen der
Aus- und Fortbildung nicht systematisch eingetibt.
Diverse Arbeiten zur Qualitdat multiprofessioneller
Kooperation weisen darauf hin.

Mit der Bereitstellung multiprofessioneller Koo-
perationen allein ist nicht sichergestellt, dass diese in
der Praxis auch inklusivwirken, mitanderen Worten:
»Kooperation fillt nicht vom Himmel® (Hinz 2006;
Jacobs 2005; Geiling/Hinz 2005).

Fiir eine entsprechende Professionalisierung sind
(nach Rietmann/Hensen 2009) die Bereiche Kom-
munikation, konzeptionelle Entwicklung, Prozess-
management sowie Selbst- und Praxisreflexion von
Bedeutung. Fachkréfte sollten unterstiitzt werden,
Strategien fiir professionelle Verstandigung im Rah-
men von Kooperationsverhédltnissen einzuiiben, was
auch die Reflexion iiber Kommunikationsstrukturen
und Aufgabenteilung beinhaltet. Sie sollten unkom-
pliziert zeitnah Hilfen zur konstruktiven Auflésung
(immer wieder aufkommender) Widerspriiche und
wechselseitiger Erwartungshaltungen erhalten und
darin begleitet werden, Kldrungsprozesse zum jewei-
ligen Selbstverstandnis der kooperierenden Personen
konstruktiv zu fithren. ®

Hilfreich erscheint auf der Ebene der Praxis, sich
iiber zu verfolgende Ziele und Begriindungen fiir das
padagogische Handeln zu verstandigen, im Sinn einer
Orientierung auf eine gemeinsam geteilte inklusive
padagogische Konzeption (Platte 2010).

Fir die Professionalisierung erweisen sich flexibel
verfiigbare Supervisionen und prozessorientierte Wei-
terbildung als wichtige Strategien, um diese Kompe-
tenzen zu starken (Klein 2010, S. 511f.; Seitz20009, S.47).

In Weiterbildungen kann dies durch erfahrungs-
und problemorientierte Praxisreflexion, Fallarbeit

61 Diese Aspekte beziehen sich u.a. auf die noch immer relevanten
Ausfiihrungen von Hans Wocken (1991), dervier Komplexe als ,,Ge-
lingensbedingungen” identifiziert hat: Starkung der Rolle und
Personlichkeit der Akteure; Verstandigung auf das padagogische
Konzept; Sicherung einer Beziehungskultur des Teams; struktu-
reller Rahmenbedingungen fir Teamarbeit.

Vertiefende Ausfiihrungen zu Inhalten und zum Erwerb von Ko-
operationskompetenzen aktuell siehe auch Rietmann/Hensen
2009 und Obolenski 2006.
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oder Rollenspiele in multiprofessionell heterogen
zusammengesetzten Gruppen erarbeitet werden.

Moglichkeiten und Grenzen fiir inklusives koopera-
tivesHandelns sind, stdrker als die anderen genannten
Kompetenzen, zu einem hohen Grad abhingig von
strukturellen Rahmenbedingungen. So erweist sich
beispielsweise als ein zentrales Kriterium fiir gelin-
gende Kooperationen (sowohl mit externen als auch
internen Kooperationspartnern), dass Ressourcen fiir
eine gemeinsame Verstandigung tiber die Zusam-
menarbeit gegeben sein sollten (im Gegensatz zu
einem ausschlieBlichen ,nebeneinander” arbeiten)
(Seitz 2010). Im zeitlichen Verfiigungsrahmen der
Fachkréfte sind diese Ressourcen aber haufig nicht
bertiicksichtigt. Wird das fiir Inklusion erforderliche
»~Mehr* an Ressourcen nicht auch strukturell ermég-
licht, kommt es entsprechend zu kontraproduktiven
Praxisentwicklungen.

Des Weiteren ist die organisatorisch-strukturelle
Zuteilung von Fachkréften selbst ein wichtiger Faktor
fiir gelingende, auf Inklusion orientierte Professiona-
litat: Um inklusiv pddagogisch zu handeln, sollte mul-
tiprofessionelle Kooperation so ausgerichtet sein, dass
sie ,nicht zu einer ,Versdulung‘ von Zustandigkeiten
im Sinnevon Berufsgruppen fiir eine bestimmte Klien-
tel fihrt*®2, um nicht in ,,additive und/oder exklusive
Strukturen zu geraten® (Hinz 2006, S. 156). Das setzt
voraus, dass institutionelle Kooperation daraufhin
uberpriift und entwickelt wird, Inklusion zu férdern
(ebd.; vgl. auch Katzenbach 2007/2005).

Wertschdtzende Zusammenarbeit im Team
entwickeln
Furdie Kooperationim Team sind die Anforderungen
sehr dhnlich. Auch hier gilt es, die Kooperation im
Team so aufeinander zu beziehen, dass vorhandene
Kompetenzen so genutzt werden kénnen, um sie fir
die Arbeit auf der Ebene mit den Kindern wirksam
werden zu lassen. Zentral ist hier die Entwicklung
von Kompetenzen, aktivan der Beziehungskultur des
Teams mitzuwirken.

Hier gilt esinsbesondere, Kompetenzen zu stérken
und weiterzuentwickeln, die die Fachkréafte darin un-

62 Dies zeigt sich beispielsweise in der Situation, wo sich sogenann-
te Integrationskrafte nur fir ,ihre I-Kinder* verantwortlich fiih-
len, und die Universalistin/der Universalist (Erzieherin/Erzieher)
diese dann gar nicht mehrim Blick hat.



terstiitzen, auf der Ebene der Aufgaben-und Rollendif-
ferenzierung im Team (Beziehungsstrukturen) sowie
aufder Ebene der kommunikativen und kooperativen
Prozesse im Team (Beziehungsprozesse) Strategien fir
eine konstruktive Zusammenarbeitzu erarbeiten. Das
beinhaltetdie Arbeitam Selbstverstdndnisder eigenen
Personlichkeit und die grundlegende Orientierung
anden heterogenen Ressourcen der Team-Mitglieder
sowie der Reflexion iiber Umstédnde, die eine solche
Orientierung erschweren; auf3erdem ist zu fragen,
welche Zwénge wirken, damit Zuschreibungs- und
Abwertungsprozesse funktionaler erscheinen (Wag-
ner u.a. 2006).

Dies betrifft insbesondere die Arbeit in gemischt-
geschlechtlichen Teams (Walter 2008), und/oder in
Teams, in denen Kolleginnen und Kollegen unter-
schiedlicher Nationalitdten oder ethnisch-kultureller
Hintergriinde und Sprachen zusammenarbeiten, was
héufigzuSpannungen fithrt, deren fehlende Aufarbei-
tung zu deutlichen Begrenzungen in der Qualitdt der
Arbeit fithren kann.

Kooperationskompetenz: Wertschitzende Zusam-
menarbeit irn Team entwickeln (Beispiel)
Bei einer Veranstaltung zum Thema Mehrsprachig-
keit schildert eine deutschsprachige Erzieherin aus
einerKita mitvielen Kindern und Familien tiirkischer
und arabischer Herkunft, dass sie eine Zeit lang eine
tirkischsprechende Kollegin im Team gehabt hatten.
Diese Kollegin hétte mit den tirkischen Eltern
Tarkisch gesprochen, was fiir die deutschen Erzie-
herinnen schwierig gewesen sei. Sie verstanden
nichts und fihlten sich von dieser Kommunikation
ausgeschlossen. Sie vermuteten zunehmend, dass die
Erzieherin mitden Eltern auch tiberssie, die deutschen
Erzieherinnen, gesprochen habe. Sie seien damit ein-
fachnichtzurechtgekommen und haben daherinder
Folge dafiir gesorgt, dass die tiirkische Kollegin nicht
mehrbeiihnenweiterbeschaftigtwurde. Jetztseiensie
wieder nur deutsche Kolleginnen und es sei insofern
besser, als sie diese Spannung nicht mehr hétten.
Esfolgteinelebhafte Diskussion,inderauchheraus-
gearbeitet wird, dass hier das Fehlen eines Konzepts
zur Zusammenarbeit im mehrsprachigen Team mit
zum Scheiternder Zusammenarbeit gefithrthabe. Sind
die Ziele einer Zusammenarbeit im mehrsprachigen
Team nichtKklar, so gibt es keine Anhaltspunkte dafiir,
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wer welche Aufgaben hat und wie man sie erfiillen
will, weder fiir die einsprachigen noch fiir die mehr-
sprachigen Kolleginnen.

Die Analyse des Konflikts machtauch deutlich, dass
aus einsprachig-deutscher Dominanzposition ent-
schieden wurde, ohne die Perspektiven der anderen
Beteiligten einzuholen (Eltern, Kinder, tiirkischspra-
chigeKollegin, Trager sowie gesetzliche Grundlagen).
Diesdurchsetzen zu kdénnen, ohne auf nennenswerten
Widerstand zu treffen und ohne die getroffene Ent-
scheidung als ausgrenzend wahrzunehmen, kenn-
zeichne Dominanzkultur.

Die Erzieherin widerspricht dem und beruftsich auf
das, was ihrem Verstdndnis nach bildungspolitisch
Konsens in ihrem Bundesland sei, ndmlich dass alle
Kinder Deutsch lernensollen, am besten indem sie nur
Deutsch horten und so gesehen Teams mit ausschlie3-
lich deutschen Erzieherinnen am giinstigsten fiir die
Kinder seien. Aus dieser Perspektive gebe es keinen
Zweifel an der getroffenen Entscheidung, wieder
monolingual zu arbeiten.

4.2 Zum Verhaltnis von allgemeiner
Professionalitat und Inklusionskompetenz

Padagogisch professionell inklusiv zu handeln, setzt
umfangreiche Kompetenzen voraus. Die Kompe-
tenzen wurden zu Zwecken der besseren Beschreib-
barkeit analytisch getrennt. Jedoch, und das ist ins-
besondere fiir die Fort-und Weiterbildung zu bertick-
sichtigen, sind sie in der pddagogischen Praxis nicht
voneinander isoliert, im Gegenteil, die Kompetenzen
fur Inklusive Frithpadagogik sind jeweils voneinander
wechselseitig abhdngig: Ohne Fachwissen nur be-
grenzte Moglichkeiten zur Selbst- und Praxisreflexion,
ohneinklusionsorientierte Analysekompetenzen nur
eingeschriankte Chancen fiir die inklusive Gestaltung
padagogischer Praxis, die wiederum zur Umsetzung
methodisch passender Strategien bedarf sowie der
professionellen Kooperation im Team.

Dieses Prinzip wird exemplarisch an einem Pra-
xisbeispiel nachvollzogen, das in einer Fortbildung
eingebracht wurde (vgl. Abb. 1). Die Pfeile in der Ab-
bildung verdeutlichen dabei die notwendige Verbin-
dung der jeweiligen Kompetenzen.
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Fachkompetenz
Wissen um Heterogenitat und Diskriminierung und
ihre Implikationen fiir junge Kinder:

— Wissen um Entwicklung der geschlechtlichen Identitat
von Kindern

— Wissen um Homophobie als Diskriminierungsform in
patriarchalisch gepragten Gesellschaften

- Wissen um Angste von Eltern, dass ihre Kinder nicht den
heteronormativen Anspriichen geniigen

Kooperationskompetenz

Wertschatzend kindorientiert
zusammenarbeiten:

<«——— Fallbeispiel:
Murats Vater will mit der Erzie-
herin sprechen.

Selbstreflexionskompetenz

Fachliches Handeln auf Einseitigkeiten hin iiberprifen:

— Meine erste Reaktion war Abwehr, aus welchem Grund?

- Kannich die Angste des Vaters nachvollziehen?

- Bin ich fachlich geristet fiir die Auseinandersetzung
mitihm?

- WelcheRollespielt esfiir meine Reaktion, dass erein Mann
ist? Dass er einen turkischen Hintergrund hat?

Analysekompetenz

BR > Diversitatsbewusst und diskrimi-
nierungskritisch wahrnehmen,
beobachten und interpretieren:

— Ich méchte den Vater zu einem Sein Anliegen: Ermdchte nicht, - Beobachtung von Murat: Was
Gesprach einladen. Davorwerde dass Murat sich verkleidet. Im- spielter?
ich im Team besprechen, wie ich mer sei er in der Verkleidungs- - Uberpriifung der Verkleidungs-
vorgehen will. ecke und habe Frauensachen ecke: Ist sie einseitig?

- Ich bin unsicher, wie sexuelle
Orientierung entsteht und in
welchem Alter. Ich frage meine
Kollegin X, sie weil3 Bescheid.

Methodenkompetenz

Diversitatsbewusst und diskriminierungskritisch Praxis

gestalten:

- Ich fiilhre mit dem Vater ein Gesprach. Ich werde unser
gemeinsames Interesse betonen, dass Murat sich gut
entwickelt und hier gut lernen kann.

- Ich werde nachfragen, was er befiirchtet und ihm sach-
liche Informationen geben, z.B. dartiber, dass sich sexu-
elle Orientierungen erst spater ausbilden.

- Ich werde deutlich machen, dass es unterschiedliche
Orientierungen einfach gibt und Menschen aufgrund
dessen nicht diskriminiert werden dirfen, auch nicht
hierin der Kita.

- Seiner Bitte, Murat von der Verkleidungsecke fernzuhal-
ten, werde ich nicht nachkommen.

- Ich will kléren, ob das Thema sexuelle Orientierung/ge-
schlechtliche Identitatauch gutist fiireinen Elternabend.

Quelle: Praxisbeispiele aus eigener Fortbildung (Petra Wagner)
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an. ,Mein Sohn wird noch an- - Uberpriifung unsererAusstattung:
dersherum, wenn er damit
nicht aufhért!“ Er bittet die
Erzieherin darum, ihm andere
Spiele schmackhaftzu machen.

Womit identifizieren sich Jungen,
womit Mdadchen? Bedienen wir
Genderstereotype? = Anhalts-
punkte fir Veranderungen?

- Haben noch andere Eltern Be-
denken?

Werteorientierte Handlungskompetenz

Inklusion als wertebezogenen Begriindungszusammen-

hang vertreten:

- Der Vater hat das Recht, seine Einwande und Anliegen
einzubringen.

- Homophobie als Diskriminierung aufgrund der sexuellen
Orientierung lasse ich nicht zu.

- Ich sorge dafiir, dass alle Jungen und Madchen sich hier
erproben und entfalten konnen, Genderstereotype Vor-
gabensollensie nicht am Lernen hindern.

Inklusion in der Frithpadagogik - Qualifikationsanfor-
derungen an padagogische Fachkrafte:
Das Beispiel fordert die inklusiven Kompetenzen der

Erzieherin heraus, die sie im Zusammenspiel in die Lage
versetzen, einkldarendes Gesprach mitdem Vaterzufiihren.



Inklusiv pddagogisch professionelles Handeln bedeu-
tetdemnach, dass die pddagogische Fachkraft aus all
diesen verschiedenen Fahigkeiten und Fertigkeiten
~-schopfen® kann, um eine (fiir Professionalitédt gefor-
derte) ,fall- und situationssensible Passung zwischen
Theorie und Praxis, zwischen theoretischem und
didaktischem Wissen und Koénnen einerseits, Hand-
lungs-und Erfahrungswissen andererseits“ herzustel-
len (Robert Bosch Stiftung 2008, S. 41).

EinRisiko, das sich fiir Ausbildung, Fortbildung und
Weiterbildung als problematisch erwiesen hat und
hier deshalb benannt sei, liegt darin, dass der fiir die
Eintibung von Kompetenzen so wichtige Handlungs-
und Anwendungskontext hdufig nicht gentigend
berticksichtigt wird.

Fur die Formate der Ausbildung, Fortbildung und
Weiterbildungzum Thema,, Inklusionin der Frithpéada-
gogik“istdemnach kritisch zu fragen, wie diese angelegt
seinsollten,umden fiirdie Anwendung sonotwendigen
Handlungsbezug zu gewdhrleisten (vgl. Kap 5.2).

Setzt man die fiir inklusive Professionalitét for-
mulierten Kompetenzen in Beziehung zu Arbeiten,
die frihpddagogische Professionalitédt allgemein
definieren, fallt die hohe Anschlussfahigkeit auf. So
kommtRolf Janssen in seiner Expertise zur Ausbildung
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frihpéddagogischer Fachkréfte (2010) zu dem Ergebnis,
dass sich die zu erwerbenden Qualifikationen einer
Fachkraft im Spektrum von Fachkompetenzen, Metho-
denkompetenzen, Sozialkompetenzen, Selbstkompe-
tenzen und Handlungskompetenzen bewegen, wobei
der Handlungskompetenz besondere Bedeutung
zugewiesen wird, da sie den Kern der pddagogischen
Arbeit bertihrt, der in der Planung, Organisation und
Reflexion von Lehr- und Lernprozessen liegt (ebd.,
S.52ff.; vgl. dazu auch Brokmann-Noren/Kiper 2007).

Padagogisch inklusives Handeln setzt keine
»sSonder“-Kompetenzen voraus. Vielmehr werden
nachdricklich diejenigen Kompetenzen betont, die
frihpddagogische Fachkréfte fiir ihr Handeln in der
ArbeitmitjungenKindern generellbenétigen *-oder
mit den Worten Franz Hamburgers tiber Kompe-
tenzen fiir eine Interkulturelle Sozialpddagogik; ,,Das
Besondere der Sozialen Arbeit mit Migrantinnen und
Migranten besteht vor allem darin, das Allgemeine
besonders gut zu kénnen“ (Hamburger 2002, S. 42).

Im Verhéltnis zur allgemeinen Professionalitédt sind
~Inklusionskompetenzen® als Fokussierung zu verste-
hen. Die Abbildung 2 visualisiert die wechselseitige
Beziehung der Kompetenzen zueinander in ihrer
Beziehung zur Handlungskompetenz.

Abbildung 2: Inklusionskompetenz als Fokussierung padagogischer Grundkompetenzen

Reflexionskompetenz
Fachliches Handeln auf
Einseitigkeiten Gberprifen

Analysekompetenz
Diversitatsbewusst und diskrimi-
nierungskritisch wahrnehmen,
beobachten und interpretieren

Fachkompetenz
Um Heterogenitat und Diskrimi-
nierung und ihre Implikation fir
junge Kinder wissen

Quelle: Eigene Darstellung (Annika Sulzer, Petra Wagner)

WERTEORIENTIERTE
HANDLUNGSKOMPETENZ

Methodenkompetenz
Diversitatsbewusst und
diskriminierungskritisch Praxis
gestalten

Kooperationskompetenz
Wertschatzend kindorientiert
zusammenarbeiten

63 Die Kompetenzen fir eine Inklusive Frihpadagogik sind entspre-
chend deckungsgleich zu den im Deutschen Qualifikationsrah-
men (DQR) formulierten Kompetenzen.
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Die Fokussierungliegtdarin, das Handwerkszeug, das
man als Erzieherin bzw. Erzieher mitbringt, kritisch
zu iberpriifen und grundlegend um ein Bewusstsein
fiir Diversitat wie auch fir Diskriminierungs- und
Ausschlussrisiken zu ergdnzen. Erfahrungen aus
Fortbildung und Praxisentwicklung zeigen, dass die
Entwicklung einer diversitatsbewussten und diskri-
minierungskritischen Perspektive eine Anstrengung
ist, die intensive, systematische und langfristig ange-
legte Arbeit an der (Uberpriifung und Anderung der)
eigenen Praxis erfordert (Derman-Sparks/Olsen 2010;
Gramelt 2010, S. 2181.; Wagner 2008, S. 218; Gomolla
2007; Vandenbroek 2004; Preissing/Wagner 2003;
Mac Naughton 2000).

Die geforderte ,,Schidrfung des paddagogischen
Blicks*® fur Vielfalt und Ausgrenzung in Bildungspro-
zessen impliziert, dass die Erzieherinnen und Erzie-
her lernen, ihre gesamten Handlungen daraufhin zu
priifen, inwiefern diese forderlich fiir Inklusion sind
und Barrieren zur Teilhabe abbauen. Dieser Anspruch
beziehtsich auf alle Handlungsfelder (Arbeit mitdem
Kind, Kooperationen mitEltern,im Team, mitweiteren
Partnerinnen und Partnern) und auf alle Planungs-
schritte im pddagogischen Handeln.

Die dargelegten Kompetenzen fir Inklusion sind
entsprechend zu den Grundlagen fiir frithpddago-
gisches Handeln zu zéhlen. Sie sind gleichermaB3en
Ausgangspunkt und Zielperspektive einer professio-
nellen Frithpddagogik. Nimmt man den Querschnitts-
charakter von Inklusion ernst, bedarf es dementspre-
chend einer Anstrengung, die Qualitat inklusiver
Praxis zu bestimmen, mit den Bildungspldnen zu ver-
binden und mitvorhandenen Qualitidtsinstrumenten
zu verkniipfen (vgl. Kap 6).
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5 Fort-und Weiterbildung
zum Thema Inklusion im
Elementarbereich

5.1 Bestandsaufnahme: Konzepte zur
Vermittlung von Kompetenzen fir
Inklusion

In Deutschland lassen sich eine Reihe von Konzepten
der Fort- und Weiterbildung ausmachen, die auf die
Vermittlung von Kompetenzen fiir Inklusion abzie-
len. % Die Konzepte sind zum Teil merkmalsspezifisch
organisiertund fokussieren beispielsweise Geschlech-
terbewusste Pddagogik (SFBB 2010) oder Anti-Rassis-
mus-Arbeit (DGB Bildungswerk Thiiringen 2010).

Daneben gibt es Weiterbildungsformate, die
merkmalsiibergreifend arbeiten. Dazu zdhlen Wei-
terbildungen im Projekt Kinderwelten zum Ansatz
Vorurteilsbewusste Bildung und Erziehung (VBE)
(Wagner/Sulzer 2008; Wagner u.a. 2006), Weiter-
bildungen zum Anti-Bias Ansatz (Anti-Bias Werkstatt
2007), das Fortbildungskonzeptvon Eine Welt der Viel-
falt (EWDV) (Biihs 2010; Bertelsmann Stiftung 2004)
sowie das Kompetenztraining Pddagogik der Vielfalt
(Sielert u.a. 2009). Auch die Veréffentlichung von
Patesu.a.(2010) zur Anti-Diskriminierungspddagogik
kann als Programmatik zur Vermittlung von Kompe-
tenzen fiir Inklusion gezdhlt werden.

Alle Konzepte weisen einen impliziten Bezug zu
Inklusion auf, das Projekt inklusive menschenrechte
und der Index fiir Inklusion (Booth u.a. 2010) tun es ex-
plizit (wobeiletzterer recht wenig diversitdtsbewusst
ausgerichtet ist). Alle Konzepte haben ausgeprégte
Beziige zur Inklusion und berufen sich auf zentrale
Pramissen einer Inklusiven Pddagogik, allerdings in
unterschiedlicher Intensitét.

64 Hierkoénnen nicht erschépfend alle Konzepte dargestellt werden.
Eswerden Konzepte aufgefiihrt, die einflussreich im Feld bzw. im-
pulsgebend fiir die Anlage anderer Fort- und Weiterbildungen
sind und von denen Prinzipien und Vorgehensweisen veréffent-
licht sind.



Die Konzepte der Fort- und Weiterbildung unter-
scheiden sich in Aufbau und Anlage danach, ob sie
ein bestimmtes pddagogisches Handlungskonzept
vertreten bzw. sie die individuelle Fachkraft fokus-
sieren und/oder auch Organisationsentwicklung
verfolgen. Sie unterscheiden sich auch darin, welchen
Anteil die Praxisentwicklungim Rahmen der Fort-und
Weiterbildung einnimmt. So ist etwa die Fort- und
Weiterbildungsarbeit nach dem Index fiir Inklusion
an systematischen Qualitdtsentwicklungsprozessen
in Kindertageseinrichtungen orientiert. Die Weiter-
bildungen liefern entsprechend Unterstiitzung zur
selbststdndigen Reflexionsarbeit, bei der die Metho-
den, Haltungen und strukturellen Voraussetzungen
der Einrichtung beziiglich ihres inklusiven Gehalts
eingeschétzt sowie Handlungsorientierungen fiir die
Praxis identifiziert werden (Platte 2010). %°

Auch das Projekt inklusive menschenrechte, das ein
Fort- und Weiterbildungskonzept zur Inklusion fiir
Kitas, Schulen und Sozialarbeit entwickelt hat, bewegt
sich starker im Bereich der Praxisentwicklung, wassich
u.a.ander Kooperation mit Trdgernund der Einbettung
von Praxiseinheiten zeigt, kombiniert mit Strategien
von kollegialer Intervision und Supervision. %

Die Fort- und Weiterbildungsangebote im Projekt
Kinderwelten sind nach dem Handlungskonzept des
Ansatzes Vorurteilsbewusste Bildung und Erziehung
ausgerichtetund sehennach Moglichkeitlédngerfristige
Weiterbildungen im Verbund mit Fachberatung, regio-
nalen Beraterinnen und Tragervertretungen vor, wobei
auchhier Elemente der kitainternen und kitatibergrei-
fenden Praxisentwicklung iber kollegiale Intervision
oder kitaiibergreifende, thematisch fokussierte Ent-
wicklungswerkstatten im Konzept integriert sind. ¢’

65 Beispielsweise wurde der Index fiir die Weiterbildung frihp&da-
gogischer Fachkrafte fur Praxis- und Organisationsentwicklung
im Rahmen des Weiterbildungsprojekts IQUA (2001-2007) einge-
setzt (www.kigafueralle.de).

66 Das Weiterbildungsprojekt wird seit 2008 in Niedersachsen
durchgefihrt. inklusive Menschenrechte wird vom Deutschen
Institut fiir Menschenrechte und von Annedore Prengel wissen-
schaftlich begleitet. Es ist in seiner Konzeption durchweg an In-
klusion orientiert und merkmalsiibergreifend ausgerichtet (vgl.
www.inklusive-menschenrechte.de).

67 Das Projekt Kinderweltenist 2010 zu Ende gegangen und wird vo-
raussichtlich als Beratungs- und Servicestelle Vorurteilsbewusste
Bildung und Erziehung seine Fort- und Weiterbildungsangebote
unabhdngig von dieser Projektstruktur anbieten
(vgl. www.kinderwelten.net).

Fort- und Weiterbildung zum Thema Inklusion im Elementarbereich

Den Konzepten der Fort-und Weiterbildung gemein-
sam ist das Ziel der Sensibilisierung fir heterogene
Lebenslagen und Diskriminierungim péddagogischen
Alltag. Dies steht im Zentrum der Weiterbildungen.
Gemeinsamer Schnittpunkt der Konzepte ist die Ent-
scheidung fiir eine Priorisierung von Selbstreflexions-
kompetenzen, und zwar in der systematischen Kopplung
mitdem Auf-und Ausbauvon Fachkompetenz zu sozialer
Vielfalt, heterogenen Lebenslagen, Gesellschaftsana-
lysen und Mechanismen von Diskriminierung. Dieser
Fokus ist in gewisser Weise nicht verwunderlich,
besteht der Paradigmenwechsel von Inklusion doch
unter anderem auch darin, eine andere Sicht auf
Vielfalt und Unterschiede zu entwickeln, das bedeu-
tet, sich selbst und seine pddagogische Praxis unter
anderen Gesichtspunkten als bisher zu reflektieren
(vgl. Kap 3.2).

Betont wird der Stellenwert, der Verdnderungs-
prozessen auf der personlichen Ebene fir den Erfolg
einer inklusiven Arbeit zugeschrieben wird. Biogra-
fische Reflexivitdt wird dabei als ein Schliisselelement
angesehen, um Diversitdtsbewusstsein und Diskri-
minierungssensibilitidt zu erwerben; hierzu werden
unterschiedliche Schwerpunktsetzungen benannt:
»-Das Bewusstsein fiir Vorurteile und Einseitigkeiten
schirfen®, wozu auch ,,ein Bewusstsein fiir die blin-
den Flecken in der eigenen Wahrnehmung“ gehort
(Wagner u.a. 2006, S.17):

,Durch biografische Selbstreflexion die eigenen Ver-

haltensmuster in der Auseinandersetzung und im

Kontakt mit dem Fremden reflektieren, respektieren

und (...) Einstellungsdnderung modifizieren“ (Sielert

u.a. 2009, S. 19).

,Sich selbst sensibel und reflektierend auf diesen Pro-

zess einlassen und sich intensivdamit auseinanderset-

zen. (...)u.a. den eigenen kulturellen Hintergrund the-
matisieren, sich Erfahrungen mit eigenen Vorurteilen
und diskriminierendem Verhalten bewusst [machen]*

(Bertelsmann Stiftung 2004, S. 13). %

In allen Konzepten geht es insbesondere um Fol-

gendes:

- Zugehorigkeit zu sozialen Gruppen bewusst zu
machen,

- Vorurteilen auf die Spur zu kommen,

68 Vgl. auch Gender Loops 2008, S. 10; Rohrmann 2009, S. 81ff.
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— gesellschaftliche Dominanzverhaltnisse und die
eigene Position darin analysieren und verstehen
zulernen,

— einBewusstsein dafiir zu entwickeln, wie das eigene
(professionelle) Handeln darin verstrickt ist.

Das fiir die Professionalisierung von Kompetenzen
wichtige Eintiben und Erwerben von Strategien, um
die Erkenntnisse in ein diskriminierungskritisches
und diversitatsbewusstes pddagogisches Handeln
zu Ubersetzen und anzuwenden (s. Kap 4), steht
allerdings eher bei den Weiterbildungen im Fokus,
die auch Anteile der Entwicklung von Praxis, Orga-
nisation und Qualitét verfolgen.

Nahezu alle der genannten Fort- und Weiterbil-
dungskonzepte stellen umfangreiche Methoden-
sammlungen zur Verfiigung, die auch publiziert sind
und die wiederum in weitere Fortbildungskonzepte
bereits Eingang gefunden haben (Biihs 2010 fiir Eine
Welt der Vielfalt; DGB 2010 fiir Anti/Nicht-Rassismus;
Patesu.a. 2010; Gender Loops 2008 fiir Gender in der
Kita; Anti Bias Werkstatt 2007; Wagner u.a. 2006 fur
Vorurteilsbewusste Bildung und Erziehung in der Kita).

Zusammenfassung

Die pddagogischen Konzepte geben beziiglich ihrer
inhaltlichen und methodischen Ausrichtung wichtige
Orientierungspunkte fiir Fort- und Weiterbildungen
zum Thema Inklusion in der Frihpadagogik. Die
Vielfalt der Zugénge ist nicht zwingend als problema-
tisch zu bewerten, da unterschiedliche Zugdange auch
kontextspezifisch sinnvoll sein kénnen. Wichtiger er-
scheint, dass fiir den Einsatz im Kita-Bereich der Bezug
zur padagogischen Praxis in den Kindertageseinrich-
tungen gewdhrleistet sein sollte. Das beinhaltet auch,
dass die fiir dieses Feld notwendige Bezugnahme auf
Fachwissen zur Vielfalt und Diskriminierung im mehr-
fachzugehorigen Erleben und Aufwachsenvon jungen
Kindern gesichert sein sollte.

5.2 Reflexionen: Rahmenbedingungen
far Fort- und Weiterbildung zum Thema
Inklusion

Welche Rahmenbedingungen braucht es, damit

Fort-und Weiterbildungen zum Thema Inklusion fiir
Erzieherinnen und Erzieher wirkungsvoll werden?
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Wie miissten sie aufgebaut sein, um die Fachkréafte
beim Aufbau bzw. der Erweiterung ihrer Kompe-
tenzen fiir Inklusion optimal zu unterstiitzen?

Die Forschungsbasis dazu ist diinn. Die Frage, wie
frihpéddagogische Fachkréfte Kompetenzenin Sachen
Heterogenitdtsbewusstsein und Diskriminierungskri-
tikaufbauen, bedarfderweiteren Erforschung. Aus pu-
blizierten und teilweise evaluierten Erfahrungen der
Fort- und Weiterbildung beziiglich oben genannter
Konzepte konnen jedoch erste Anhaltspunkte gene-
riertbzw. als Reflexionen beschrieben werden, die sich
aufinhaltlich-methodische sowie auf organisatorisch-
strukturelle Aspekte beziehen.

Raum fiir erfahrungs- und problemorientiertes
Lernen geben
Die Ausbildung der Selbstreflexionskompetenz, die
fir inklusives pddagogisches Handeln wesentlich ist,
verlangtspezifische Konzepte und Methoden der Fort-
und Weiterbildung:
Folgende Fragestellungen miissen dabei geklart
werden:
- Mit welchem Ziel werden Selbstreflexionen ange-
regt und vorgenommen?
- Wasdavonwird in der Gruppe der Teilnehmenden
veroffentlicht?
- Zu welchen Fragestellungen und in welchen Ar-
beitsformen finden sie statt.

Fir all dies steht insbesondere die Fortbildungslei-
tung. Fortbildnerinnen und Fortbildner miissen zu-
néchstihre Absichten und ihre Rolle im Machtgefiige
innerhalb des Fortbildungsgeschehens transparent
machen (Wagner u.a. 2006, S. 32). %

Auch bei Fort- und Weiterbildungen zum Thema
Vielfalt sind Risiken fiir Vermeidung ,,am Werk* - ein
haufiger Mechanismus beim Thema Diversitét/Dis-
kriminierung. So benennt Melitta Walter (2008) als

69 Dazu missen sie sich dartiber im Klaren sein, dass auch das Fort-
bildungsgeschehen kein machtfreier Raum ist. In der Regel ha-
ben die Fortbildnerinnen und Fortbildner groRen Einfluss auf
Inhalte und Abldufe und teilweise sogar die ,,Deutungshoheit”
Uber Interpretationen und Einschatzungen. Ist ihnen dies nicht
bewusst, so kénnen sie es auch nicht thematisieren. Dann bleibt
die Chance ungenutzt, die unmittelbare Erfahrung von Ungleich-
heit/Hierarchie im Fortbildungskontext exemplarisch zu reflek-
tieren und Erkenntnisse auch auf Inklusion und andere Kontexte
zu beziehen.



Grund, warum die Geschlechtsbewusste Pddagogik
trotz langer Tradition in Deutschland in Kitas noch
nicht selbstverstandlich ist, dass Praxis widerspruch-
lich sei und groBe Angste vorherrschen wiirden,
Erfahrungen im Umgang mit sozialer Vielfalt und
Diskriminierung zu thematisieren.

Eine hierarchiekompetente Fortbildungsleitung
machtden Teilnehmenden Mut, sowohl Erfahrungen
als Diskriminierte wie auch als Diskriminierende zu
verotffentlichen, um sie systematisch zu beleuchten.
Das tut sie, indem sie Vertraulichkeit zusichert,
Schutzvor Angriffen oder Herabwiirdigungen bietet
und Unterstiitzung gibt, wenn Abwertung stattfin-
den. Sie ist in der Lage, immer wieder deutlich zu
machen, worin und auf welche Weise Selbstreflexion
helfen kann, pddagogische Praxis inklusiv auszu-
richten. Damit steuert sie die Reflexion von eigenen
Erfahrungen und begrenzt sie gegebenenfalls, denn
nichtallesausdem eigenen Leben ist fiir eine Kompe-
tenzerweiterung in Sachen Inklusion wichtig.

Um die Orientierung auf eine Verbesserung
fachlicher Kompetenzen zu halten, ist es hilfreich,
an Konflikten oder Irritationen aus der Praxis der
Teilnehmenden anzusetzen, die das Themenspek-
trum Umgang mit Unterschieden, Abwertung und
Diskriminierung betreffen. Fallanalysen, Fallbe-
sprechungen oder kollegiale Beratungen istdabeiin
besonderem MaBe erkenntnisférdernd, weil dadurch
die Betrachtung des Problems systematisch aus un-
terschiedlichen Perspektiven vorgenommen wird
(Kalpaka 2006, 2001).

Der Gruppe der Teilnehmenden kommt hier eine
besondere Bedeutung zu. Mehrere Autorinnen und
Autorenbetonen, dassdie Selbstreflexion zur Diskrimi-
nierungunbedingtgemeinsam mit anderen erfolgen
miisse, beispielsweise fiir Trainingsim Anti-Bias Ansatz:

,Ein Prozess der Selbstreflexion kann nicht isoliert

stattfinden. Die Kritik und die Unterstiitzung von

anderen sind ndtig. Um unser diskriminierendes Ver-
halten zu hinterfragen, brauchen wir die Sicht der
anderen in einer Gruppe. Da es sich um einen schmerz-
haften Prozess handelt, ist bei diesem Verlernen und

Neulernen auch die gegenseitige Unterstlitzung und

Ermutigung nétig. (...) Eine gemeinsame Wachsam-

keit und Reflexion ist notwendig, weil die Trainings

ein Weg strategischen Lernens zur Hinterfragung von

Unterdriickung und internalisierter Unterdriickung

sind“(Reddy 2002, S. 37).

Fort- und Weiterbildung zum Thema Inklusion im Elementarbereich

Um mehrperspektivische Betrachtungsweisen zu
ermoglichen, ist die Gruppenzusammensetzung be-
deutsam, insbesondere hinsichtlich der vorhandenen
Erfahrungen in Bezug auf Dominanz und Unter-
drickung. Die Ansétze der Fort- und Weiterbildung
unterscheiden sich auch danach, ob sie die Gruppen-
zusammensetzung beeinflussen oder nicht. Manche
gehen davon aus, dass diese nicht gesteuert werden
muss, weil in jeder Zusammensetzung Relevantes
zum Thema gelerntwerden kann, daja alle Menschen
Vorurteile kennen wiirden und auch Erfahrungen mit
Diskriminierung und Herabwiirdigung gemacht hét-
ten - auf jeden Fall als Kind gegentiber Erwachsenen
(zu Adultismus vgl. Ritz 2008, S. 135).

Andere stellen die Forderung auf, ,,Trainings in so
vielfdltigen Gruppen wie moglich zu veranstalten®
(Reddy 2002, S. 37), um sowohl Mehrheits- als auch
Minderheitenperspektiven vertreten zu haben, nach
Moglichkeitauchin der Fortbildungsleitung als Team.

Dartber, wie sich unterschiedliche Gruppenzusam-
mensetzungen auf Fort-und Weiterbildungen zur In-
klusion auswirken, liegen bisher keine systematischen
Auswertungenvor. Erfahrungenin den Fortbildungen
im Projekt Kinderwelten geben Hinweise darauf, dass
in Gruppen mit iiberwiegend Mehrheitsangeho-
rigen die Reflexionen tiber Unterdriickung leichter
mit einem dominanzkulturellen ,Schulterschluss®
abgewehrt werden konnen und es starkerer Impulse
vonseiten der Fortbildungsleitung bedarf, als wenn
Teilnehmende anwesend sind, die sich aufgrund ihrer
Minderheitenposition dem dominanten Wir nicht
unterordnen. Minderheitenangehorige brauchen
héufig mehr Schutz vonseiten der Fortbildungslei-
tung, wenn sie der Aufforderung nachkommen, von
ihren Erfahrungen zu berichten und diese belastend
sind oder weil sie dem Driangen nachgeben, sich als
Repréasentantin bzw. Reprasentant einer Gruppe von
Unterdrickten darzustellen, was sie in eine kraftzeh-
rende Rolle als Ko-Leitung bringen kann.

In Gruppen mit iberwiegend Mehrheitsangeho-
rigen erleben Fortbildnerinnen mit Migrationshinter-
grund hdufiger Abwehrund Widerstdnde als ,, Weif3e®,
und auch ihre Kompetenzen werden eher in Frage
gestellt. Sprechen sieim ,,wir“ als pddagogische Fach-
krafte, die sich fiir Inklusion einsetzen, so erleben sie
héufiger, dass diesesvon den Teilnehmenden nichtals
ein fachliches ,sharing® akzeptiert wird (,, WeiB“ ver-
standen alsanalytische Kategorie der historisch im Ko-
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lonoialismusangelegten Vormachtstellung westlicher
Kolonisatoren und Kolonisatorinnen, die Haut- und
Korpermerkmalealsauch ethnich-sprachlich-national
strukturiertist und machthaft normierend wirkt, vgl.
Wollrad 2005).

Die Fortbildungserfahrungen unterscheiden sich
auch danach, ob die Teilnehmenden unmittelbar
zusammenarbeiten oder sich nicht kennen und ein-
zeln oder zu mehreren aus einer Einrichtung an der
Fortbildung teilnehmen. In Teamseminaren haben
die gemeinsamen Reflexionen in der Regel mehr
unmittelbare Relevanz im Sinne von praktischen
Konsequenzen. Allerdings steht auch mehr auf dem
Spiel, alswenn sich die Teilnehmenden nicht kennen:

Konkrete Konflikte im Team oder in der Kita an-
zusprechen féllt in Teams tendenziell schwerer, weil
allem Anschein nachviele Kolleginnen involviertund
viele Beziehungsebenen tangiert sind.

Raum geben fiir erfahrungs- und problemorien-
tiertes Lernen bedeutet, dafiir Zeit-Rdume zur Verfi-
gung zu stellen. Zeit ist fiir pAdagogische Fachkrafte
Mangelware, insbesondere die Zeit fiirkontinuierliche
Praxisreflexion. Dies beméngeln Erzieherinnen und
Erzieher in einer Befragung zu ihren Arbeitsbedin-
gungen. Die Umsetzung der jeweiligen Bildungspléa-
ne, so die Befragten, sei erschwert durch fehlendes
Fachwissen, fehlende Fortbildungsmdoglichkeiten
sowie durch Zeit-und Personalmangel (Gewerkschaft
Erziehung und Wissenschaft GEW 2007, S.40). Die fiir
Inklusionskompetenzen sobedeutsamen Selbstreflexi-
onenund Fallanalysen sind zeitaufwandig-und unter
den gegenwértigen Rahmenbedingungen inKitasnur
schwer durchfiihrbar.

Die Verkniipfung von praktisch-pddagogischem
und wissenschaftlich-reflexivem Habitus
sicherstellen

Sicheres, kompetentesinklusionsorientiertes Handeln
indenkomplexenKita-Alltagssituationen setztvoraus,
dass die Fachkréafte aus einem Repertoire schopfen
koénnen, das sowohl ihre Entscheidungen fiir die
inhaltliche Begriindung als auch fiir das praktische
Handeln orientiert — im Fachjargon als wissenschaft-
lich-reflexiver Habitus und praktisch-pddagogischer
Habitus bezeichnet (vgl. Kap 4). Die Angebote der
Aus- und Weiterbildung bewegen sich hier in einem
Spannungsfeld und stehen oft unter Druck, beides
bedienen zu miissen: Neues Wissen zur inhaltlichen
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Begriindung der Tatigkeiten zu vermitteln als auch
Strategien fiir die Umsetzung (dieser Erkenntnisse) in
der Praxis zu liefern.

Die Erfahrungen zeigen Folgendes: Wird eine der
beiden Dimensionen iiberbetont, geht das zu Lasten
der padagogischen Qualitét. So gibt es beispielsweise
zahlreiche Kritik an Formaten, die einseitig auf die
Ausbildung des wissenschaftlich-reflexiven Habitus
orientiertsind.” Insbesondere in Feldern, in denen so-
zialesHandeln einen grof3en Stellenwert einnimmnt, ist
die Gefahr gegeben, dass solche Formate zu einer Ent-
kopplung der Kompetenzen vorn Handlungskontext
fuhren. In Fortbildungen zum Interkulturellen Lernen
etwa fiihrte es dazu, dass Pddagoginnen und Pédda-
gogen zwar in Fort- und Weiterbildungseinheiten
bestimmte Kompetenzen einiiben und erwerben,
diesejedochinihrem Alltagskontext nicht ibersetzen
konnten, oder dazu neigten, das Gelernte mechanisch
und ohne Passung fiir die Situation zu tibertragen.

Wie im Topos der ,Kulturalisierung“ oder ,,Eth-
nisierung” im interkulturellen Diskurs vielfach pro-
blematisiert, konnen so erworbene interkulturelle
Kompetenzen im Gegenteil mit verallgemeinernden
Annahmen oder personalisierenden Zuschreibungen
zu Konstruktionen von ,,Andersheit® beitragen, die
Ausschliissedann noch beférdern. Ein Folge ist oftder
Frustder Fachkréfte, denin der Fortbildung gesetzten
Anspriichen nicht zu gentigen, auch aufgrund der
gemachten Erfahrung, dass Dilemmata, Schwierig-
keiten und Widerspriiche, die bei der Umsetzung in
der Praxis auftauchten, keinen Platz in der Weiterbil-
dung finden. Eine weitere Folge ist, dass das Wissen
als nicht hilfreich fiir die Anforderungen in der Pra-
xis empfunden und daher nicht berticksichtigt wird
(-trdges Wissen®) (Auernheimer 2010; Kalpaka 2005;
Stender u.a. 2003).

Das Risiko der Kontext-Entbundenheit ist auch fiir
die inklusive Frithpéddagogik relevant:

Auch Inklusion realisiert sich nicht mit einheit-
lichen Strategien oder Methoden, die in einem géanz-
lich anderen Kontexterworben worden sind. Esist ge-
radedas Verstehen deskonkreten Handlungskontexts,

70 Das ist oft auch eine Frage der Rahmenbedingungen: Ein solches
Format istim Konzept oft nicht von vorneherein angedacht. Aller-
dings bewirken strukturelle Faktoren wie Freistellung von der Ta-
tigkeit, Vergiitung fir nicht mehr als drei Fortbildungstage eine
Verschiebung zuungunsten der Praxisentwicklung.



der darin eingelagerten Zwange, Widerspriiche und
Dilemmata, was als Schliisselkompetenz inklusiver
Frihpéddagoginnen und Frithpddagogen im Vorder-
grund stehen sollte - und von ihnen wird verlangt,
sich auf die sich stets verdndernden Situationen im
padagogischen Alltagzu beziehen. Umgekehrthelfen
auch praxisorientierte Angebote nicht weiter, die
eine Riickbindung auf die theoretisch-normativen
Grundlagen vermissen lassen.

Die Anforderung an Weiterbildungsangebote
scheintdarin zu bestehen, Lernsettings herzustellen,
in denen eine Verkniipfung von praktisch-padago-
gischem Habitus und wissenschaftlich-reflexivem
Habitus gelingt. Weiterbildungsformate, die einen
synchronisierten Wechsel von Weiterbildungsset-
ting und Praxissituation verfolgen, zielen auf die
Anwendung des erworbenen Wissens im beruflichen
Alltagskontext und deren Reflexion im Weiterbil-
dungssetting.

Nach den Erfahrungen im Projekt Kinderwelten
eignen sich vor allem Formate kleiner Projekte mit
einem eng abgesteckten Arbeitsauftrag.”

Selbstbestimmtes und exemplarisches Lernen
ermdglichen

Sollen Fachkréfte darin bestdrkt werden, ihre Kom-
petenzenin den Bereichen von Inklusion zu vertiefen
bzw. zu erweitern, nimmtman den Kompetenzbegriff
ernst, dann erfordert dies, an den jeweiligen Lern-
voraussetzungen der Teilnehmenden anzusetzen und
diese zum Ausgangspunkt in den Fortbildungen zu
nehmen (und nicht umgekehrt, ein standardisiertes
Konzept zu ,vermitteln®).

Gender Loops (2008 Db, S.18) identifizieren Ansétze
des student centered teaching sowie die Partizipation
der Lernenden an der Gestaltung des Lernprozesses,
soweit dies moglich ist, als ein zentrales Prinzip fir
genderbewusste didaktische Vorgehensweisen.

Auchdas DGB Bildungswerk schlédgt ,Methodenund
Aktivitaten fur alle Seminarphasen vor, die auf die

71 Beispielsweise Erkundungen der Spielmaterialien auf Einseitig-
keiten, Situationsanalysen zur Gesprachskultur zwischen Kindern
oder zwischen Kindern und Erwachsenen, multiperspektivische
Analysen zur Beteiligung von Eltern oder Projekte, in denen sozi-
ale Vielfalt mit Kindern thematisiert wird (Hautfarben, Kennenler-
nen von Religionen, Anfertigen der Speiseplane in den Sprachen
der Kinder) (Preissing/Wagner 2003). Beispiele und Praxiserfah-
rungen: www.kinderwelten.net.

Fort- und Weiterbildung zum Thema Inklusion im Elementarbereich

aktive Beteiligung und Selbstdndigkeit der Teilneh-
merInnenbauen und dieihre Aushandlungsféhigkeit
férdern. Jedes Seminar soll auch eine Demokratie-
werkstatt sein“ (Deutscher Gewerkschaftsbund-
Bildungswerk Thiiringen 2010, S. 10).

Das Tempo und die je individuelle ,Streckenfiih-
rung“der Teilnehmenden fiir Verdnderungsprozesse
zurespektieren, scheint eine wichtige Grundvoraus-
setzung fiir die Wirkung des Fortbildungsangebots
zu sein (Wagner u.a. 2006, S. 30).

Diese methodischen Strategien stehen in einer
Logik zur Tatsache, dass beim Ausbilden der fiir In-
klusion zentralen Handlungskompetenz eine , Hal-
tung“nichtvorausgesetzt und ebenso wenig kognitiv
vermittelt,,aufgedriickt“ werden kann, sondern dass
dies ein Prozess ist, der einer Einsicht fir Inklusion
(commitment) bedarf (vgl. Kap 4.1.2).

Dieser Prozess sieht fiir jede und jeden verschieden
aus. Weiterbildung hat dann den Auftrag, die Teil-
nehmenden in ihrem jeweiligen Entwicklungsstand
zur Entfaltung einer diversitdtsbewussten und diskri-
minierungskritischen Haltung zu unterstiitzen. Die
teilnehmerorientierte und partizipative Ausrichtung
provoziert Anlésse, immer wieder Entscheidungen
fir sich und andere zu treffen, und tragt somit zur
Entwicklungwerteorientierter Handlungskompetenz
(activism) bei. Das Weiterbildungssetting wird hier
zum Lernort, an dem diese exemplarisch eingetbt
und eingefordert werden (vgl. Kap 4.1.3).

Gruppenprozesse als Teil des Lernprozesses
anerkennen
Im Lernprozess zur Sensibilisierung fiir Vielfalt und
Diskriminierung wird Gruppenprozessen eine rele-
vante Rolle zugewiesen. So sieht die Anti-Bias-Werkstatt
(2007, S.3) das ,Teilen von eigenen Erfahrungen (...) im
Vordergrund*®ihrer Fort-und Weiterbildung, wobeider
Lernprozessso organisiertist, dass auf Basis der Selbstre-
flexion eigener Erfahrungen und Gefiihle ein Austausch
mit den Beteiligten in der Gruppe angeregt wird.

Ahnliche Vorgehensweisen weisen konzeptionell
auch das Projekt Kinderwelten und Eine Welt der Viel-
falt auf. Dabei wird betont, dass die Lernprozesse sich
besonders gut im Abgleich von Gemeinsamkeiten
und Unterschieden der eigenen Sozialisation und
Sichtweisen entfalten.

Auf diese Weise, so die Erwartung, kénnen in den
eigenen und in den Lernprozessen der Beteiligten ex-
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emplarischbegriffliche Werkzeuge fiir die Benennung
von Unterschieden und Diskriminierung geschultwer-
den. AuBBerdem konnen Einordnungen erfolgen (Ist
dasschon Diskriminierung? WieredeichiiberKinder,
wennichihre Zugehorigkeit nicht iberbetonen darf?
Wann muss ich eingreifen?) sowie Sicherheit im An-
sprechen und Durchdenken dieser Fragen gewonnen
werden. Gleichzeitigwerden unterschiedliche Positio-
nierungen transparent (Pates u.a. 2010, S.471.), die das
Bewusstsein fiir die unterschiedliche Positionierungin
der Gesellschaft scharfen, sowohlim Kontakt mitden
Kindernund Bezugspersonen alsauchin der Relevanz
fir das eigene padagogische Handeln (vgl. Kap 4.1.3).

Kommunikation und Konflikte fiir Lernanldsse
wahrnehmen

Eine besondere Erfordernis kommt in diesem Rah-
men dialogischen Kommunikationsverhdltnissen zu, in
denen die Beteiligten gleichberechtigtihre Meinung
einbringen kénnen und die Fortbildungsleitung den
Umgang mit Macht (ihre eigene als auch die von Teil-
nehmenden) im Setting reflektiert — was im Rahmen
derangesprochenen Konzepte mehrfach betontwird
(Biths 2010; Deutscher Gewerkschaftsbund-Bildungs-
werk Thiringen 2010, S. 10; Anti-Bias Werkstatt 2007,
S.2f.; Wagner u.a. 2006, 321.).

DieFortbildungsleitung hathier Verantwortung fiir
die Arbeit an der Entwicklung dialogischer Kommu-
nikationen, fiir die Versprachlichung dieses Prozesses
auf der Meta-Ebene sowie fiir den Schutz der Teilneh-
menden in (durch die Weiterbildung angeregten
konflikthaften bzw. emotionalen) Situationen Sorge
zu tragen, um solche Prozesse zu gewahrleisten.

An einigen Stellen wird darauf hingewiesen, dass
das Auftauchen von Widerstdnden und Konflikten in
solchen Prozessen als Lernsituation sowie als Ausdruck
der Verdnderung von inneren Strukturen, und nicht
als Storung der Weiterbildung begriffen und aufge-
griffen werden sollte (Gomolla 2007, S. 38 {.; Wagner
u.a. 2006, S.331.).

Von Tim Rohrmann (2008Db, S. 293) befragte Fach-
kréfte sehen dies aus ihren eigenen Fortbildungs-
erfahrungen als wichtige Etappen im Prozess der
Selbstreflexion an. Gender Loops (2008D, S. 58) iden-
tifizieren Abwehrmechanismen, die sich zum Teil in
Verweigerung und Widerstanden du3ern, wenn tra-
ditionelle Vorstellungen von Gender in Frage gestellt
werden, oft verbunden mit Angsten, die sich teilweise
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inNegierungausdriicken: ,Gender hatkeine Relevanz
firmeine Kindergruppe, wir haben kein Problem mit
Gender*, ,Dasmachen wir doch schon®, ,Das gehtbei
uns nicht®.

Die Abwehrmechanismen sind als Teil der Aus-
einandersetzung mit Ungleichheitsverhéltnissen
zu begreifen (Pates u.a. 2010, S. 541.).”2 Im Zentrum
der Weiterbildung werden solche Situationen als
exemplarisches Lernen in eine moderierte Analyse
nach dem Prinzip der ,;sachlichen Thematisierung®
uberfihrt:

, Wir wollen ermutigen, nicht panisch zu werden,

wenn Widerspriiche auftauchen, sondern bewusst die

eigenen Widersprtichlichkeiten und ihre gesellschaft-
lichen Griinde zu analysieren, statt sie auf andere zu
projizieren“(Deutscher Gewerkschaftsbund-Bildungs-

werk Thiiringen 2010, S. 7).

Die Thematisierung und Bearbeitung solcher Prozesse
folgtjedoch keinem Selbstzweck:

Sie richtet sich vielmehr ,,auf Denken und Handeln

in beruflichen Zusammenhdngen. (...) Wenn sich

Erzieherinnen ihrer eigenen Bezugsgruppenzugeho-

rigkeiten bewusst werden (...) soll ihnen [das] helfen

zu erkennen, welchen Einfluss ihre Zugehdrigkeit
zu bestimmten gesellschaftlichen Gruppen auf ihr

berufliches Handeln hat* (Wagner u.a. 2006, S. 30).
Einen hohen Stellenwert fiir die Lernprozesse der Be-
teiligten erhélt daher die Prozessqualitiat der Weiter-
bildung. Geférdertwerden hierbei Kompetenzen, die
die Fachkréfte in ihrem Praxisfeld bendtigen, wenn sie
inihrer Arbeit Widersténden begegnen, um Ungleich-
heitsverhaltnisse anzusprechen und zu verdandern.
Solche Situationen kénnen wichtige exemplarische
Lernanlasse fiir die Einiibung inklusiver Interaktionen
darstellen (vgl. Kap. 4.1.1, Kap. 4.1.5, Kap. 4.1.6).

Derart angelegte Weiterbildungen bieten auf die-
se Weise Anlédsse dafiir, das notwendige analytische
und begriffliche ,Handwerkszeug“ zu erwerben und
anzuwenden; zugleich werden sie herausgefordert,
handelnd aktiv zu werden, indem sie Diskurse tiber

72 Die Evaluation des Projekts Kinderwelten identifiziert ebenfalls
Prozesse, in denen gemeinsame Auseinandersetzungen im Kita-
Team in Bezug auf Themen der Diversitat, Gleichheit und Diskri-
minierung als verunsichernd und konflikttréchtig erlebt werden.
Sie definiert diese als unumgangliche und notwendige Effekte
eines inklusionsorientierten Veranderungsprozesses, der unab-
dingbar fiir den Abbau von Teilhhabebarrieren respektive institu-
tioneller Diskriminierung ist (Gomolla 2007, S. 38).



moralische Werte mit Beteiligten im Weiterbildungs-
setting fihren (vgl. Kap 4.1.1, Kap. 4.1.3).

Systematische Auseinandersetzung mit den
Inhalten absichern

Weiterbildungen haben den Anspruch, dass das
dort erworbene Wissen fir die pddagogische Praxis
wirksam wird. Daher gilt es stets, die Méglichkeiten
und Bedingungen fiir den Transfer zu priifen und zu
optimieren. Haufig wird Fachkréaften dieser Schritt zur
Aufgabe gemacht. Bei Weiterbildungen zum Thema
Inklusion wird dieser Schritt in besonderer Weise re-
levant, da ja der Anspruch besteht, dass Inklusion als
Querschnittthema alle Handlungen der Fachkréfte
leiten soll (vgl. Kap 4.2) und das Arbeiten gegen Un-
gleichheitund fiir die konsequente Beriicksichtigung
sozialer Lebenslagenssich gleichzeitig alskomplex und
oft spannungsreich erweist.

Bei Weiterbildungen zur Sensibilisierung fiir Vielfalt
und Diskriminierung gilt es in besonderer Weise abzu-
sichern, dass der Lernprozess der Beteiligten auch im
Praxisfeld weiter aktivangeregtund unterstiitzt wird.

Aufgrund ihrer Erfahrungen in der kommunalen
Qualifizierung von Kita-Fachkréften fiir Geschlechts-
sensible Pddagogik betont Melitta Walter (2008),
dass Gendersensibilitidt keine einmal erworbene
Kompetenz ist, die man einmal erlernt hat und dann
praktiziert. Vielmehr bedarf es neben einer Verge-
wisserung iber das angesammelte Erfahrungswis-
sen auch systematisch immer wieder Moglichkeiten
(iber Klausurtage oder Supervision), seinen Blick zu
scharfen, neues Fachwissen zu erwerben und dabei
auch fiir neue Risiken beziiglich der Diskriminierung
sensibel zu werden.

Diese Notwendigkeitbegriindetsich priméarausder
Qualitatdes Lernfelds: PAdagoginnen und Pdidagogen
sind bei Inklusion in hohem MaBe mit gesellschaft-
lichen Prozessen des sozialen Ein- und Ausschlusses
beschéftigt; diese konstituieren sich neu, verdndern
oder verfestigen sich. Inklusion als Abbau von gesell-
schaftlichen und institutionellen Teilhabe-Barrieren
bedeutet eine permanente Anstrengung, kompetent
aufden Wandel mitder jeweils angepassten Entwick-
lung von pddagogischen Strategien zu reagieren
(Pates u.a. 2010, S.103; Walter 2008).

Die Fachkréafte haben ein Anrecht, in dieser Arbeit
moglichst passgenaue Unterstiitzung zu erhalten,
um hier angemessen und professionell handeln

Fort- und Weiterbildung zum Thema Inklusion im Elementarbereich

zu kénnen. Wird die Kontinuitédt der Arbeit unter
Gesichtspunkten von Inklusion nicht sichergestellt,
besteht die Gefahr, dass die Wirkung entsprechender
Weiterbildung auf einen begrenzten Zeitraum direkt
nachder MaBnahmebegrenztbleibt und die Anforde-
rungen als Uberforderung in der ,Realitét“ der Praxis
erlebt werden (Univation 2003, S. 10 {f.).

Die Qualitédt der Professionalisierung von Fach-
kraften in der Sensibilisierung fiir Vielfalt und Dis-
kriminierung in der Kita scheint dabei eng an die
Qualitat ihrer Unterstiitzungssysteme in der Praxis
gekoppelt. So erweist es sich als férderlich, wenn meh-
rere Fachkrafte aus einem Team (optimal das gesamte
Team) an der Weiterbildung teilnehmen kénnen
und die Kita-Leitung eingebunden werden kann. Das
schafft Voraussetzungen, um als Team Prozesse des
Austausches, der Unterstiitzung und der kollegialen
Beratung zu etablieren bzw. fokussiert fortzufithren.
Dies vermindert Reibungspunkte im gemeinsamen
padagogischen Handeln. Zu diesem Ergebniskommen
auch die Evaluationen des Projekts Kinderwelten und
Eine Welt der Vielfalt (Gomolla 2007; Univation 2003,
S.16).

Die Nachhaltigkeit von Inklusiver Professionalitét
in der Kita ist erst dann gesichert, wenn die Kita um-
gebenden ,Systeme* sich in ihrer Arbeit ebenfalls an
den Prinzipien von Inklusion orientieren und diese
auch aktiv verfolgen. Eine wichtige Strategie dabei
ist, die Prinzipien in der padagogischen Konzeption
sowie systematisch im alltéglichen ,,Kerngeschaft®
der Einrichtung zu verankern (Albers 2010; Seitz 2010;
Gomolla 2007).7

73 Diesist fir die Mehrheit der Einrichtungen bis dato nicht der Fall.
Zudem erfordert dies, dass auch alle Bildungsinhalte entspre-
chend inklusiv verkniipft werden, damit Qualitatsentwicklung
auch unter Gesichtspunkten von Inklusion beurteilt werden kann
(vgl. Kap 6).
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Den fachlichen Unterstiitzungssystemen vor Ort
(Kita-Fachberatung, Supervision) sowie dem jewei-
ligen Trager kommt hier eine relevante Rolle zu,
inklusionsorientiert beratend und unterstiitzend
tatig zu werden.” Als eine grundlegende Bedingung
des Gelingens Inklusiver Pddagogik betont Simone
Seitz (2010) die Entwicklung von Strategien im Ver-
bund. Eine Weiterbildung zum Thema Vielfalt und
Diskriminierung ist demzufolge nicht als einmalige
Weiterbildungsinvestition zu begreifen, die nach ent-
sprechender Qualifikation als abgeschlossen gelten
kann,” sondern es geht um strukturelle Aspekte fiir
die Angebote der Weiterbildung, und somitist genau
zu priifen, wie Weiterbildungen die Prozesse der Pra-
xisentwicklung vor Ort optimal aufgreifen kénnen.
Manche Angebote versuchen dies bereits, indem sie
Anteile von Praxisentwicklung und Kooperation mit
Fachsystem und Tragern im Rahmen ihrer Weiterbil-
dung verankern.

74 Diese Notwendigkeit wird auch seitens der Evaluationen des Pro-
jektes Kinderwelten und Eine Welt der Vielfalt (EWDV) betont. Sie
empfehlen,so viele externe Wirkungsfaktoren (z.B. Eltern, Freun-
de, Gruppen in der Stadt/Kommune ...) in die Umsetzung von
EWDV mit einzubeziehen wie méglich“, um den Wirkungsgrad
der MaRnahmen zu erh6hen (Univation 2003, S. 15).

75 DasRisiko, dass padagogische Professionalitdt auf das (einmalige)
Einiben von Kompetenzen verengt wird, ist allgemein fir kom-
petenzorientierte Weiterbildung gegeben. Politisch-finanzielle
Rahmenbedingungen spielen dafiir eine Rolle, stehen jedoch in
Widerspruch zur geforderten Professionalisierung als reflexivem
zirkuldren Prozess, der (in der Sozialen Arbeit generell) regelma-
Rige Fort- und Weiterbildung auch entsprechende Ressourcen
erfordert. Diese Spannung ist grundlegend fiir den Bereich von
Fort- und Weiterbildung und nach wie vor noch nicht zufrieden-
stellend geldst (OECD 2004).
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6 Schlussfolgerungen

Inklusive Frithpddagogik verlangt, die
unterschiedlichen Lernvoraussetzungen und
Lebensverhdltnisse von Kindern und Familien zu
berticksichtigen und gleichzeitig der Ausgrenzung
und Diskriminierung entgegenzutreten.
Die zentrale Qualifikationsanforderung an padago-
gische Fachkréfte besteht darin, fachliches Analysie-
ren, Handeln, Reflektieren sowohl differenzbewusst als
auch diskriminierungskritisch zu fokussieren. Pddago-
gische Fachkréfte brauchen keine ganzlich anderen
Kompetenzen, gefragtist vielmehr die systematische
Ergdnzung pddagogischer Grundkompetenzen um
diese beiden Perspektiven. Das Kapitel 4 zeigt auf,
worindiese Ergdnzungen liegen konnten, und Kapitel
5 erklédrt, wie sie in vorhandenen Praxis- und Qualifi-
zierungsansétzen teilweise bereits erworben werden.
Die Ergebnisse dieser Ansédtze, getragen von Men-
schen und Organisationen, die sich fiir Inklusion
engagieren, sind vielversprechend. Gleichzeitig sind
die Entwicklungen zu einer als diversitdtsbewusstund
diskriminierungskritisch verstandenen Inklusiven
Frithpadagogik nicht abgesichert.

Inklusive Friihpddagogik kann auf eine
langjdhrige Entwicklung von Wissensbestinden
zurltickgreifen, die auf heterogene Lebenslagen
junger Kinder eingehen (vgl. Kap 3).

Fachdebatten zu Heterogenitdt und Diskriminierung
werden jedoch nach wie vor tendenziell weniger im
Rahmen der Forschung und Theoriebildung allge-
meiner Erziehungswissenschaft gefiihrt, sondern
(noch) iberwiegend in (vergleichsweise ressourcen-
schwachen) ,Spezialfachdisziplinen® von Genderpé-
dagogik, Integrationspddagogik und Interkulturel-
ler Pddagogik. Das birgt das Risiko, dass weite Teile
friihpéddagogischer Theoriebildung und Forschung
»differenzblind“ bleiben, und dadurch der Anspruch
von Inklusion nicht angemessen umgesetzt wird,
Diversitdt zu berticksichtigen. Dariiber hinaus zeigen
die Recherchen fiir die Bestandsaufnahme, dass die
Fachdebatten noch recht unverbunden bleiben.



Institutionelle und strukturelle Verkntipfungen
anzustellen, wire fiir die Weiterentwicklung einer
Inklusiven Friihpddagogik ein wichtiger ndchster
Schritt.

Praxis- und Praxisentwicklungsprojekte, die modell-
hafte Strategien fiir einen diversitdtsbewussten und
diskriminierungskritischen Umgang mitden Lebensla-
genund Lernvoraussetzungen junger Kinder erproben,
sind erst seit Kurzem im Blick bildungspolitischer MaSB-
nahmen. Als zukunftsweisende Innovationsprojekte
fiir Inklusion in der frithpddagogischen Praxis sollten
sie kiinftig mehr Beachtung bekommen: Sie miissten
bildungspolitisch und wissenschaftlich unterstitzt
werden, mit Ressourcen fiir Praxisforschung, Evaluati-
on, fachliche Beratung, Vernetzung und Verstetigung.

Der Unterstiitzungsbedarf verweist auf erhebliche
Desiderata in Forschung und Theorieentwicklung,
die fiir den gesamten Bildungsbereich gelten.

»~Damit in pddagogischen Organisationen Diskussi-

onen zu Rassismus und Diskriminierung selbstver-

stdndlich werden und die Organisationen wie die

Subjekte mit dem nétigen Riistzeug ausgestattet

werden, ihren eigenen Handlungskontexte unter

Gesichtspunkten des Rassismus, der Diskriminierung

und der Chancengleichheit zu erkunden, ist noch viel

anempirischer Forschungsarbeit und Theorieentwick-

lung zu leisten” (Gomolla 2009, S. 55).

Im deutschsprachigen Raum fehlt es bislang weitge-
hend noch an systematischer empirischer Forschung
dariber, wann und wie junge Kinder damitbeginnen,
sich auf Unterschiede bei Menschen zu beziehen und
welche Implikationen diese Unterscheidungen fur
ihre Entwicklung sowie fiir die Bildungs- und Lernpo-
tenziale hat (vgl. Kap 3).

Inklusive Pddagogik bedarf dartiber hinaus zur Fun-
dierung auch der Erforschung, wie junge Kinder Ein-
und Ausgrenzung entlang von Identitédtsmerkmalen
vornehmen - was beispielsweise bislang auch wenig
im Fokus der ,,Mobbing-Forschung“im Kindergarten
steht (Alsaker 2004).

Notwendig sind auB8erdem Untersuchungen zu
Interaktionsprozessen im Kindergarten (unter Kin-
dern, zwischen Erwachsenen und Kindern, unter den
Erwachsenen) im Hinblick auf den Umgang mit He-
terogenitédt sowie auf Prozesse der Ein- und Ausgren-
zung, um die punktuellen Beobachtungen in der pé-
dagogischen Praxis zu untermauern und Hinweise auf

Schlussfolgerungen

die gelungene Gestaltung von Interaktion als einem
wichtigen Handlungsfeld von Inklusion zu geben.

Hierfiir erscheinen qualitative Forschungsformate
im Sinne von Handlungsforschung aussichtsreich,
weil sie die sozialen Zugehorigkeiten und Orientie-
rungen eher zum Gegenstand einer ,selbstreflexiven
Auseinandersetzung“ machen als andere Ansdtze
(Rohrmann 20009, S. 347).

Offenist auch, wie sich Uberschneidungen von He-
terogenitatsdimensionen beijungen Kindern zeigen.
Dawdére dann zu fragen, wie doing gender (Rohrmann
2008 a, S.122) und doing ethnicity (Diehm/Kuhn 2006)
in Interaktionen und Verhaltensweisen junger Kinder
sichtbar werden (beispielsweise bei Aushandlungen
um Spielpartner und Spielinteressen). Hierzu ist eine
Forschung und Wissensentwicklung zu Lebenslagen
junger Kinder sowie iiber einzelne Heterogenitats-
aspekte hinweg erforderlich - beispielsweise zum
Aufwachsen mit gleichgeschlechtlichen Eltern, zu
Kindern psychisch belasteter Eltern, zu Kindern in
Pflegesituationen oder Patchworkfamilien. AuBerdem
ist die vorhandene Forschung und Theoriebildung
zu einzelnen Aspekten von Heterogenitét starker als
bisher aufeinander zu beziehen.

Es gilt, Austauschformate zu entwickeln, in denen
Forschung und Theoriebildung zu Inklusiver Pada-
gogik im Elementarbereich systematisch moglich
wird, sodass zwischen den bis dato voneinander ab-
gegrenzten ,Fachgemeinden® zu jeweils einzelnen
Vielfaltaspekten Synergien moglich sind. Dazu zahlt
auch der Dialog zwischen Entwicklungspsychologie,
soziologischer Kindheitsforschung und den Fachge-
meinden Inklusiver Frihpddagogik.

Wissenschaftliche Theoriebildung und Forschung
fiir inklusionsorientierte pddagogische Praxis
sollten zukiinftig stdrker als bisher auch von der
Praxis und den dortigen Fragen ausgehen.

In Kapitel 4 ist eine erste Bestimmung von Kompe-
tenzen fur eine Inklusive Frithpddagogik erfolgt.
In einem néchsten Schritt misste entlang der pd-
dagogischen Handlungsfelder bestimmt werden,
was als angemessene inklusive Praxis gelten kann.
Ein solches Handlungskonzept, das von den in der
padagogischen Praxis relevanten Fragen ausgeht
und diese mit programmatischen Grundanliegen
von Inklusion sowie mit Wissensbestdnden aus den
Bezugswissenschaften verbindet, liegt noch nichtvor.
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Diese Verbindung herzustellen und vorhandenes
Wissen fiir die Praxis aufzubereiten, wird bislang den
péddagogischen Fachkréften tiberlassen, die hiermit
tberfordert” und fiir diese Aufgaben auch nicht zu-
stdndig sind.”” Wissenschaftlich systematisiert wiaren
Zwischenschritte wie die Erarbeitung von Handlungs-
prinzipien hilfreich, die programmatische Aussagen
im Sinne von Orientierungen konkretisieren, ohne
zu kleinteilige Handlungsschritte vorzugeben.”® Auf
diese Weise werden Kompetenzen nichtlediglich als
»~Ableitung“theoretisch-programmatischer Gesichts-
punkte, sondern als Implikationen der wertebezo-
genen Entwicklung eines inklusiven Praxiskonzepts
ausformuliert.

Entwicklungsarbeit ist Teil inklusiver
Qualitdtsentwicklung.

Impulse kénnten interdisziplindrere Arbeitszusam-
menhdnge von Expertinnen und Experten aus Praxis
und Wissenschaft geben, die ihre Fachlichkeit im
Spektrum diverser Heterogenitédtsdimensionen (wie
Gender, Ethnizitdt, Behinderung) zusammentragen,
um fir die relevanten pddagogischen Handlungs-
felder Kriterien inklusiver Qualitédt zu bestimmen.
Diese konnten wiederum dazu dienen, bestehende
Instrumente und Ansétze der Qualitdtsentwicklung
auf Inklusion hin zu Giberpriifen.

Eineinklusive Qualitdtsentwicklung darfsich nicht
aufpédagogische Qualitdatim Mikrobereich desunmit-
telbaren Handlungszusammenhangs pddagogischer
Fachkrafte beschranken, sondern muss Teil inklusiver
Organisationsentwicklung sein. Angesprochen ist hier
die Meso-Ebenevon Kindertageseinrichtungen als Bil-
dungsinstitutionen, auf der die Trdgerorganisationen

76 Dies beschreibt Tim Rohrmann (2009, S. 91) fir den Aspekt Gen-
der: ,Zum einen fehlt gezielte Forschung, die bereichsspezifische
kindliche Bildungsprozesse im Kontext der padagogischen Arbeit
in Institutionen untersucht. Zum anderen lassen die fachbezoge-
nen Praxiskonzepte und Materialien eine geschlechterbewusste
Perspektive vermissen. Diese muss dann zusatzlich eingefiihrt
werden, z.B. durch den Bezug auf Fachliteratur zur Genderthe-
matik®.

77 Rolf Janssen (2010, S. 50ff.) betont, dass die Orientierung auf
Kompetenzen erfordert, in einem nachsten Schritt die Anwen-
dungsbereiche zu klaren, und dass dieser Schritt jedoch meistens
(bezogen auf die Lehrplédne der Fachschulen) nicht getatigt wird.

78 Beispielhaft in Derman-Sparks/Olsen (2010), wo in jedem Kapitel
solche Handlungsprinzipien auf einer mittleren Konkretisierungs-
ebene benannt und mit praktischen Beispielen erldutert sind.

60

dafiir Sorge tragen miissen, inklusive Werte in ihren
Strukturen zu verankern.

Erste Ansdtze und Instrumente einer inklusiven Or-
ganisationsentwicklung liegen vor” oder sind in der
Entwicklung und bediirfen weiterer Erprobung und
Evaluation. Doch Anstrengungen um Inklusion ,von
unten”“ohne entsprechende Manahmen ,von oben*
sind langfristig wirkungslos, wie es Mechtild Gomolla
(2009, S. 50) als eine Vertreterin der Forschung zur
Bildungsungleichheit verdeutlicht:

,Um eine Bildungs- und Erziehungskultur zu schaffen,

die die Auseinandersetzung mit institutionalisierter

Diskriminierung ermutigt, miissen die entspre-

chenden politischen Instanzen eine fiihrende Rolle

libernehmen®.

Die Verkniipfung inklusiver Orientierungs- und
Prozessqualitdt mit inklusiver Strukturqualitdt
muss um weitreichende Anstrengungen auf
der Makro-Ebene des Bildungssystems ergdnzt
werden.
Die Einrichtungen friither Bildung in Ubereinstim-
mung mit rechtlichen Verpflichtungen aus der UN-
Kinderrechtskonvention und aus der UN-Behinderten-
rechtskonvention sind inklusiv auszurichten.

Dafiiristdie Einrichtung einer unabhéngigen Stelle
zu empfehlen, um die Wissensbesténde zu Inklusiver
Pddagogik zu systematisieren und aufzubereiten so-
wie Entwicklungen im Feld im Sinne eines ,, Inklusions-
Monitoring*® kritisch zu begleiten. 8°

Die Bestimmung inklusiver Bildungsqualitdt orien-
tiert nicht nur pddagogische Praxis und die Kinderta-
geseinrichtungen als Organisationen, sondern auch
die Professionalisierung padagogischer Fachkréfte. In-
sofern waren hierzu auch explizit internationale Ent-
wicklungen aufzubereiten. In Lindern wie Schweden,
UK, Australien und Neuseeland ist viel an Forschung
und Praxis zum Umgang mit sozialer Heterogenitét
und Diskriminierung entwickelt, wovon die Entwick-
lung der deutschen Fachdebatte wertvolle Impulse
erwartenkonnte (vgl. zu Schweden: Prengel 2010,40f.;

79 DazuzahlenderIndexfiir Inklusion (Booth et al2010) und das Inst-
rument zur vorurteilsbewussten Entwicklung von Tragerqualitat,
dasim Projekt Kinderwelten entwickelt wurde.

80 Die 2009 am Deutschen Institut fiir Menschenrechte eingerichte-
te Monitoring-Stelle zur Umsetzung der UN-Behindertenrechts-
konvention hatte eventuell ein solches Potenzial.



zu Australien: Sens2008, 283 {.; zu UK: Robinson/Jones
Diaz 2010).

Die Qualifizierung der Fort- und Weiterbildnerinnen
sollte systematisch entwickelt und abgesichert
werden.

Es muss Fortbildnerinnen und Fortbildnern ermég-
licht werden, sich das fur Inklusion relevante Grund-
lagen- und Praxiswissen sowie geeignete Methoden
der Vermittlung aneignen zu kénnen, da die Durch-
fihrung von Fort- und Weiterbildungsangeboten
hohe Anforderungen an deren Fachlichkeitstellt (vgl.
Kap 5.2). Diesistbislangjedoch nicht Teil universitarer
oder anderer Ausbildungsstrukturen zur Frihpéda-
gogik, in denen geeignete Formate solcher Trainings
of Trainers zu entwickeln wéren: So wie pddagogische
Fachkrafte in der Inklusiven Frithpadagogik wertebe-
zogene Handlungskompetenz, Analysekompetenz,
Methodenkompetenzund Selbstreflexionskompetenz
nur kontextbezogen ausbilden kénnen, erwerben
auch Multiplikatorinnen und Multiplikatoren solche
Kompetenzen nicht durch ,Trockenschwimmen®.
Sie sollten den Anwendungsbezug exemplarisch im
Kontext erwachsenenpéddagogischer Lehr-/Lernver-
héltnisse vornehmen, indem sie die dort vorhandene
Heterogenitdt und Hierarchie zum Gegenstand ihres
Lernens machen.

Formate fiir Inklusive Friihpddagogik sind fiir

den Bereich der Fort- und Weiterbildung zu
tiberprtifen.

Diese Formate sollen die Bezugnahme auf konkrete
Lernkontexte erlauben und vorsehen, beispielsweise
in Form von Entwicklungswerkstédtten (Wagner u.a.
2006, S.1391.), in der fachlichen Begleitung eines
Praxisentwicklungsprozesses als Team oder in Kon-
sultationskitas. Hilfreich wére auch, bisherige Anséitze
der Fort- und Weiterbildung zur Vermittlung von
Kompetenzen fiir Inklusion noch systematischer zu
evaluieren, alsdies hier Gegenstand der Expertise sein
konnte (vgl. Kap 5). Daskonnte die bis dato dinne Wis-
sensbasis erweitern, was Weiterbildungsangebote in
diesemn Kontextleisten sollten und dabeiauch zur Kla-
rung beitragen, welche Charakteristika von Fort-und
Weiterbildung fiir die Qualifizierung von Fachkréaften
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zu Inklusion dysfunktional sind, ® um mit diesem Wis-
sen vergangene Fehler nicht zu wiederholen.

Die Ausbildung pddagogischer Fachkrdfte hat

sich ebenfalls systematischer mit Inklusion zu
befassen.

Sabine Lingenauber (2010) bezeichnet es als ,,gro3e
Aufgabe fiir die Hochschulen insgesamt, ein Konzept
zu entwickeln, das auf Inklusion ausgerichtet ist“.
Studiengangkonzepte der Frithpddagogik sollten den
Ansatz derInklusion in allen Modulen thematisieren,
z.B.in ,Sprache® und ,,Bewegung®, wo sich der inklu-
sive Aspekt nicht von vornherein erschlief3e. Da diese
Ubertragung nicht von den Studierenden erwartet
werden konne, sei sie eine Aufgabe der Lehrenden.
Dies entspricht der Forderung, die Beriicksichtigung
von Genderaspekten als Querschnittaufgabe in Bil-
dungsinhalten (Rohrmann 2009, S. 112) sowie der ge-
samten Ausbildung zu verankern, und sie nicht punk-
tuell anzubieten (Krabel 2008; Gender Loops 2007). Es
entspricht der ganzheitlichen Berticksichtigung des
Inklusionsgedankens im Systemn der Ausbildung von
Erzieherinnen und Erziehern in Australien, wo ausge-
hend von special needs weitere Heterogenitatsaspekte
und Ausgrenzungsgefahren durchgéangig themati-
siert werden (Sens 2008).

Pddagogische Fachkrdifte, die inklusiv arbeiten
wollen, sind mit dulSerst widerspriichlichen
Arbeitsanforderungen konfrontiert.

Die Quadratur desKreises, die darin besteht, in einem
unverdandert auf Selektivitdt und Homogenisierung
beruhenden Bildungssystem eine inklusive padago-
gische Praxis in Bildungseinrichtungen realisieren
zu wollen, wird von pddagogischen Fachkréften als
Dilemma, Uberforderung oder Vergeblichkeit wahr-
genommmen. Das Vorhaben, Barrieren von Kindern im
Zugangzu Lernen und Bildung innerhalb der eigenen
Gruppe oder Einrichtung zu erkennen und teilweise
abzubauen, gerdt unter Druck, weil andere und weit-
reichendere Barrieren im Zugang zu Einrichtungen
und Bildungsressourcen bestehen bleiben.

81 Zum Beispiel: Kontext-Enthobenheit; Differenzblindheit wie
auch Differenzfixierung; Berticksichtigung von Heterogenitat bei
Vermeidung des Themas Ein- und Ausgrenzung; Nichtbericksich-
tigung der notwendigerweise eingeschrdnkten Sichtweise aus
der Dominanzperspektive.
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Inklusion kann nicht gelingen, wenn sie an der
Kita-Tiir endet.
Der Aufbau eines inclusive education system ist eine
bildungspolitische Aufgabe, geht es doch um die
,Umwandlung aller Sondereinrichtungen und
Regeleinrichtungen in Deutschland hin zu Inklusi-
onseinrichtungen® (Lingenauber 2010). In der Tat
ist Inklusion als gesellschaftliche Verpflichtung ein
bildungspolitisches ,,GroBprojekt“, das alle Bereiche
desBildungssystems umfassen muss. Dieser Prozess ist
mitfinanziellen Investitionen verbunden, auch wenn
Berechnungskalkulationen ergeben, dass Inklusion
auf lange Sicht die kostengunstigere Variante des
Bildungssystems ist (Preuss-Lausitz 2000).

Die Investitionen in die Qualifizierung padago-
gischer Fachkréfte fiir Inklusive Frithpddagogik sind
nur ein kleiner, wenn auch wichtiger Teil des Ganzen.
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