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1 Zur EinfGhrung in den Band

Jedes Kind, das uns in der Kindertageseinrichtung (Kita) begegnet, ist zuallererst
Kind. Wir kénnen davon ausgehen, dass alle Kinder die gleichen grundlegenden
Bediirfnisse haben, z. B. nach Nahrung, Geborgenheit und Entwicklungsanre-
gungen. Auch haben sie die gleichen grundlegenden Rechte. Sie lassen sich aber
zugleich - je nach Blickwinkel - in vielerlei Hinsicht als verschieden beschreiben.
Sie sprechen zum Beispiel eine oder mehrere unterschiedliche Sprachen, leben in
verschiedenen Familienkonstellationen und ihre Familien verfiigen {iber unter-
schiedlich viele finanzielle Mittel. Kinder sind natiirlich auch ganz verschieden
in ihrer Entwicklung und ihren Lernfortschritten. Kein Kind entwickelt sich ge-
nauso wie ein anderes. Aber alle Kinder brauchen Anregung und Unterstiitzung
von Erwachsenen und vor allem von anderen Kindern, um sich zu starken Per-
sonlichkeiten entwickeln und ihre Potenziale entfalten zu konnen.

Inklusive Kindertageseinrichtungen (Kitas) heiflen alle Kinder willkommen.
Sie fragen nicht, ob ein Kind oder eine Familie bestimmte Voraussetzungen er-
fallt, um dort aufgenommen zu werden, sondern, wie die Arbeit in der Kita aus-
sehen muss, damit sich jedes Kind dort wertgeschitzt und sozial eingebunden
fithlt und sich gut entwickeln kann.

Kitas sind folglich gefordert, allen Kindern, unabhéngig von ihren Ausgangs-
bedingungen die bestméglichen Bildungs- und Entwicklungsméglichkeiten an-
zubieten und ihnen die Méglichkeiten zu geben, sich dazugehorig zu fiihlen. In
der Umsetzung dieses zweifellos hohen Qualitatsanspruchs kann das Feld der
Frithen Bildung insgesamt auf umfassende, bereits vorliegende Erfahrungen im
Umgang mit Verschiedenheit zuriickblicken. Denn Kitas sind im deutschen Bil-
dungssystem ihrem Auftrag gemédfl und im Unterschied zu vielen Schulen keine
Orte der ,,Sortierung“ von Kindern nach gezeigten Lernerfolgen in verschiedene
Gruppen, sondern Orte des selbstverstindlichen Umgangs mit sozialer und ent-
wicklungsbezogener Vielfalt. Verschiedenheit ist in Kitas Programm, Kinder
konnen hier daher besonders gut die Grundlagen demokratischen Miteinanders
von Kindern unterschiedlicher Lebenslagen erlernen. Auch das ,,Ordnen der
Kinder nach ihrem chronologischen Alter in Kitas ist in der Praxis fast vollstdn-
dig iberwunden und immer mehr Einrichtungen haben mittlerweile langjahrige
Erfahrungen in der Bildung, Erziehung und Betreuung auch sehr junger Kinder.
Zudem kann konzeptionell auf eine mehr als vier Jahrzehnte wihrende integra-
tive Kitapraxis mit entsprechender Konzeptentwicklung zuriickgegriffen werden
(vgl. Kron 2006; Seitz & Finnern 2012). In den letzten Jahren wird allerdings ver-
mehrt kritisch auf das Problem ,,neuer sozialer Homogenitit in Kitas hingewie-
sen, das durch stirkere sozialraumliche Segregation, segregierende Praktiken der

11



Leseprobe aus Seitz, Ali-Tani und Joyce-Finnern, Inklusion in Kitas, ISBN 978-3-7799-3828-6 © 2022 Beltz Juventa in der
Verlagsgruppe Beltz, Weinheim Basel

Vergabe von Betreuungsplitzen (etwa nach Konfession), Kostenunterschiede
und das selektive Anwahlverhalten von Familien entsteht (vgl. Groos, Trapp-
mann & Jehles 2018, S. 30 ff.).

Im Ganzen betrachtet stellt jedoch die Anforderung, inklusive Kitas in der
Breite zu entwickeln, wie dies seit der Unterzeichnung der UN-Behinderten-
rechtskonvention (United Nations 2006) in Deutschland im Jahr 2009 verpflich-
tend ist, keine grundlegend neue Aufgabe dar. Es liegen vielfiltige und umfas-
sende Erfahrungen mit inklusiver Praxis, in Verbindung mit verschiedenen
pidagogischen Konzeptionen vor. Diese gilt es, noch starker in der Breite zu
etablieren, zuginglich zu machen und konzeptionell in eine insgesamt an Ver-
schiedenheit ausgerichtete Erziehung, Bildung und Betreuung in Kitas einzubet-
ten und ungleichheitskritisch zu reflektieren.

Diese notwendige Weiterentwicklung ist aber in den einzelnen Kitas vor Ort
kein ,,Selbstldufer®, sondern in jeder Einrichtung ein Prozess der Qualitatsent-
wicklung und Qualititssicherung. Dies aufnehmend wurden im Projekt ,,Eine
Kita fiir alle - Vielfalt inklusive® zehn Kindertageseinrichtungen in Rheinland-
Pfalz im Zeitraum von 2014 bis 2016 bei der Entwicklung von Inklusion als Leit-
bild und Qualitatsmerkmal in den Strukturen, Praktiken und Kulturen der Ein-
richtungen beraten, begleitet und unterstiitzt. Dabei wurden die Kita-Teams
nach einem eigens entwickelten Konzept (vgl. Dennig, Dupuis, Heck, Hosel &
Schmude 2017; Schmude & Pioch 2015) qualifiziert und anschlieflend in ihrem
eigenstandigen Prozess der Qualititsentwicklung mit dem Index fiir Inklusion
(GEW 2015) prozessbezogen fachlich begleitet und auch die Trager aktiv mit ein-
gebunden.

Die eng mit den Projektmafinahmen verkniipfte wissenschaftliche Begleitung
zielte darauf, empirisch verankerte und iibertragbare Erkenntnisse zur Entwick-
lung und Gestaltung inklusiver Strukturen, Kulturen und Praktiken in Kitas zu
erlangen und zur Verfiigung zu stellen. In diesem Buch greifen wir hierauf zu-
riick und stellen die gewonnenen Erkenntnisse in einen aktualisierten konzepti-
onellen Gesamtrahmen zur Fundierung und Realisierung inklusiver Kitapraxis,
den wir auch methodisch zuganglich machen. Wir wollen damit vor allem dazu
anregen, Inklusion in Kitas als integralen Baustein zukunftsfihiger und demo-
kratischer Erziehung zu konzeptualisieren.

Gendergerechte Schreibweise wird in diesem Buch durch einen Doppelpunkt
gewihrleistet, da diese Schreibweise den Einsatz von Screenreadern und damit
ein hoheres Maf an Barrierefreiheit erméglicht.
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2 Im Uberblick: Kindertageseinrichtungen

Jedes Kind ab dem vollendeten ersten Lebensjahr verfiigt in Deutschland iiber
einen Rechtsanspruch auf Bildung, Erziehung und Betreuung in einer Kita oder
der Tagesbetreuung. Fast alle Kinder zwischen drei und sechs Jahren besuchen
in Deutschland eine Kita, im Jahr 2018 waren es 94 % (vgl. Autorengruppe Bil-
dungsbericht 2020, S. 63 f.). Dabei wéchst die Zahl an Betreuungsplitzen be-
darfsbedingt stetig, insbesondere bei den Kindern bis zu drei Jahren, von denen
derzeit 39 % eine Kita besuchen oder einen Tagespflegeplatz in Anspruch neh-
men (vgl. ebd.).

Es gibt aber wichtige Unterschiede, denn Kinder steigen ungeachtet dieser
hohen Gesamtzahlen weiterhin zu unterschiedlichen Zeitpunkten in die Tages-
betreuung ein - manche mit vier Monaten und andere mit 36 Monaten - und sie
verbringen dort unterschiedlich viele Stunden pro Tag. Interessant ist also auch
mit Blick auf die weiterhin knappe Zahl an Betreuungsplitzen die Frage, warum
welche Kinder und Familien in welcher konkreten Form an der staatlicherseits
zur Verfiigung gestellten Bildung, Erziehung und Betreuung partizipieren (vgl.
Fuchs & Peuker 2006; Fuchs-Rechlin 2014). Denn unumstritten ist, dass insbe-
sondere Kinder mit soziodkonomisch schwacher Ausgangslage von qualitativ
guter frither Bildung profitieren (vgl. zusammenfassend Groos, Trappmann &
Jehles 2018; Seitz & Korff 2008). Es ist also relevant, welche Kinder in welchem
Alter und zu welchen Bedingungen einen der knappen Betreuungsplitze im
Ganztag erhalten und welche konkrete Einrichtung ihnen offensteht oder eben
moglicherweise auch nicht. Diese Frage pragt die Entwicklung von Kitas als In-
stitution seit langem entscheidend, denn alle Kinder verfiigen gleichermafien
tiber das Recht auf Bildung (United Nations 1989). Die Frage nach der Zugéng-
lichkeit frither Erziehung, Bildung und Betreuung liegt daher diesem einfiihren-
den Kapitel zugrunde.

Wir fassen hierfiir im Folgenden Grundlagenwissen zu Kitas zusammen, stel-
len grob den historischen Hintergrund dar und begriinden von hier aus unsere
Forschungskonzeption und unsere praxisbezogenen Schlussfolgerungen und
konzeptionellen Vorschlige.

2.1 Kitas als Bildungsorte fir alle Kinder
Will eine Kita zukunftsbezogene Entwicklungsschritte planen oder soll diese da-
bei beraten und begleitet werden, lohnt es sich nicht nur, etwas iiber die Entste-

hung und Entwicklung dieser einzelnen Kita zu wissen, sondern dies auch in ei-
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nen gedanklichen Rahmen setzen zu kénnen zur Kita als Institution, ihren Auf-
gaben und ihrer Geschichte. Wir widmen uns daher kurz der Entwicklung insti-
tutionalisierter Bildung, Erziehung und Betreuung in Kitas unter der Perspektive
von Partizipation und Bildungsteilhabe.

Unter Bildung verstehen wir dabei zunéchst die Auseinandersetzung des
Subjektes mit der Welt. Dies ist allerdings kein einseitiger Prozess, bei dem eine
Person die Welt anschaut und das darin ,enthaltene“ Wissen in sich ,,aufnimmt*,
wie in einen Behilter. Vielmehr erkunden Kinder als Subjekte die Welt aus ihrer
Subjektivitit heraus und entwickeln sich so an den Dingen und Herausforderun-
gen entlang weiter. Ein Kind, das sich etwa mit der Frage auseinandersetzt, wa-
rum die Dinge nach unten fallen, die Wolken aber nicht, verdndert sich durch
die Befassung mit der Frage: es wird ein fragendes Subjekt und ist dabei auf einen
forderlichen Umgang mit dieser fragenden Haltung innerhalb der Umgebung
angewiesen.

Ein wichtiger Vordenker frither Bildung war Friedrich Frobel (1782-1852),
der bereits 1840 den ersten Kindergarten griindete. Frobels Arbeit ist bis heute
bedeutsam sowohl in Bezug auf die sozialpolitische Rolle von Kitas als auch auf
ihren eigenstidndigen Bildungsauftrag (Grell 2010, S. 159). Er entwarf ein Kon-
zept des Kindergartens als Ort der Bildung und ging damit weit {iber die seiner-
zeit bereits vorhandene Idee einer Spiel- und Bewahranstalt fiir junge Kinder,
deren Miitter sich ihnen nicht widmen konnten, hinaus. Der Kindergarten sollte
vielmehr unabhingig von der sozialen Lage eine obligatorische und fiir alle Kin-
der zugingliche institutionelle Betreuung bieten (vgl. Franke-Meyer & Reyer
2010). Frobel stellte die Selbsttatigkeit des Kindes in den Mittelpunkt und entwi-
ckelte hieriiber das Konzept der anregungsreichen ,,Spiel-Gaben® (Grell 2010,
S. 160). Dieses Bildungsverstindnis fithrte er nicht nur mit ersten Uberlegungen
zur Professionalitit von Erzieher:innen, sondern auch mit dem Anliegen zusam-
men, hieriiber soziale Ungleichheiten zu minimieren (vgl. ebd.). Frobels fort-
schrittliche Ideen standen im Kontrast zu der zu seiner Zeit dominierenden Idee
der Durchsetzung vorherrschender sozialer Ordnungsverhaltnisse in Institutio-
nen. Denn vereinfacht gesagt lag es nicht im Interesse der privilegierten Schich-
ten und des Staates, Kindern aus weniger privilegierten Schichten zum gesell-
schaftlichen Aufstieg zu verhelfen. Entsprechend 16ste dies im 19. Jahrhundert
breite Kontroversen aus. In der Folgezeit entwickelten sich aus den Diskussionen
um die vorschulische Kleinkinderziehung zwei Stringe des frithpiadagogischen
Auftrags, die auch die Aufgaben gegenwirtiger Einrichtungen mitbestimmen,
nidmlich der sozialpiddagogische und der bildungsbezogene (vgl. Franke-Meyer
& Reyer 2010).

Bildungsbezogen war im weiteren Verlauf vor allem Maria Montessori (1870-
1952) eine wichtige Wegbereiterin weiterer frithpddagogischer Bildungskonzep-
tionen. In ihrem Konzept der ,vorbereiteten Umgebung® (Montessori 1969,
S. 47 f.) arbeitete sie die Bedeutsamkeit bildungsférderlicher Ausgestaltung der
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Angebote heraus, die Kindern individualisierend gedacht gezielte Anregungen
zur Selbstbildung geben und machte dies fiir die institutionalisierte frithe Bil-
dung fruchtbar.

Dessen ungeachtet wurde Kindererziehung in Deutschland gesellschaftspoli-
tisch lange Zeit vor allem als Aufgabe der Familie angesehen. Dem gutbiirgerlich-
christlichen Ideal gemaf3 sollte die verheiratete, nicht erwerbstitige Mutter die
Verantwortung fiir das Haus und die Kinder sowie deren Erziehung tiberneh-
men, der Ehemann die Rolle des ,,Erndhrers“. Entsprechend richtete sich die 6f-
fentliche Kleinkinderziehung zunichst ausschliefllich an Familien, in denen
diese sozialen Ordnungen so nicht realisiert schienen.

Die wachsende Frauenerwerbstitigkeit im fortschreitenden 19. Jahrhundert
wirkte zwar als Motor fiir die 6ffentliche Betreuung von jungen Kindern. Poli-
tisch wurde dem Kindergarten damit jedoch zugleich ein eigenstindiger Bil-
dungsauftrag abgesprochen (vgl. Franke-Meyer & Reyer 2010), vielmehr sollten
Familien in Armut entlastet werden. Demokratische Krifte unterstiitzten dem-
gegeniiber das Ziel Frobels, ein einheitliches Bildungssystem vom Kindergarten
aus bis hin zur Hochschule zu griinden (vgl. Baader 2009). Diese Forderungen
scheiterten jedoch politisch. In PreufSen galt sogar von 1851 bis 1860 ein Kinder-
gartenverbot und es setzten sich konservative Krifte durch, die Bildung als Pri-
vileg der hoheren Stidnde betrachteten und das Vorenthalten von Bildung in der
Breite als Mittel ansahen, um die Regierbarkeit zu erleichtern.

In der Zeit des Nationalsozialismus riickten diese politischen Motive spater-
hin nochmals stirker in den Vordergrund und die 6ffentliche Kleinkinderzie-
hung wurde dem nationalsozialistischen Familienbild entsprechend als nachran-
gig betrachtet. Die Arbeit in den Kindergérten selbst wurde geméfl der NS-
Erziehungsideologie inhaltlich ,,gleichgeschaltet”. Unterordnung und die Aner-
kennung von Autorititen standen hier im Vordergrund (vgl. Aden-Grossmann
2002). Hierzu gehorte auch ein ideologisches Verstindnis von Geschlechterrol-
len. Wihrend sich die Erziehung von Jungen an korperlicher Leistungsfihigkeit,
seelischer Abhartung und Kampf- und Wettspielen orientierte, sollten Méadchen
durch héusliche und pflegerische Tatigkeiten auf ihre Rolle einer ,deutschen
Mutter® vorbereitet werden (vgl. ebd.), was weit in die Nachkriegszeit hinein
fortwirkte. Zur Kindergartenpiddagogik des Nationalsozialismus gehorte auch
eine antisemitische, rassistische, militaristische Orientierung sowie ein an Dis-
ziplin ausgerichteter Kérper- und Gesundheitskult, wodurch z. B. Kinder mit Be-
hinderungen starker Missachtung und Abwertung bis hin zur T6tung (Euthana-
sie) ausgesetzt waren (vgl. Chamberlain 1997, S. 115).

In der Nachkriegszeit schloss sich in der jungen Bundesrepublik Deutschland
eine konservative Phase (Restaurationsphase) an, in der Familienbilder und Ge-
schlechterrollen entlang dem tradierten biirgerlichen Ideal dominierten. Offent-
liche Betreuungseinrichtungen wurden daher in den 1950er Jahren vorrangig als
familienergidnzende Mafinahme gesehen, aber auch mit kompensatorischen
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Funktionen versehen, um Umweltfaktoren wie der Technisierung, Verstadte-
rung und sinkenden Geschwisterzahlen entgegenzuwirken. Dies fiihrte schlief3-
lich dazu, dass dem Kindergarten ein pddagogischer Auftrag zugebilligt wurde.
Mit der Sorge um die Zukunft des Bildungswesens in den spéten 1960er Jahren
wurde die Fritherziehung kurzzeitig zu einem zentralen Thema bildungspoliti-
scher Debatten und es riickten die ,,Bildungsreserven® in den Fokus. Dennoch
wurde in der Forschung dieser Zeit weiterhin dem gesellschaftlich vorherrschen-
den Familienbild entsprechend auch nach der moglichen ,,schidlichen® Wir-
kung von ,,Fremdbetreuung® gefragt.

Im Zusammenhang mit den 1968-er Bewegungen setzte dann die Kinderla-
denbewegung kritische Impulse in Richtung einer Erziehung zur Miindigkeit
(vgl. Baader 2009). Im Zuge der Bildungsreformen und im Kontext der Empfeh-
lungen des Deutschen Bildungsrats (1970; 1973) wurde mit der Frithférderung
und der Forderung nach integrativer Erziehung dem Kindergarten eine neue
Bedeutung zugemessen. Dabei wurden Bildungsaufgaben stiarker thematisiert, es
dominierten allerdings an Defiziten ausgerichtete kompensatorische Konzepte,
die Bildungsbenachteiligungen auszugleichen suchten (kritisch Hasselhorn
2010). Vor diesem Hintergrund fanden vor allem strukturierte Forderpro-
gramme verstirkt Einzug in die Praxis der Kitas. Parallel entstand aus der Kritik
an der damit verbundenen zunehmenden Verschulung der Kitas eine Gegenbe-
wegung, in welcher die konzeptionelle Entwicklung des Situationsansatzes ihren
Ausgangspunkt nahm. Mit dem ,,Curriculum Soziales Lernen® wurde der Situa-
tionsansatz zwischen 1972 und 1976 vom Deutschen Jugendinstitut unter der
Leitung von Jiirgen Zimmer gemeinsam mit Erzieherinnen in Rheinland-Pfalz
und Hessen fundiert. Ziel war es, von der Lebenswelt der Kinder ausgehend
Lernprozesse in soziale Handlungsbeziige zu setzen. In den folgenden Jahren
wurde das Curriculum in zahlreichen Kitas erprobt und erhielt bundesweit 6f-
fentliche Anerkennung. Der Situationsansatz wurde Mitte der 1990er Jahre im
Rahmen der ,Nationalen Qualitétsinitiative im System der Tageseinrichtungen®
gemeinsam mit Kita-Fachkréften unter Federfithrung von Christa Preissing am
Institut fiir den Situationsansatz der Internationalen Akademie der FU Berlin
weiterentwickelt. Mit seinen Grundsétzen der Unterstiitzung von Selbstbestim-
mung und Partizipation sowie der Orientierung an der Verschiedenheit sowie
Gleichberechtigung der Kinder zeigt der Situationsansatz weiterhin hohe Aktu-
alitait und Anschlussfahigkeit an inklusionspadagogische Leitideen. Die Grund-
sitze des Situationsansatzes haben die Elementarpadagogik wesentlich beein-
flusst und tauchen als Qualitétskriterien in einer Vielzahl von Kitakonzeptionen
und péadagogischen Programmen auf. Sie finden sich heute explizit in den Bil-
dungspldnen mehrerer Bundeslinder und prigen auch den Praxisdiskurs in
Rheinland-Pfalz entscheidend (Kobelt-Neuhaus, Macha & Pesch 2018).

Nahezu zeitgleich zu dem Startpunkt dieser konzeptionellen Entwicklung
wurde sich in den bereits erwahnten Empfehlungen des Deutschen Bildungsrates
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(1973) explizit firr das — damals so genannte — gemeinsame Spielen und Lernen
von ,,behinderten® und ,nichtbehinderten“ Kindern in Kitas und Schulen ausge-
sprochen. Im Anschluss hieran wurden entsprechende Modellversuche realisiert,
die sich schnell in der Breite etablierten (Feuser 1982; Kreie, Kron & Reiser,
1986a; 1986b; Kron 2006) und die elementarpadagogische Praxis und Konzept-
entwicklung insgesamt wesentlich beeinflussten. Integrative Erziehung in Kin-
dertageseinrichtungen entwickelte sich in den Folgejahren im Elementarbereich
insgesamt quantitativ weit erfolgreicher als in der Schule. Im Zuge des Anwach-
sens integrativer Praxis und der gleichzeitig zunehmenden Diversifizierung ele-
mentarpadagogischer Konzepte insgesamt (u.a. Waldpddagogik, Bewegungs-
kindergdrten etc.) haben sich neben dem Situationsansatz vor allem offene
Bildungskonzepte breit etabliert. Geduflerte Kritik hieran macht sich dabei an
einer Beliebigkeit der Umsetzung fest sowie an dem Punkt, voraussetzungsvoll
zu sein und insofern innerlich weniger gut strukturierte Kinder zu benachteiligen
(Grell 2010). Bei qualitativ hochwertiger Umsetzung und vor allem Eingewoh-
nung hat sich das Konzept in anderen Studien jedoch gerade als besonders ge-
eignet fiir einen konstruktiven Umgang mit Diversitdt und fiir inklusive Praxis
in Kitas erwiesen, auch in Bezug auf jiingere Kinder (Seitz & Korft 2008; Seitz &
Hamacher 2020).

Die mit der Konzeptbildung verbundene Professionalitit der padagogischen
und bildungsbezogenen Arbeit in Kitas erhielt dabei in der Bundesrepublik lange
Zeit wenig Anerkennung und die Arbeit in Kitas wird in Deutschland bis heute
unverhaltnismaflig schlecht entlohnt, wenngleich es in den letzten Jahren zu ei-
ner deutlichen Ausdifferenzierung der Qualifizierungswege und zu einer teilwei-
sen Akademisierung des Berufs kam (vgl. Kénig, Leu & Viernickel 2015; Wade-
pohl 2015).

In der DDR wurde demgegeniiber Erziehung als staatliche Aufgabe gesehen
und ziigig ein flichendeckendes Netz an Krippen und Kindergirten mit Ganzta-
gesbetreuungsplitzen aufgebaut. Bereits 1975 war hier eine Betreuungsquote von
90,6 % erreicht, im Jahr 1989 lag diese bei 97,4 % (vgl. Reyer 2013, S. 295) und
damit hoher als die aktuelle gesamtdeutsche Quote (s. u.). Das favorisierte Fami-
lienmodell war hier das der gleichberechtigten Vollzeitarbeit beider Elternteile.
Zugleich wurde iiber engmaschige staatliche Steuerung in den staatlichen Ein-
richtungen eine Erziehung zur ,,sozialistischen Personlichkeit® realisiert. Kindli-
che Entwicklungsverldufe wurden iiber die regelhafte diagnostische Uberprii-
fung kontrolliert, womit staatlicherseits tief in die Familien eingegriffen wurde
(vgl. Berger o.].; Israel 2015). In diesem Zuge kam es zu einer Professionalisie-
rung der frithkindlichen Bildung, die weit iiber die in Westdeutschland hinaus
ging (Reyer 2013, S. 295) und sich etwa in dem eigenstindigen Qualifizierungs-
weg zur Krippenerzieherin ausdriickte.

Erst ab den 1990er Jahren stieg in den westdeutschen Bundesldndern die Zahl
der Betreuungsplatze deutlich an, einhergehend mit dem Rechtsanspruch auf
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einen Kindergartenplatz fiir Kinder ab dem dritten Lebensjahr bis zum Schul-
eintritt (1996). Im Nachgang zu den enttduschenden Ergebnissen internationaler
Leistungsvergleichsstudien (PISA-Studien, IGLU-Studien und ,,Starting Strong®)
und den hieriiber gewonnenen Erkenntnissen zur Korrelation von Kitabesuch
bzw. dessen Dauer und spiterem Bildungserfolg von Kindern in der Schule
wurde der frithen Bildung politisch eine héhere Bedeutung zugemessen. Damit
verbundene Forschungsaktivititen und Entwicklungen miindeten in verschie-
dene Instrumente zur Qualititsentwicklung und politische Vereinbarungen (vgl.
Tietze 2008; BMFSJ 2017). Diese politische (Wieder-)Entdeckung des Kinder-
gartens als Bildungsort (vgl. Hemmerling 2007) zeigte zugleich den strukturellen
Nachholbedarf etwa bei der Schaffung von Ganztagsbetreuungsplitzen im Kita-
bereich, aber auch bei der Bildung, Erziehung und Betreuung junger Kinder. In
Bezug auf Kinder bis zu drei Jahren dauerte es bis in die 2000er-Jahre hinein, bis
sich in Deutschland insgesamt der fachliche Konsens durchsetzte, dass eine
qualitativ hochwertige Betreuung in Kitas einen wichtigen Baustein in der Bil-
dungsbiografie darstellt (Siraj-Blatchford et al. 2002). Unterschiedliche norma-
tive Auffassungen iiber die Familie und insbesondere die damit verbundenen Ge-
schlechterverhéltnisse wirken dabei bis heute in die Debatten um die Gestaltung
frithkindlicher Bildung, Erziehung und Betreuung in Kindertageseinrichtungen
hinein.

Diskussionen um die Professionalitat und Professionalisierung fiir die Bil-
dung, Betreuung und Erziehung von jungen Kindern wurden lange Zeit von be-
rufspolitischen Bemithungen mitgepragt. Zwar hatte Frobel bereits im 19. Jahr-
hundert eine spezifische Ausbildung fiir Fachkrifte konzipiert, dies wurde
jedoch politisch motiviert lange Zeit auf der vorprofessionellen Ebene gehalten
und als familiennahe Tatigkeit definiert. Erst im Zusammenhang mit der Aner-
kennung von Kitas als Bildungsorten entwickelte sich auch in Deutschland eine
neue breite Debatte um die Professionalitit padagogischen Handelns in Kitas
(Fried 2008; Dippelhofer-Stiehm 2012; Wadepohl 2015).

Im Kontext der Diskussion um die Akademisierung der Ausbildung wurden
mehrere Forschungs- und Entwicklungsprogramme ins Leben gerufen (u. a.
»Profis in Kitas“ der Bosch-Stiftung; Wiff-Programm des DJI). Als zentral be-
deutsam fiir professionelles Handeln im Feld der frithen Bildung schilte sich da-
bei die Fahigkeit heraus, in der Handlungspraxis fallbezogen und situationsan-
gemessen reagieren zu konnen (Nentwig-Gesemann, Frohlich-Gildhoff, Harms
& Richter, 2011). Eine kritische, riickblickende Selbstreflexion ist demnach Vo-
raussetzung dafiir, in Situationen fiir die es keinen erprobten Losungsweg gibt,
handlungsfihig zu bleiben (Friederich, 2017, S. 93). Es geht somit im téglichen
padagogischen Handeln in Kindertageseinrichtungen um Flexibilitit im Um-
gang mit den erworbenen Handlungsroutinen (Hamacher & Seitz 2020). Das
hierauf beruhende Kompetenzmodell (Fréhlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann &
Pietsch, 2011, S. 17 ff; Nentwig-Gesemann, Frohlich-Gildhoff, Harms & Richter,

19



Leseprobe aus Seitz, Ali-Tani und Joyce-Finnern, Inklusion in Kitas, ISBN 978-3-7799-3828-6 © 2022 Beltz Juventa in der
Verlagsgruppe Beltz, Weinheim Basel

2011, S. 11 ff.) zielt daher auf eigenverantwortliches und fachlich begriindetes
Handeln in komplexen, mehrdeutigen und nicht vorhersehbaren Situationen.
Ausgehend von der konkreten Handlungssituation (Performanz) wird dabei in
den Blick genommen, was das Handeln hintergriindig leitet (Disposition). Diese
zum Teil auch unbewussten Prozesse sind dabei nicht einfach auf individuell zu
verantwortende ,Haltungen” zu reduzieren, sondern stehen in einem engen Zu-
sammenhang mit den Kulturen und Strukturen der Kita als Ganze - insbeson-
dere mit den hier wirksamen Auftrigen (Hamacher 2020).

Fragen wir also nach inklusionsbezogenen Qualititsanforderungen, ldsst sich
dies nicht allein anhand des (professionellen) Handelns der einzelnen Fachkrifte
bearbeiten, dies wiirde zu kurz greifen (Kuhn, 2013; Hamacher & Seitz 2020).
Angezeigt ist vielmehr eine bewegliche, wechselnde Perspektive auch auf struk-
turelle Bedingungen und die hiermit verkniipften Einrichtungskulturen. Denn
bildungs- und sozialpolitische Dynamiken, die den Umgang mit Benachteiligung
und Differenz betreffen, leiten sich auf die Strukturen und den fachlichen Aus-
tausch in Kitas durch und das Handeln und die Orientierungen der Fachkrifte
sind daher nicht unabhangig hiervon (Schmude & Pioch 2014).

Ungeachtet des breit gefithrten Diskurses zum Bildungsanspruch in der Kin-
dertagesbetreuung in Politik und Fachwelt, der sich u. a. in den Bildungsplédnen
der einzelnen Bundeslander ausdriickt, bleibt die Freiwilligkeit des Kita-Besuchs
ein zentraler Unterschied zur schulischen Bildung. Zudem ist der Kita-Besuch
meistens gebiihrenpflichtig. Es ist somit in Deutschland auch heute noch eine
weitgehend individuelle Entscheidung, ob und wann Eltern bzw. Sorgeberech-
tigte ihr Kind in der Kita anmelden.

Zusammenfassend gesagt zeigt sich damit, dass die Frage der Zugénglichkeit
offentlicher frithkindlicher Bildung, Erziehung und Betreuung nicht allein von
bildungsbezogenen, sondern auch von familienpolitischen und gerechtigkeitsbe-
zogenen Vorstellungen und Uberzeugungen abhingt und nicht unabhingig von
den entsprechenden politisch dominierenden Steuerungsstrategien zu verstehen
ist.

2.2 Inklusion in Kindertageseinrichtungen

Der Umgang mit Verschiedenheit ist keine neue Aufgabe fiir Kitas, wird jedoch
mit der Anforderung, inklusive Bildung, Erziehung und Betreuung zu realisieren
in ein neues Licht geriickt. Dabei entsteht in den 6ffentlichen Debatten schnell
der Eindruck, Inklusion sei eine ganzlich neue gesellschaftliche Idee und Heraus-
forderung, die erst mit der Unterzeichnung der UN-Behindertenrechtskonven-
tion (United Nations 2006) Eingang in die padagogische Praxis gefunden habe.
Demgegeniiber ist jedoch festzuhalten, dass die Thematik im Kontext des Erzie-
hungs- und Bildungssystems insgesamt eine lange Geschichte aufzuweisen hat,
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die eng mit der Frage nach Bildungsteilhabe bzw. nach Bildungsgerechtigkeit
verkniipft ist (vgl. Seitz 2009).

Der Begriff Inklusion entstammt der Soziologie und bezeichnet zunéchst
ganz allgemein die Mglichkeit der Teilnahme von Individuen in einer bestimm-
ten sozialen Rolle (z. B. als Patient:in) an den Leistungen und der Kommunika-
tion sozialer Systeme (also z. B. an arztlicher Versorgung). Hieran gekniipft ist
dann die Frage, wer bei der Verteilung der Leistungen wie beriicksichtigt wird
und wer nicht (Exklusion), was fiir den hier verfolgten Fokus bedeuten kann:
Wer erhilt unter welchen Bedingungen und in welcher Form Zugang zu Bildung
und wer wird hiervon ausgeschlossen? In fritheren Gesellschaftsformen war diese
Frage leicht zu beantworten, denn dies galt fiir eine Person als Ganze und hing
ganz einfach von Geschlecht und Stand (Bauern, Adlige etc.) ab, dem diese zu-
gerechnet wurde - damit standen die Zugangsmoglichkeiten zu Bildung bereits
bei der Geburt mehr oder weniger fest.

In heutigen, funktional differenzierten Gesellschaften erfolgt der Zugang
zum Erziehungs- und Bildungssystem jedoch nicht als ganze Person, sondern je-
weils {iber soziale Rollen, z. B. in der Rolle als ,,Schulkind“. Konkret wird in
Deutschland jedes Kind, das ein festgelegtes Alter erreicht, regelhaft als ,,Schul-
kind“ adressiert und die Familie erhélt eine entsprechende Benachrichtigung —
eine unrithmliche Ausnahme bildet hier lediglich vereinzelt der Umgang mit
Kindern mit unklarem Aufenthaltsstatus (vgl. Panagiotopoulou & Rosen 2017).
Somit ist Inklusion auf dieser grundlegenden Ebene der Institution Schule wei-
testgehend abgesichert. Damit ist allerdings noch keine Aussage {iber die Orga-
nisation, d. h. die konkrete Schulform getroffen, in der einem Kind Bildung und
Erziehung zur Verfiigung steht. Es ist in Deutschland ndmlich weiterhin mog-
lich, Kinder bereits vor Schulbeginn von der Grundschule auszuschlieflen und
sie einer Férderschule mit reduziertem Curriculum und geringeren Chancen auf
einen Schulabschluss zuzuweisen, was derzeit etwa 4 % der Kinder eines Jahr-
gangs betrifft (Kultusministerkonferenz 2020, S. XVII). Der Zugang zu Bildung
erfolgt damit in diesen Fillen nur begrenzt: Einschluss in das Bildungssystem
Schule (Institution) wird gewéhrt und zugleich Ausschluss aus der allgemeinen
Schule (Organisation) durchgesetzt. Dies lasst sich auch als ,,inkludierende Ex-
klusion“ beschreiben - praktizierter Ausschluss durch (nur) teilweisen Ein-
schluss (Stichweh 2009; 2013). Das gleiche trifft zu, wenn Familien dahingehend
beraten werden, ihr Kind in einer - oft weit entfernten - Heilpddagogischen Kin-
dertageseinrichtungen anzumelden, weil dort die bessere personelle Ausstattung
gegeben sei, die Gruppen kleiner seien u.4., als in der wohnortnahen - hier wird
die Verantwortlichkeit fiir die Entscheidung tiber praktizierten Ausschluss, der
u. a. mit dem Verzicht auf soziale Einbindung einhergeht, in die Verantwortlich-
keit der Familie iibertragen, zugleich jedoch iiber unterschiedliche strukturelle
Bedingungen eingeschrankt.
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Politisch gestritten wird daher, dies wird hier bereits deutlich, vor allem um
diese Fragen konkreten Ausschlusses auf der Ebene von Organisationen, die bereits
in der frithen Bildung beginnen und in die spétere Bildungsbiografie hineinwirken
(Seitz & Finnern 2015). Dies liegt vor allem daran, dass in einem gegliederten Bil-
dungssystem mit Gymnasien, Realschulen, Verbundschulen, Forderschulen etc.
(dies variiert stark nach Bundeslandern) der méogliche Bildungserfolg eines Kindes
und die spéteren Berufschancen von Erwachsenen immer vorwegnehmend gesteu-
ert werden, d. h. die Begriindungen erfolgen jeweils auf der Basis zukunftsbezoge-
ner Einschdtzungen und in Deutschland ungew6hnlich frith. Im Falle des Aus-
schlusses von der Grundschule auf der Basis des Besuchs einer Heilpadagogischen
Kindertageseinrichtung werden so bereits im Alter von zumeist sechs Jahren spa-
tere berufliche Platzierungschancen entscheidend beschnitten.

Bildung steht also in einem gegliederten Bildungssystem keinesfalls allen
gleichberechtigt zur Verfiigung. Vielmehr sorgen ungleich vorstrukturierte Bil-
dungswege wirksam fiir Bildungsungleichheit, vor allem weil sich bei den kind-
bezogenen Prognosen an Ubergingen vielfach normalititsgeleitete Vorstellun-
gen durchsetzen (kritisch Kelle, Schmidt & Schweda 2017; Hamacher & Seitz
2020). Dies betrifft zum Beispiel die Vorstellung von Einsprachigkeit als Norm,
die sich bis heute in den diagnostischen Praktiken bis hinein in die verwendeten
Testinstrumente finden ldsst und mehrsprachige Kinder benachteiligt (vgl. All-
mendinger 2012; Gomolla & Radtke 2007). Aus der Kritik an der ungleichheits-
verstirkenden Wirksamkeit von Ausschlussprozessen im deutschen Bildungs-
system entwickelte sich in den 1970er Jahren die Integrationsbewegung (bzw.
Inklusionsbewegung).

Die spezifische Geschichte der integrativen bzw. inklusiven Erziehung und
Bildung begann in Kindertageseinrichtungen und umfasst mittlerweile fast fiinf
Jahrzehnte (vgl. Eberwein & Knauer 2009; Kreuzer 2008; Kron 2006; Seitz 2009).
Die Idee, alle Kinder gemeinsam in Kitas zu betreuen, wurde im Zuge der Bil-
dungsexpansion und des wachsenden politischen Bewusstseins in der Bundesre-
publik in den 1970er Jahren wesentlich von Eltern angestof3en und von Fachkraf-
ten und Wissenschaftler:innen mitgetragen und weiterentwickelt. Direkt im
Anschluss an die ersten Modellversuche in Kitas (vgl. im Uberblick Kaplan 1993)
schlossen sich integrative Modellversuche in Grundschulen und weiterfithren-
den Schulen an, die auf Konzepte und Erfahrungen der Kindertageseinrichtun-
gen zuriickgriffen.

Zur Ausgangslage gehorte damals ein in (West-)Deutschland in beispielloser
Weise ausdifferenziertes System von Sonderinstitutionen: Neben Sonderkinder-
garten, die zum Teil auf bestimmte Beeintrachtigungsformen spezialisiert waren
(z. B. fiir blinde, gehorlose oder sprachbehinderte Kinder) gab es bis zu dreizehn
verschiedene Sonderschultypen. Dieses Sortieren von Kindern wurde von Be-
ginn an wissenschaftlich kritisiert. Denn in den Bildungs- und Erziehungswis-
senschaften hatte sich bereits die Erkenntnis durchgesetzt, dass Begabung keine
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statische Eigenschaft von Kindern ist (vgl. Roth 1969), sondern sich umfeldbezo-
gen entwickelt, sodass die Lernausgangslage und das Entwicklungspotenzial von
Kindern tiber Bildungsangebote verandert werden kann. Daher macht es wenig
Sinn, Kinder entlang einer frith und einmalig gestellten Diagnose dauerhaft zu
»sortieren® und so die Bildungschancen der Einzelnen entweder zu bestirken
oder zu verhindern. Besonders stark kritisierte Schattenseiten des Systems spezi-
alisierter Einrichtungen und Schulformen bestanden vor allem darin, dass auf
diesem Weg die Lern- und Erfahrungsraume insbesondere der Kinder mit den
schwierigsten Ausgangsbedingungen systematisch eingegrenzt wurden. Denn
ausgeschlossen vom Besuch einer allgemeinen Kita oder Schule waren und sind
bis heute vor allem Kinder in Armutslagen, denen so ein gesellschaftlicher Auf-
stieg durch Bildung verwehrt wird (vgl. Edelstein 2006; Weif3 2010).

Zudem bestitigte sich die Hoffnung der Sonderpiadagogik, in Sondereinrich-
tungen iiber spezifische Férderung von Kindern einen effektiven Beitrag zu deren
Integration im spiteren Erwachsenenleben leisten zu konnen, nicht. Vielmehr
zeigte sich, dass eine frithe Verbesonderung fiir die Betroffenen zumeist den Start
in eine durchgehende ,,Sonderbiografie® bedeutete: Von der héuslichen Friihfor-
derung in den Sonderkindergarten, in die Sonderschule und oftmals schlieSlich in
die staatliche Grundsicherung bzw. eine ,,Werkstatt fiir Behinderte“ (heute: Werk-
statt fiir behinderte Menschen) und ein Wohnheim. Die entgegenstehende Ein-
schitzung, dass es gerade in den frithen, fiir die Sozialisation entscheidenden Jah-
ren wichtig ist, alle Kinder mit der Bandbreite gesellschaftlicher Vielfalt vertraut zu
machen, wurde deutlicher geduflert und leitete auch die frithe wissenschaftliche
Begleitforschung, die schnell die positive Wirksamkeit integrativer Erziehung und
Bildung fiir alle Kinder zeigte (zusammenfassend Eberwein 2009; Kron 2006). In-
tegrative Erziehung in Kitas wurde in der Folge quantitativ ausgebaut und geeig-
nete padagogisch-didaktische Konzepte wurden entwickelt und tiberpriift.

Die bedeutendsten frithen Konzepte sind die Theorie integrativer Prozesse
und die Allgemeine (integrative) Padagogik. Die Theorie integrativer Prozesse
folgt einem psychologisch fundierten Verstindnis des Begriffs Integration. Die
Forscher:innen beobachteten damals gezielt ,integrative Prozesse® in integrati-
ven Kindergruppen, also die soziale Dynamik (vgl. Kreie, Kron & Reiser 1986a;
1986b). Das hieran ankniipfende Konzept bezieht sich insbesondere auf Grund-
lagen der Themenzentrierten Interaktion nach Ruth Cohn, denen zufolge sich
Menschen nie allein selbst erfahren kénnen, sondern immer nur sich selbst mit
anderen bei einer gemeinsamen Aufgabe, denn ,alles Lernen vollzieht sich inter-
aktionell“ (Cohn 1997, S. 166). Das Konzept wurde spiter in schulbezogenen
Forschungen weiterentwickelt und beeinflusste auch den Ansatz der Padagogik
der Vielfalt (Prengel 1993).

Parallel wurde an anderer Stelle das Konzept einer ,,Allgemeinen (integrati-
ven) Padagogik® und entwicklungslogischen Didaktik entwickelt (vgl. Feuser
1982). Dieses nimmt viele Grundgedanken aus Klafkis Bildungstheorie auf
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(Klafki 1974) und fithrt diese zusammen mit entwicklungspsychologischen Er-
kenntnissen russischer Pragung (vgl. Wygotski 1986). Padagogisch-didaktische
Angebote sollen aus dieser Sicht jeweils im Vorgriff auf das, was ein Kind als
Nichstes lernen kann, die ,,Zone der nichsten Entwicklung®, konzipiert werden
(Wygotski 1986, S. 237), sodass es herausgefordert wird. Basis hierfiir ist eine
sehr genaue Diagnostik. Zugleich sollen Angebote an einem ,,gemeinsamen Ge-
genstand® erfolgen, also iiber die gemeinsame Befassung unterschiedlicher Ler-
nender mit einer Problemstellung (Feuser 1989). Das Konzept zeichnet sich ins-
gesamt durch eine deutliche Didaktisierung des Lernens auch junger Kinder aus.

Ein wichtiger Impuls fiir die konzeptionelle Weiterentwicklung war der An-
satz der Padagogik der Vielfalt in den 1990er Jahren (vgl. Prengel 1993). Dieser
geht von der Beobachtung struktureller Parallelen im Umgang mit der Hetero-
genitét der Geschlechter, der Kulturen und der Befdhigungen bzw. Behinderun-
gen aus und bereitete damit wesentlich den Diskurs um Diversitdt vor. Prengel
entwickelt einen demokratischen Begriff von Vielfalt in der Padagogik, der
Gleichheit (Egalitdt) und Verschiedenheit (Differenz) verkniipft: ,,Egalitare Dif-
ferenz meint Gleichberechtigung und Freiheit der Verschiedenen® (Prengel
1993, S. 141). Aus dieser Sicht kann Gleichheit nicht ohne Verschiedenheit be-
stimmt werden und umgekehrt. Beide Perspektiven gehen ineinander auf. Ver-
stindnisweisen von Gleichheit und Verschiedenheit bestimmen hintergriindig
unser Handeln in vielerlei Hinsicht und sind nicht nur vom einzelnen Beobach-
ter oder der Beobachterin abhéngig, sondern auch gesellschaftlich verhandelt,
d. h. sie sind zugleich gepragt von Zeitstromungen und den gerade vorherrschen-
den Denkweisen. Sowohl individuelle (z. B. Alter) als auch kollektive Differenzen
(z. B. Geschlechterdifferenzen) sind also letztlich Konstruktionen, die im sozia-
len Miteinander ,hergestellt werden. Leitend fiir die Pddagogik der Vielfalt ist
daher die Anerkennung der Verschiedenen auf der Basis von Gleichberechtigung
(vgl. Prengel 1993; 2007). Gleichberechtigung wird aus diesem Verstandnis her-
aus weniger als ,,alle sind gleich“ verstanden, sondern als Gleichwertigkeit, was
u. a. bedeutet, dass alle Kinder ohne Ausnahme das gleiche Recht auf Bildung
haben. Eine Padagogik der Vielfalt richtet sich hiervon ausgehend gegen jegliche
Form von Missachtung, womit das Konzept nicht nur an Ideen und Erfahrungen
der Reform- und Demokratiepddagogik ankniipft, sondern auch menschen-
rechtlich fundiert ist und als Grundlage einer inklusiven Pddagogik verstanden
werden kann.

2.3 Zusammenfassung und aktuelle Fragen
In den vorherigen Abschnitten wurde deutlich, dass Inklusion zunachst die dis-
kriminierungsfreie Zuginglichkeit frither Bildung, Erziehung und Betreuung

betrifft und damit eine Frage der Bildungsgerechtigkeit ist. Eine Konzeption in-
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klusionspadagogischen Handelns kommt damit nicht umbhin, sich mit Gerech-
tigkeitsfragen zu befassen. Gerechtigkeit zeigt sich dabei in der frithpiddagogi-
schen Praxis nicht daran, dass alle Kinder zur gleichen Zeit das Gleiche tun, son-
dern daran, dass sich alle sozial zugehérig fithlen konnen und abgestimmte
Anregungen und Impulse zu ihrer Entwicklung und ihrem Lernen erhalten.

Dies ist zugleich die pddagogische Konkretion der UN-Behindertenrechts-
konvention, namlich die konzeptionelle Zusammenfithrung von Partizipation
(participation) im Sinne von sozialer Zugehorigkeit und von demokratischer
Mitbestimmung sowie der Moglichkeit zur Entfaltung des eigenen Entwick-
lungs- und Bildungspotenzials in einem inklusiven Setting und auf der Basis glei-
cher Rechte der Kinder (Albers, 2011; Kreuzer & Ytterhus 2008; Prengel 2014;
Seitz 2014; Seitz & Finnern 2015). Hiervon ausgehend lésst sich dann fragen, wel-
che Barrieren sich Kindern in der einzelnen Kita stellen und ihre Partizipation
und/oder Bildungs- und Entwicklungsprozesse beeintrachtigen konnen und wel-
che Ressourcen sich erschlielen lassen, die Partizipation, Bildung und Entwick-
lung aller Kinder unterstiitzen (GEW 2015).

Entgegen der weit verbreiteten Annahme, inklusive Praxis erfordere eine Fo-
kussierung auf zu erwartende Beeintrachtigungen von Kindern, gilt es somit vor
allem, den Blick auf die Gemeinsamkeiten aller Kinder und die Potenziale der
Einzelnen zu lenken sowie mogliche vorurteilsgebundene Erwartungshaltungen
an Kinder selbstkritisch zu reflektieren, um diese gedanklich ,umformen” zu
kénnen.

Leitidee menschenrechtsbasierter
inklusiver Padagogik

participation

,Herausforderung
in sozialer
Eingebundenheit”®

Bunuuayisuy

achievement

Gleichberechtigung

Barrierefreiheit

Abb. 1: Leitidee menschenrechtsbasierter inklusiver Padagogik

Die strukturelle Ausgangslage fiir inklusive Handlungspraxis in Kitas stellt sich
in Deutschland duflerst heterogen dar: Wihrend in einigen Bundesldndern —
z. B. in Hessen bereits seit den 1980er Jahren — integrativ bzw. inklusiv arbeitende
Kitas mehr oder weniger als Standard gelten, existiert in anderen Bundeslandern
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weiterhin ein breites Spektrum an heilpadagogischen Einrichtungen. Entspre-
chend schwanken die Inklusionsquoten und Angebotsformen insgesamt stark
zwischen den Bundeslandern, die zum Teil auch im Flementarbereich weiterhin
separierende Angebote vorhalten, zugleich steigt die Zahl der Kinder mit Ein-
gliederungshilfe in der Kindertagesbetreuung insgesamt kontinuierlich (Auto-
rengruppe Bildungsbericht 2020, S. 88). Damit ist jedoch noch keine Aussage zur
konkreten padagogischen Ausgestaltung auf der Gruppenebene moglich, die
ebenfalls bundeslandspezifisch stark schwankt (ebd.). Zugleich steigen Kinder,
deren Eltern niedrige Bildungsabschliisse haben sowie Kinder aus Familien mit
Migrationshintergrund tendenziell spater in die Tagesbetreuung ein (vgl. ebd.,
S. 54; Fuchs-Rechlin 2014, S. 133 ff.). Diskriminierungsmechanismen und Be-
nachteiligungen wirken in der Kindertagesbetreuung somit nur noch selten iiber
einen konkret erzwungenen Ubergang von Kindern von einer bereits besuchten
Kita in eine Heilpadagogische Einrichtung, sondern vorwiegend indirekt auf
struktureller Ebene und zum Teil bereits im Vorfeld oder in Verbindung mit so-
zialer Segregation in der Stadt oder Kommune (vgl. Groos, Trappmann & Jehles
2018).

Eine wichtige hiermit verkniipfte Herausforderung im Elementarbereich ist
daher weiterhin der Ausbau und die qualitative Absicherung der (inklusiven)
Kindertagesbetreuung fiir junge Kinder bis zu drei Jahren (vgl. Seitz et al. 2012).
Mit dem fritheren Einstieg von Kindern in Tageseinrichtungen gehen veranderte
Anforderungen an die Professionalitdt von padagogischen Fachkriften einher -
sie sind mit einer gréfleren Verantwortung hinsichtlich der Einschdtzung von
Kindesentwicklung und deren Spannbreite und zur Zusammenarbeit mit Unter-
stiitzungssystemen aufgefordert (vgl. Seitz & Korff 2008). Diese Facette der Ar-
beit wirft auch ein neues Licht auf die Zusammenarbeit mit Sorgeberechtigten
und Familien. Denn piddagogische Fachkrifte sehen sich oftmals in der Situation,
zur Beantragung von unterstiitzenden personellen Ressourcen in der Einrich-
tung, die Familien von (jungen) Kindern von der Vergabe einer Diagnose zu
tiberzeugen, die dies rechtfertigt (vgl. Hamacher 2020; Seitz, Hamacher & Horst
2020). Dies steht jedoch im Widerspruch zu einer Padagogik, die sich an Stérken
und der Akzeptanz von Vielfalt orientiert. Zudem sind Diagnosen bei sehr jun-
gen Kindern angesichts der Entwicklungsvarianz in den ersten Lebensjahren
sehr fragil (vgl. Largo 2000; 2010). Diese Situation fithrt zu unterschiedlichen Ri-
siken der Diskriminierung - der Ungleichbehandlung von gleichberechtigten In-
dividuen, denn diese Diagnosen ,treffen® auffillig oft Kinder in Armutslagen
und Kinder, deren Familie eine Migrationsgeschichte aufweist (vgl. Weif3 2010;
Diehm et al. 2013; Hamacher 2020).

Diskriminierungen und Benachteiligungen treten folglich nicht allein in of-
fen erkennbarer Form auf, etwa wenn Zuschreibungen von Behinderungen zu
der Vorenthaltung von Rechten oder Teilhabemdglichkeiten fithren. Vielmehr
fungiert die Zuschreibung einer Behinderung zugleich oftmals als ,,Deckmantel
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fiir fehlende Passungen zwischen den Denk- und Handlungsmustern von Kin-
dern und ihren Familien und den “normalen” Erwartungen, die Bildungseinrich-
tungen an diese stellen. Vermeintliche Abweichungen von Normalititsvorstel-
lungen werden in diesem Kontext schnell in ,,Behinderungen® umgedeutet, etwa
um die Inanspruchnahme von Frithférderung zu erméglichen (vgl. Hamacher
2020). Dies fithrt dann z. B. zu der héaufig anzutreffenden Praxis, Kinder, die sich
in sozio6konomisch bedingten krisenhaften Lebenslagen befinden, als ,,verhal-
tensauffillig zu klassifizieren. Auch das Frithfordersystem ist daher gefragt, sich
kritisch mit dieser ungleichheitsbezogenen Dynamik zu befassen und sich auf
inklusive Praxis und die damit verbundenen Konzepte in Kitas einzustellen, ins-
besondere in Bezug auf junge Kinder. Hierzu sind noch viele offene Fragen und
Ambivalenzen zu verzeichnen (vgl. Seitz 2012; Hamacher 2020).

Auflerdem besteht weiterhin nur in Teilen Klarheit {iber den Zuschnitt und
die Entwicklung von inklusionsbezogener Professionalitit padagogischer Fach-
krafte (vgl. Prengel 2014). Teilweise werden ,,Fachkrifte fir Inklusion“ im Be-
reich der frithkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung weitergebildet, an-
dernorts werden externe Fachkrifte zeitweise speziell fiir die Begleitung von
Kindern mit genehmigter Eingliederungshilfe gemafl SGB XII hinzugezogen.
Teamfortbildungen zur Realisierung inklusiver Padagogik finden nur in Ausnah-
mefillen statt, ebenso heterogen ist die entsprechende Praxis der Weiterbildun-
gen sowie der Ausbildung an Fachschulen/-akademien bzw. Hochschulen (vgl.
DJI/WIiFF 2013; Seitz, Finnern, Korff & Thim 2013).

Die in den letzten Jahren gestirkte Anerkennung von Kitas als Bildungsorte
hat somit verschiedene Seiten. So erfihrt die frithkindliche Bildung mehr bil-
dungspolitische Aufmerksamkeit, die Qualitatssicherung frithkindlicher pida-
gogischer Praxis wird unterstiitzt und es bestehen Chancen, tiber den frithen Zu-
gang aller Kinder zu Erziehung, Bildung und Betreuung einen Beitrag zu mehr
Bildungsgerechtigkeit zu leisten. Dabei fillt jedoch in der Praxis zugleich eine
Tendenz zu defizitorientierten Konzepten der Pravention und Intervention auf
(kritisch Hasselhorn 2010). So werden in vielen Bundeslandern verschiedene Di-
agnostikverfahren und Screenings systematisch und flichendeckend implemen-
tiert, etwa zur Sprachentwicklung, oder die ICF wird als normierendes Instru-
ment eingesetzt, um frith ,Risikokinder” negativ herauszufiltern (zur Kritik
Diehm u. a. 2013; Kelle u. a. 2017).

Im Einzelfall werden auf diesem Weg dann Formen von Interventionen be-
griindet, die am einzelnen Kind ansetzen, also gezielte Sprachférderung oder
Frithforderung fiir die Kinder, die bei solchen Verfahren ,,auffallen®. Ein solches
systematisches Vorgehen scheint zundchst im Sinne der Kinder, denn die dahin-
terstehende Logik der Kompensation ist die des Erkennens und der Abfederung
von Risiken der Entwicklung. Hiermit geht aber die Schwierigkeit einher, dass
solchen standardisierten Verfahren Normalitdtsvorstellungen zugrunde liegen,
die nicht unbedingt mit der ,,Normalitit“ individuell sehr vielfaltiger Kindesent-
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wicklung tibereinstimmen miissen und vielfach eher das gesellschaftlich domi-
nante Denken hierzu spiegeln. So finden wir weit verbreitet die Annahme, ein-
sprachige Entwicklung sei die ,,bessere” und ,,unkompliziertere“ und Mehrspra-
chigkeit stelle ein Risiko dar. Dieses Denken wirkt dann machtvoll in die
Betrachtung von Kindern hinein (vgl. Hormel 2017) und kann im Einzelfall dazu
fithren, dass ein mehrsprachiges Kind eher als ,,auffillig® gilt, insbesondere wenn
dies mit kulturalisierenden Zuschreibungen von ,,Anderssein® verkniipft wird
(vgl. Amirpur 2013; Hamacher & Seitz 2019). Damit wird einer ganz bestimmten
Normalititsvorstellung im Sinne der dominanten Vorstellung gefolgt, obgleich
diese quantitativ nicht der gesellschaftlichen Normalitit entspricht (denn unter
jungen Kindern ist Einsprachigkeit schlicht der weniger wahrscheinliche Fall).
Deutlich wird damit insgesamt, dass inklusionsbezogene Konzeptentwick-
lungen ein Nachdenken {iber padagogische Grundideen erfordern. Sie betreffen
daher Kitas als Ganze und lassen sich nicht als additives ,,Zusatzprogramm® um-
setzen. Inklusion kann jedoch auf die gesamte Einrichtung bezogen als Anschub
fir Innovation und Qualititsentwicklung genutzt werden. Dies zeigen auch die
Entwicklungen der Kitas im Modellprojekt, wie im Folgenden deutlich wird.
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