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Vorwort

Inklusion ist mehr denn je eine (Zukunfts-) Aufgabe von Kindertagesein-
richtungen. Sie zielt auf Bildungsgerechtigkeit und folgt dem Anspruch,
die Wertschitzung fiir Heterogenitdt mit dem Erkennen und Abbauen
von Bildungsbarrieren zu verkniipfen. Inklusion muss praktisch wer-
den, um nicht als Phrase zu enden. Die Vorannahmen und Erkenntnisse
aus dem Ansatz Vorurteilsbewusster Bildung und Erziehung® flielen in
dieses Handbuch ein - ein Ansatz, der die Anspriiche an Inklusion mit
Zielen und Prinzipien konkretisiert, die Orientierung fiir inklusives pa-
dagogisches Handeln geben, ohne es zu géingeln.

Ein Handbuch zum Thema Inklusion - was soll es leisten? Es soll
deutlich machen, wo Inklusion im Bereich der Frithpadagogik an-
schlussfahig ist: Wie entwickeln Kinder ihre unterschiedlichen Identi-
taten in Deutschland und was wissen wir tiber Identitéts- und Moral-
entwicklung? Wie lasst sich die Geschichte des Kindergartens verstehen
in Bezug auf Gleichheit und Differenz, in Ost und West? Was brauchen
péadagogische Fachkrifte, um inklusiv und vorurteilsbewusst zu handeln
und gut mit Eltern zusammenarbeiten zu kénnen? Was kénnen wir zum
Umgang mit Heterogenitit von anderen lernen, von Bewegungen gegen
Diskriminierung und Einseitigkeiten in Europa, in den USA?

Kinderwelten im Sinne der vielen Welten, in denen Kinder auf-
wachsen, sind in diesem Buch Ausgangspunkt und Kompass: Da macht
es einen Unterschied, ob Kinder auf dem Land oder in der Stadt leben,
in welcher Region sie aufwachsen, ob die Familie Fluchterfahrung oder
eine Migrationsgeschichte hat, ob die Kinder als Jungen oder Madchen
adressiert werden, ob sie viele Geschwister haben oder keine, ob sie in
einer armen oder wohlhabenden Familie aufwachsen, ob sie mit einer
Behinderung oder mit einer Krankheit leben, ob sie einen Kindergar-
ten besuchen oder nicht, ob die sozialen Netzwerke der Familie stabil
und tragfihig sind oder eher nicht, ob der soziale Status der Familie mit
Anerkennung oder mit Ausgrenzung verbunden ist. Uber die jeweilige
Lebensgestaltung ihrer Familien werden diese Unterschiede fiir Kinder
subjektiv bedeutsam und beeinflussen ihren lernenden Zugang zur Welt.
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Kinder erschlieflen sich Sinn und Bedeutung auf eine Weise, die
von den Verhiltnissen und von den Erwachsenen zwar beeinflusst, aber
nicht vollstindig gesteuert oder kontrolliert werden kann. In den »Wel-
ten der Kinder« regieren die Kinder selbst, mit ihrem Eigensinn und
ihrer Kreativitat, ihrer je individuellen Art, das zu verarbeiten, was sie
beobachten und wahrnehmen. »Kinderwelten« sind also auch die Lern-
wege, die Kinder gehen, um ihr Verstdndnis von der Welt, ihr Bild von
sich und anderen Menschen in der Welt in einem aktiven Aneignungs-
prozess zu konstruieren. In diesem Prozess verarbeiten Kinder auch die
bewertenden Botschaften iiber sich und andere Menschen, die sie aus
ihrem Umfeld erhalten.

Einrichtungen der frithen Bildung miissen diese Kinderwelten be-
riicksichtigen. Kitas geben Qualitatsversprechen in Bezug auf die Be-
treuung, Erziehung und Bildung von Kindern und stellen sicher, dass
wirklich alle Kinder davon profitieren. Sie versprechen eine demokra-
tische Kultur, an der alle Kinder vom ersten Tag an beteiligt sind. Wie
diese Versprechen halten?

Dieses Handbuch ist als Unterstiitzung gedacht. Es fundiert die Vor-
urteilsbewusste Bildung und Erziehung als
» inklusives Bildungskonzept fiir Kindertageseinrichtungen, das Res-

pekt fiir die Vielfalt mit dem Nichtakzeptieren von Ungerechtigkeit

und Diskriminierung verbindet

» Bildungskonzept, das stereotype Vorurteile, diskriminierende Aus-
grenzung und Einseitigkeiten in den Auferungen und im Verhalten
von Menschen wie auch in den Abldufen und Gesetzmaifligkeiten
der Institutionen bewusst zum Thema macht, um die lernbehin-
dernden Implikationen von Ausgrenzung und Abwertung nicht lan-
ger zu ignorieren

» Bildungskonzept, das Kinder stark macht, weil sie eine positive

Resonanz auf das bekommen, was sie mitbringen und was sie aus-

macht, weil Kinder lernen, mit Menschen respektvoll zusammen

zu sein; und weil sie ermutigt werden, sich zusammen mit anderen
gegen Ungerechtigkeiten zu wehren

Bildungskonzepte mit einer klaren Werteorientierung fiir Gerechtig-
keit und gegen Diskriminierung braucht es gerade in Krisenzeiten: Die
gegenwirtige Covid-19-Pandemie verschirft soziale Ungleichheiten.
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Sie macht vorhandene Benachteiligungen und Demokratiedefizite, von
denen Kinder betroffen sind, sichtbarer. Dass Kinder zu Beginn der Kri-
se »vergessen« wurden, zeigen Machtungleichheiten und Prioritatenset-
zungen, die Kinder ausschlieflen.

Berlin, im September 2021

Petra Wagner



Inklusion als Werterahmen fur
Bildungsgerechtigkeit

Annika Sulzer

1.1 Was ist das: Inklusion?

Die Inklusions-Debatte hat in Deutschland eine hohe Dynamik, die
rechtlichen Verpflichtungen geschuldet ist. Vor allem mit der Ratifizie-
rung der UN Konvention iiber die Rechte von Menschen mit Behinde-
rungen durch die deutsche Bundesregierung wird Inklusion seit 2009
als zentrale gesellschaftliche Aufgabe des Bildungswesens betont. Damit
sind Veranderungen in den Strukturen der Bildungslandschaft gefor-
dert, um Auslese und Aussonderung zu beenden und Bildungsgerech-
tigkeit herzustellen.

Allerdings gibt der Begriff Inklusion reichlich Raum fiir Interpre-
tation: Inklusion von wem wohin? Und warum? Wer inkludiert wen?
Wie kann ich als Pddagogin oder Padagoge inklusiv tdtig sein? Es gibt
viele Akteur*innen und viele Stimmen, die gegenwirtig dazu Aussagen
treffen — hier seien einige genannt

Zentrale gesellschaft-

liche Aufgabe des

Bildungswesens



Definition der
deutschen
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»Inklusion - ich finde das gut, dass man mit dem Begriff mehr als nur
behinderte Kinder meintl« (Sozialpadagogin im Integrationsbereich,
Coburg)

Inklusion »eroffnet eine sichtbare gedankliche Aufhebung des gangi-
gen Zwei-Welten-Bildes: Auf der einen Seite Normalitat und auf der
anderen Seite Behinderung« (Jerg 2010, S.29).

»Inklusion bringt nichts als das Wegkiirzen von Leistungen, die wir uns
jahrelang miihsam mit der Integration aufgebaut haben!« (Erzieherin,
Bremen)

»Inklusion ist nichts anderes als weiter dartiber zu schweigen, wo in
Bildungseinrichtungen Exklusion betrieben wird.« (Bildungsforsche-
rin, England)

Die Akteur*innen bringen Inklusion mit recht verschiedenen Inhalten in
Verbindung, wie auch insgesamt im Fachdiskurs verschiedene, zum Teil
einander widersprechende Auffassungen existieren (vgl. Sulzer & Wagner
2011, S. 9ff.). Um als Konzept fiir padagogische Arbeit Handlungsrelevanz
zu erhalten, braucht Inklusion Eindeutigkeit und Zielorientierung: Was
sind ihre Kernelemente, was die tragenden Mauern und Pfeiler?

Nach einer Definition der Deutschen UNESCO-Kommission wird
»Inklusion (...) als ein Prozess verstanden, bei dem auf die verschiede-
nen Bediirfnisse von allen Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen
eingegangen wird. Erreicht wird dies durch verstirkte Partizipation an
Lernprozessen, Kultur und Gemeinwesen, sowie durch Reduzierung und
Abschaffung von Exklusion in der Bildung (...)« (DUK 2010, S.9; Her-
vorhebungen durch die Verfasserin). Diese Auffassung enthdlt mehrere
Elemente, die im Folgenden erldutert werden (ausfiihrlicher in Sulzer &
Wagner 2011, S. 18ff.).

1.2 Vielfalt ist Normalitat

Die Definition der Deutschen UNESCO-Kommission beinhaltet die Auf-
forderung, auf die verschiedenen Bediirfnisse von Kindern einzugehen.
Wie sind entsprechende padagogische Prozesse zu gestalten? Bisherige
Erfahrungen im Umgang mit sozialer Vielfalt im Bereich der Gender-
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Arbeit, der integrativen Arbeit, der interkulturellen Arbeit stellen pad-
agogische Strategien infrage, die alle Kinder gleich behandeln, weil sie
vorhandene Ungleichheitsverhdltnisse verstirken koénnen (vgl. a.a.O,,
S.12ft)). Ebenso wird eine ausdriickliche Sonderbehandlung kritisiert,
zum Beispiel im Rahmen dauerhafter homogener Gruppenbildung, da
dies die Sonderposition von Kindern mit bestimmten Merkmalen ver-
stirkt. Weder »Gleiches fiir Alle« noch »Besonderes fiir Besondere«
haben sich als Strategien im Umgang mit Verschiedenheit bewahrt. Als
Weiterentwicklung aus den gemachten Erfahrungen empfiehlt sich fiir
Inklusion eine Koppelung: Gleiches wo moglich, Besonderes wo nétig.
Kinder brauchen Unterschiedliches, um erfolgreiche Bildungsprozesse
zu durchlaufen.

Inklusion stellt demnach eine Aufforderung dar, Kinder in ihrer Un-
terschiedlichkeit wahrzunehmen und anzuerkennen - in ihrer ganzen
Personlichkeit als mehrfachzugehérig und nicht nur mit Blick auf einen
Aspekt ihrer Identitit. Es wird davon ausgegangen, dass Menschen in
sehr verschiedenen Lebenswelten leben und sich ihre Identitdten immer
aus mehreren Merkmalen und Zugehorigkeiten, veranderlichen wie un-
verdnderlichen, selbst gewéhlten wie zugeschriebenen, zusammenset-
zen. Skepsis gilt Sichtweisen, die Kinder ausschliefllich unter einem be-
stimmten Blickwinkel wahrnehmen, zum Beispiel als »behindert« oder
»nicht-deutscher Erstsprache« oder »hochbegabt«. Ein plurales Gesell-
schaftsverstindnis legt demgegeniiber einen padagogischen Blick nahe,
der alle Kinder in ihrer Mehrfachzugehérigkeit und in ihrer konkreten
Lebenslage wahrnimmt.! Dies liegt nicht »auf der Hand, es braucht Er-
kundungen und Situationsanalysen, eine bewusste Anstrengung, um sei-
nen eigenen Blick zu schérfen (Kron, Papke & Windisch 2010; Sulzer &
Wagner 2011; Prengel 2010).

Inklusion beinhaltet auch die Aufforderung, Unterschiedlichkeit
nicht zu bewerten - entlang eines »Zwei-Welten-Bildes« von Normalitat
und Abweichung, etwa »behindert« und »nicht-behindert« (vgl. Albers
2011, S.13ff.). Doch dies ist in der Praxis ein sehr hoher Anspruch, vor
allem je grofier die Unterschiede zu den eigenen Normalititen (und da-
mit verbunden: Normen) sind. Pidagogische Fachkrifte brauchen ein

1 Vgl. vertiefend Prengel 2010, Kobelt-Neuhaus 2010, Jerg 2010, Sulzer & Wagner
2011.

Gleiches, wo moglich,

Besonderes, wo noétig

Kinder in ihrer Mehr-
fachzugehdrigkeit

wahrnehmen



Normierung
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Den Blick fur

Ausgrenzung scharfen

Einen Perspektiv-

wechsel vornehmen
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Verstindnis dariiber, dass Normierung Exklusion beférdert. Die Be-
schiftigung mit Inklusion beinhaltet daher stets auch die Auseinander-
setzung mit Exklusion.

1.3 Inklusion und Exklusionsrisiken

Mit der Betonung, die Bediirfnisse aller Kinder zu berticksichtigen,
spricht die Deutsche UNESCO-Kommission ausdriicklich die Risi-
ken an, die insbesondere Minderheiten oder Personen in schwierigen
Lebenslagen tragen: dass Bildungsangebote fiir sie nicht passen, dass
Bildungseinrichtungen nicht auf ihre Bediirfnisse eingestellt sind, dass
sie Ausgrenzung erfahren, ihnen Zugehdrigkeit und Teilhabe verwehrt
wird. Die Moglichkeiten fiir Teilhabe und Zugang zu relevanten gesell-
schaftlichen Ressourcen wie Bildung, Arbeit, Wohnraum liegen dabei
nicht im Ermessen des Einzelnen, sondern sind beeinflusst von seinen
sozialen Zugehorigkeiten. Das gilt bereits fiir junge Kinder.

Das Risiko, mit ungleichen Chancen fiir Bildung konfrontiert zu
sein, haben in Deutschland gegenwirtig vor allem Kinder mit einer
korperlichen oder geistigen Beeintrachtigung, Kinder in Armutslagen,
Kinder aus Migrantenfamilien und da insbesondere Familien mit einem
Herkunftsort auflerhalb der Européischen Union, Kinder und Familien
mit muslimischen und jiidischen Glaubensanschauungen, Kinder aus
Roma-Familien und Kinder mit Fluchterfahrung sowie auch Kinder von
alleinerziehenden Eltern (Motakef 2006; ECRI 2004/2009).2

So verstanden hat Inklusion das Potenzial, in Bildungseinrichtungen
den Blick fiir Ausgrenzung zu schirfen - im Jargon der UN fiir »most
vulnerable groups« — also fiir diejenigen Kinder und deren Familien, die
nachweislich ein besonders hohes Risiko haben, von Ausgrenzung be-
troffen zu sein.

Bei Inklusion steht mithin ein Perspektivwechsel im Mittelpunkt:
Bildungseinrichtungen werden ermutigt, sich der Frage zu stellen, wo
sie in ihren Strukturen, ihrem Handeln, ihren Curricula dazu beitragen,
bestimmte Gruppen zu benachteiligen bzw. auszuschlieffen. Es wird ge-

2 Hier leisten vor allem Einrichtungen wie das Deutsche Institut fiir Menschenrech-
te, Antidiskriminierungsstellen, Sonderberichterstatter der UN und EU unabhéan-
gige Berichterstattung.
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zielt danach gefragt, welche Abldufe in den Einrichtungen zu Barrieren
werden, die eine uneingeschriankte Teilhabe behindern oder sogar ver-
hindern. Inklusion kann also nur dann erreicht werden, indem Mecha-
nismen von Exklusion wahrgenommen - und abgebaut werden.

1.4 Inklusion braucht systematische Arbeit auf mehreren
Ebenen

Gesellschaftliche Ausgrenzung und Benachteiligung bzw. Privilegierung

und Bevorteilung sind oft nicht leicht zu durchschauen, weil sie auf ver-

schiedenen Ebenen wirken, die einander wechselseitig durchdringen

(vgl. Pates et al. 2010; Gomolla 2010):

» gesamtgesellschaftlich bzw. »ideologisch-diskursiv« (a.a.O.), wenn
stereotype Darstellungen oder tradierte Norm-Vorstellungen in Me-
dien, Politik, Offentlichkeit verbreitet und reproduziert werden

» institutionell, wenn Teilhabebarrieren bestehen, die Resultat von
institutionellen Strukturen, Selbstverstandlichkeiten und Routinen
sind

» interaktional, wenn Personen zum Beispiel aufgrund ihres Alters,
ihrer Herkunft beleidigt, nicht beachtet oder missachtet und da-
durch abgewertet werden

» subjektiv, wenn Vorurteile oder blinde Flecken tiber Andere in der
eigenen Vorstellung dominieren

Diese Ebenen sind letztlich nicht voneinander zu trennen. Um Teilhabe-
barrieren zu erkennen, mit dem Ziel, sie abzubauen, kann es allerdings
hilfreich sein, sich entlang dieser Ebenen quasi als Lupen fiir die eigenen
Erkundungen und Reflexionen zu orientieren.

»Wir kdnnen das nicht fordern«

Ein Forschungsteam fiihrt einen Gesprachskreis mit aus Kasachstan
eingewanderten jungen Miittern in einer Kita in Berlin durch. Die Miit-
ter sind seit flinf bzw. sieben Jahren in Deutschland. Zum Kontakt mit
den Erzieherinnen sagen sie:



Teilhabebarrieren

erkennen
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Anna: Wir haben kaum Kontakt zu den Erzieherinnen, weil wir Probleme
mit der Sprache haben. Einfach zu ihnen zu kommen und zu sprechen,
sogar an den Elternabenden, das nun ja ... (dreht den Kopf zu Magda,).
Magda: Wir sind einfach peinlich beriihrt. Natiirlich kbnnten wir was sa-
gen und beitragen.

Anna: Ja, peinlich (nickt).

Magda: Ja, man ist sich einfach bewusst, dass neben dir Deutsche sitzen,
also sitzt du da und verhdiltst dich ruhig.

Die Mutter trauen sich auch nicht, mit den Erzieherinnen Uber ihre
Wiinsche fiir die Erziehung ihrer Kinder zu sprechen und haben das
bisher auch nicht getan.

Im Gesprach kommt die Interviewerin auch auf die Frage, ob die Mit-
ter gerne mehr von den Dingen einbringen wollen wiirden, die fiir sie
aus ihrer Heimat wichtig sind, zum Beispiel russische Lieder oder Ge-
dichte oder das Feiern von Festtagen ihrer Heimat. Die Miitter reagie-
ren begeistert, wiegeln dann aber ab:

Magda: Ja, zwei Sprachen von Beginn an zu lernen ... oder Viterchen
Frost feiern ... Vielleicht sind es aber nur wir, die das wollen.

Anna: Nun, und wir leben in ihrem Land, also wie kénnten wir so etwas
fordern?

Magda: Ja.

Die Miitter in diesem Beispiel fithlen sich nicht in der Rolle, dass sie mit
den Erzieherinnen iiber ihre Vorstellungen reden kénnten. Die Rolle hat
mit ihrer Lebenslage zu tun - zum einen sehen sie sich in ihrer Zugeho-
rigkeit als neu zugewanderte Personen in der Position, sich anzupassen
und unterzuordnen, in dem Fall an die vermeintlichen Einstellungen
der deutschen Erzieherinnen zum Umgang mit kultureller Vielfalt in der
Kita. Und zum anderen auch in ihrer Rolle als Eltern, die es aus ihrer
Heimat kennen, dass Miitter und Viter sich nicht in Kita-Belange ein-
bringen. Die Erzieherinnen mogen dieses Nicht-Einbringen wiederum
als Abwehr oder Desinteresse deuten. Das Beispiel findet sich so oder
ahnlich in einigen Kitas, wenn es um Schwierigkeiten im Kontakt mit
Eltern geht.

Die Teilhabebarrieren zeigen sich in der Qualitit der Beziehungsver-
héltnisse, in dem gefiihlten Unwohlsein der Miitter im Kontakt mit den
padagogischen Fachkriften und anderen Eltern und in der Folge in der
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eingeschrankten Beteiligung, was héufig zu einer Beeintrachtigung des
Eltern-Erzieher*innen-Kontakts fithrt, der durch die Distanz belastet
wird. Sie wirken auch im Selbstverstindnis der Miitter in der Haltung,
dass sie perspektivisch nur dann an der deutschen Gesellschaft im Gro-
fen und der Kita im Kleinen teilhaben kdnnen, wenn sie sich anpassen
und einen Austausch auf gleicher Augenhdhe nicht erwarten.

Das Beispiel verweist auf gesellschaftliche Strukturen in Deutsch-
land, in denen Migrant*innen eher das Risiko haben, nicht gleichberech-
tigt mit Nicht-Migrant*innen zu interagieren, und in denen in vielen
Bereichen Anpassung von ihnen erwartet wird und die Moglichkeits-
rdume, sich einzubringen, begrenzt werden.

Teilhabebarrieren zu erkennen hat daher auch immer etwas damit
zu tun, zu verstehen, wie die gesamtgesellschaftlichen Verhaltnisse aus-
sehen, im Kontext derer Kinder, Familien und padagogische Fachkrifte
miteinander zu tun haben. Ausgrenzung und Benachteiligung von Per-
sonen aufgrund bestimmter Merkmale geschehen selten isoliert — haufig
sind Menschen in mehreren Bereichen mit Diskriminierung bzw. mit
reguliertem Zugang zu Ressourcen konfrontiert, zum Beispiel auf dem
Wohnungsmarkt, Arbeitsmarkt, in Ausbildung und Bildungssystem
(vgl. Pates et al. 2010, S. 27ff.).

Inklusion als Aufforderung, Exklusion abzubauen, bedeutet also
eine systematische Auseinandersetzung mit Benachteiligung und Privi-
legierung in der Gesellschaft, in Bildungseinrichtungen und im konkre-
ten eigenen professionellen Handeln (vgl. Sulzer & Wagner 2011, S. 9ft.;
Albers 2011; Prengel 2010).

1.5 Inklusion betont allgemeine rechtliche Grundlagen

Die Bediirfnisse von Kindern zu berticksichtigen, ein fiir sie passendes
padagogisches Angebot zu entwickeln, so wie es fiir Inklusion angestrebt
wird, ist kein padagogischer Sonderauftrag, sondern grundlegender ge-
setzlicher Auftrag an Kindertageseinrichtungen.

Das spezifisch inklusive Moment erwachst zum einen aus der kon-
tinuierlichen Aufmerksamkeit dafiir, ob alle Kinder gleichen Zugang
zur Kita haben. Missen sich zum Beispiel die Eltern eines Kindes mit
mehrfacher korperlicher Behinderung engagieren, um ihr Recht auf

Gleicher Zugang zur

und innerhalb der Kita
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ein passendes Betreuungsangebot (und einen Betreuungsplatz) einzu-
fordern, wie es oft noch der Fall ist, oder sorgen staatliche Stellen, Ein-
richtung und Tréger dafiir, dass ein entsprechendes Angebot wohnort-
nah bereitgestellt wird und dem Kind (und seiner Familie) aus seiner
personlichen Lebenssituation kein Nachteil entsteht? Es erwachst zum
anderen aus der systematischen Aufmerksambkeit dafiir, ob auch inner-
halb der Kita jedes Kind entsprechend seiner Moglichkeiten und Féhig-
keiten teilhaben kann (vgl. Kreuzer & Ytterhus 2009; Sulzer & Wagner
2011; Sulzer 2013).

Dabei ist eine inklusiv ausgerichtete pddagogische Praxis keine im
Vergleich zu einer allgemeinen padagogischen vollig verschiedene Pra-
xis — im Gegenteil. Inklusive padagogische Praxis fokussiert allgemeine
padagogische Ablaufe (Projekte, Materialien, Interaktionen etc.) in Be-
zug darauf, inwiefern diese die unterschiedlichen Lebenslagen der Kin-
der beriicksichtigen und Risiken fiir Teilhabe mindern. Sie weist zahl-
reiche Schnittstellen mit bereits entwickelten Ansdtzen auf, die soziale
Heterogenitit zum Ausgangspunkt ihrer padagogischen Praxis machen,
wie zum Beispiel Menschenrechtsbildung, Kinderrechte-betonte An-
sitze, Demokratiepidagogik, Geschlechterbewusste Padagogik, Lebens-
formenpédagogik, Interkulturelle Pddagogik etc. (vgl. Sulzer & Wagner
2011, S. 12ft; Pates et al. 2010). Die Aktivititen haben ihre Grundlage in
den Rechten, die im Grundgesetz, in der Kinderrechtskonvention, dem
Allgemeinen Gleichbehandlungsgesetz etc. verankert wurden (vgl. Fo-
rum Menschenrechte 2011, S.9ff.). Sie fulen auf dem gesetzlichen An-
spruch, dass jedes Kind das gleiche Recht auf Bildung und das Recht auf
Schutz vor Diskriminierung hat.

Das Bildungs-, Betreuungs- und Erziehungsangebot von Kindertages-
einrichtungen »soll sich am Alter und dem Entwicklungsstand, den
sprachlichen und sonstigen Fahigkeiten, an der Lebenssituation sowie
den Interessen und Bediirfnissen des einzelnen Kindes orientieren
und seine ethnische Herkunft beriicksichtigen« (§ 22 Abs. 2 SGB VIII).
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1.6 Werteorientiertes demokratisches Handeln als Grund-
lage fiir Inklusion

Inklusion kann verstanden werden als ein gesellschaftliches und pada-
gogisches Modell, das auf bestimmten Werten beruht: der Anerkennung
der Besonderheit und Mehrfachzugehorigkeit von Individuen, der An-
erkennung dessen, dass bestimmte Gruppen eher gefihrdet sind, Bar-
rieren zu erfahren als andere, und dass es daher auch in piddagogischen
Einrichtungen Aufmerksamkeit fiir Teilhabebarrieren geben muss.

Es geht also um eine Verkniipfung der Beriicksichtigung sozialer
Vielfalt mit einer Aufmerksamkeit fiir Ausgrenzung und Ungleichbe-
handlung: Teilhabebarrieren und Diskriminierung miissen benannt
werden, damit Kinder sich in ihrer Verschiedenheit entfalten konnen.
Das Abbauen von Barrieren erfordert eine Koppelung von Diversitits-
bewusstsein und Diskriminierungskritik.

Diese Wertebasierung ist wie eine Brille, durch die padagogische
Prozesse angesehen werden - die Eckpfeiler im Bauplan oder Koordi-
naten der Landkarte fiir Inklusion. Es geht darum, Fragen iiber gesell-
schaftliche Verhailtnisse im Groflen und Kleinen zu stellen, Erkundun-
gen anzustellen und auf dieser Grundlage zu handeln.
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Der Ansatz Vorurteilsbewusster
Bildung und Erziehung® als
inklusives Praxiskonzept

Petra Wagner

2.1 Inklusive padagogische Praxis entwickeln

Der Anspruch auf Inklusion bezieht seine Legitimitat aus den Menschen-
und Kinderrechten. »Education for all« war bereits 1990 das Motto der
globalen Initiative der Vereinten Nationen fiir Bildungsgerechtigkeit
und gegen Bildungsbenachteiligung.® Im aktuellen Weltbildungsbericht
der UNESCO zum Thema »Bildung und Inklusion« wird dies bekriftigt:
»Fir alle heift fir allel« (UNESCO 2020). Praxiskonzepte miissten von
dieser Werteorientierung ausgehen und verdeutlichen, dass die Gestal-
tung einer inklusiven padagogischen Praxis nicht ausreichen wird, um
Bildungsbarrieren abzubauen, sondern von institutionellen und struk-
turellen Verdnderungen begleitet und initiiert sein muss.

3 Vgl. UNESCO: World Declaration on Education for All. Jomtien, Thailand. 5-9 March
1990, https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000127583 (Zugriff: 27.08.2021).
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Konzepte, die Kinder und Familien in ihren Mehrfachzugehorig-
keiten adressieren, die Diversititsbewusstsein mit Diskriminierungs-
kritik verkniipfen, die nicht nur individuelles professionelles Handeln,
sondern auch den institutionellen Kontext in den Blick nehmen, sind
nach wie vor Mangelware (vgl. Sulzer & Wagner 2011, S.42). Eines der
wenigen inklusiven Praxiskonzepte ist der Ansatz vorurteilsbewusster
Bildung und Erziehung, der seit 2000 vom Berliner Institut fiir den Situ-
ationsansatz im Rahmen von Kinderwelten entwickelt und bundesweit
erprobt wurde.*

Inzwischen wird der Ansatz héaufig genannt und zuweilen etwas un-
prazise rezipiert. Die Reduzierung auf die Verwendung des Adjektivs
»vorurteilsbewusst« fiir unterschiedliche Zwecke bedeutet eine Verfla-
chung des Ansatzes, insofern eine vage Qualitit angedeutet wird, ohne
auf die systematische Qualitatsentwicklung vorurteilsbewusster Bildung
und Erziehung Bezug zu nehmen. Damit wird der Eindruck erweckt, die
Qualitat lief3e sich iiber einen Vorsatz, eine programmatische Aussage
oder iiber eine Haltungsdnderung herstellen. Langjahrige Erfahrungen
mit der Implementierung vorurteilsbewusster Bildung und Erziehung in
Kitas und Schulen lassen etwas gédnzlich anderes schlussfolgern. Ein in-
klusives Praxiskonzept zu realisieren ist
» langwierig, weil sowohl das individuelle als auch das institutionelle

Lernen rund um Inklusion / Exklusion lange dauert und ohne Quali-

tatseinbuflen nicht zu beschleunigen ist,

» kooperativ, denn zu Einsichten und Erkenntnissen kommt man
nicht fiir sich alleine, sondern es bedarf eines Teams als Lerngemein-
schaft, das seine eigene Praxis kritisch erforscht,

» anspruchsvoll, weil es keine Rezepte gibt, sondern Ziele und Prinzi-
pien systematisch auf den eigenen Kontext bezogen werden miissen,

» aufwendig, weil notwendigerweise mehrere Verantwortungsebenen
einzubinden sind,

» mit Kosten verbunden, denn es verlangt neben inklusiven Struk-
turen im Bildungssystem eine kontinuierliche Investition in Fort-
bildung und fachliche Begleitung und damit in die Ermoglichung
kontinuierlicher Selbst- und Praxisreflexion der padagogischen
Fachkrifte.

4 www.kinderwelten.net.
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Praxiskonzepte fiir die Kita und Qualifizierungskonzepte sind als ein
Baustein im Grof3projekt Inklusion zu sehen.

2.2 Anforderungen an padagogische Fachkrafte

Im erziehungswissenschaftlichen Diskurs hat die Auseinandersetzung da-
riiber, welche Qualifikationsanforderungen die Implementierung von In-
klusion an padagogische Fachkrifte stellt, eben erst begonnen (vgl. Sulzer
& Wagner 2011). »Inklusionskompetenzen« konnen gesehen werden als
eine Fokussierung allgemeiner padagogischer Handlungskompetenz:

»Die Fokussierung liegt darin, das Handwerkszeug, das man als Erzie-
herin bzw. Erzieher mitbringt, kritisch zu tiberpriifen und grundlegend
um ein Bewusstsein fir Diversitat wie auch fiir Diskriminierungs- und
Ausschlussrisiken zu erganzen« (a.a.0., S.50).

In der Expertise zu Qualifikationsanforderungen, die Inklusion an friih-
padagogische Fachkrifte stellt, wird der Versuch unternommen, pada-
gogische Grundkompetenzen auf Inklusion hin zu spezifizieren (a.a. O.,
S.26ff.). Zentral ist die Kompetenz, wertebezogen im Sinne der Inklu-
sion zu handeln.

Werteorientierte Handlungskompetenz bedeutet, Inklusion als wer-
tebezogenen Begriindungszusammenhang zu vertreten, also bei konkre-
ten Entscheidungen im Alltag in der Lage zu sein, diese mit Verweis auf
Inklusion zu begriinden. Erforderlich ist eine grundlegende Entschei-
dung, gegen Exklusion und fiir Bildungsgerechtigkeit einzustehen. Es
handelt sich um eine Entscheidung, die eine Auseinandersetzung mit
moralischen Grundwerten erfordert und von Fall zu Fall wieder neu
tiberpriift und argumentiert werden muss. Ein solcher Entscheidungs-
und permanenter Klarungsprozess ist mithsam und voraussetzungs-
voll - und hat nichts zu tun mit dem einfachen Beschworen einer »Hal-
tungsdnderungs, die gegenwirtig viele Texte zu Inklusion durchzieht.

Hervorgehoben sei die methodisch-didaktische Kompetenz, die prak-
tische Antwort auf die Fragen nach dem »Wie« der Umsetzung inklusi-
ver Praxis: Wie bewerkstelligt man einen Alltag, der alle Kinder einbe-
zieht? Wie wird man ihrer Verschiedenheit gerecht? Wie interveniert

Inklusionskompetenzen

Werteorientierte

Handlungskompetenz

Methodisch-didaktische

Kompetenz
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man bei Abwertung und Ausschluss? Was sind inklusive Fragestellun-
gen, welche schlielen eher aus?

Reflexionskompetenz
Fachliches Handeln auf Einseitig-
keiten Uberprifen

Analysekompetenz Methodenkompetenz

Diversitatsbewusst und diskrimi- Diversitatsbewusst und

nierungskritisch wahrnehmen, diskriminierungskritisch
beobachten und interpretieren Praxis gestalten

[ Werteorientierte Handlungskompetenz

Fachkompetenz
Um Heterogenitat und Kooperationskompetenz

Diskriminierung und ihre Wertschatzend kinderorientiert
Implikationen fiir junge zusammenarbeiten
Kinder wissen

Grafik: Annika Sulzer

Zur Beantwortung dieser Fragen konnen sich padagogische Fachkrifte
allerdings kaum auf verfiigbares Wissen stiitzen, denn die erziehungs-
wissenschaftliche Fundierung elementardidaktischer Handlungskompe-
tenz erfolgt bislang selten auf Werteorientierungen hin (Frohlich-Gild-
hoff et al. 2014; DJI 2017).

Fiir den Bereich der inklusiven Padagogik stellt die australische For-
scherin Glenda MacNaughton in ihrer Ubersicht von Forschungsergeb-
nissen im englischsprachigen Raum ebenfalls fest, dass die Forschungs-

»Respect for Diversity«  lage liickenhaft sei. Einige Forschungsergebnisse geben allerdings Hin-
weise auf methodisch-didaktisches Handeln, das sich in der Praxis zu
»Respect for Diversity« in Bezug auf Gender, ethnisch-kulturelle Unter-
schiede, Entwicklungsunterschiede und soziodkonomische Unterschie-
de bewihrt hat.
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Es ist die Kombination von nicht-stereotyper Lernumgebung mit
dem expliziten Ansprechen von Unterschieden und dem verldsslichen
Intervenieren bei Einseitigkeiten und Diskriminierung (MacNaughton
2006, S. 3fF)).

Das verweist darauf, dass inklusive Fachkrifte methodisch-didak-
tische Kompetenzen zur Alltagsgestaltung brauchen, insbesondere zur
Raumgestaltung und zur Interaktion mit den Kindern, und eher nicht
ein bestimmtes Repertoire an Aktivititen mit Kindern, wie etwa Spiel-
anregungen oder thematische Projekte. Gefragt sind allgemeine metho-
disch-didaktische Kompetenzen mit einem Fokus auf inklusionsbezoge-
ne Fragen, die wiederum auf fachlichem Wissen dariiber aufbauen, wie
Kinder Einseitigkeiten wahrnehmen und verarbeiten.

Der Ansatz vorurteilsbewusster Bildung und Erziehung liefert mit
seinen Grundlagen, seinen Zielen, didaktischen Prinzipien und einem
erprobten Repertoire an Methoden eine realisierbare Arbeitshilfe fiir die
Gestaltung einer inklusiven padagogischen Praxis. Er ist eine Adaption
des » Anti-Bias-Approach« (= Ansatz gegen Einseitigkeiten und Diskri-
minierung), der in den 1980er Jahren von Louise Derman-Sparks in den
USA mitentwickelt wurde (vgl. Derman-Sparks & Olsen 2020; Derman-
Sparks, siehe Seite 299 ft.).

2.3 Wissen um soziale Identitaten und institutionelle Vor-
und Nachteile

Im Anti-Bias Approach wird danach gefragt, wie junge Kinder in ge-
sellschaftlichen Verhiltnissen aufwachsen, die von Ungleichheit und
Diskriminierung gekennzeichnet sind, und welche Auswirkungen dies
aufihr Selbstbild und auf ihre Vorstellungen tiber andere Menschen hat.
Unterschiede zwischen Kindern sind damit nicht reduziert auf indivi-
duelle Besonderheiten im Sinne von Neigungen oder Befindlichkeiten,
sondern verbunden mit ihren sozialen Zugehorigkeiten, die bereits frith
wesentlicher Teil ihrer Identitéten sind:

»Menschen haben viele Identitaten: ihre Identitdten als Familienmit-
glieder (Mutter, Enkel, Tante), ihre Identitat als arbeitender Mensch (Er-
zieherin, Lehrer, Schriftstellerin), ihre Identifikationen mit bestimmten
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Talenten und Interessen (als Joggerin, Tanzer, Kiinstlerin, Musiker). Sie
identifizieren sich mit bestimmten personlichen Charakteristika (ge-
sprachig, versorgend, guter Student) und mit koérperlichen Besonder-
heiten (behindert/beeintrachtigt, stark, attraktiv). All dies gehort auch
zu den Identitaten eines Kindes.

In der Anti-Bias Arbeit achten wir auf soziale Identitdten im Sinne von
Gruppenidentitdten. Sie haben einen Einfluss auf jedes Mitglied der
Gruppe und sind mit strukturellen oder institutionalisierten Vorteilen
oder Nachteilen verbunden. Die Gruppenidentitdten der padagogi-
schen Fachkrafte und die der Familien haben auBerdem einen Einfluss
darauf, welche Aspekte und Ziele der Anti-Bias Arbeit sie fiir beson-
ders wichtig und bedeutsam halten. Die Gruppenidentitdten, die fir
Anti-Bias Arbeit besonders bedeutsam sind, beziehen sich auf ethni-
sche Herkunft, Familienkultur, Hautfarbe, sozialen Status, Geschlecht,
sexuelle Orientierung und Behinderung/Beeintrachtigung« (Derman-
Sparks 2008, S.241).

Kinder lernen aktiv und beobachten aufmerksam, was sich um sie herum
ereignet. Gerade Unterschiede zwischen Menschen machen sie neugierig,
und sie haben friih ihre eigenen Theorien dariiber, wie Unterschiede ent-
stehen. Sie entnehmen ihrer Umwelt permanent Botschaften - unmittel-
bare Vorurteile genauso wie unbewusste Mitteilungen. Auch all das, was
in ihrer Umgebung unsichtbar bleibt, hat eine Bedeutung fiir sie. Sichtba-
res und Unsichtbares gibt ihnen Aufschluss dariiber, wie wichtig etwas ist.
Botschaften entnehmen sie nicht nur ihrem hauslichen Erfahrungsfeld.
Sie sind tiberall mit stereotypen Bildern konfrontiert: in Bilderbiichern,
Filmen, Slogans auf T-Shirts etc. Sobald Kinder unterscheiden kénnen,
erfahren sie auch, dass Unterschiede bewertet werden. Zunichst bezieht
sich dies auf auflere Unterschiede, auf korperliche Merkmale oder Merk-
male des Aussehens. Ohne jemals direkten Kontakt zu haben, tiberneh-
men Kinder Stereotype und Vorurteile {iber Menschen oder Gruppen von
Menschen aus all dem, was sie zuhause und im weiteren Umfeld horen
und sehen: »Man lernt Vorurteile aus dem Kontakt mit den vorherrschen-
den Einstellungen in einer Gesellschaft, nicht aus dem Kontakt mit Einzel-
nen« (Derman-Sparks 1998, S.6).

Kinder sind nicht »neutral« als junge Lerner*innen: Was sie sehen
und horen, verarbeiten sie immer auf der Grundlage ihrer sozialen Iden-
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titdten; es gibt keinen anderen Resonanzboden. Sie ziehen ihre eigen-
sinnigen Schliisse daraus und zeigen zuweilen, wie die gesellschaftlichen
Ungleichverhiltnisse Eingang in ihre Konstruktionen von Weltwissen
finden. Sie zeigen auch, dass und wie frithe Botschaften {iber soziale
Identitdten bildungsrelevant sind, indem sie Bildungsprozesse von Kin-
dern ermutigen oder behindern’:

Eine Erzieherin hort, wie sich vierjahrige Kinder in der Puppenecke
unterhalten. Drei Kinder, zwei Jungen und ein Mddchen, spielen zu-
sammen. Mark kommt zu ihnen. Einer der Jungen, der sonst haufig
mit Mark spielt, sagt: »Jetzt kannst du nicht mitspielen. Schwarze und
Weile kdnnen nicht heiraten.«

Paul (4 Jahre) ist auB3er sich: Als die anderen Kinder sahen, dass er ein-
gepinkelt hat, haben sie ihn »Baby!« genannt.

Metin (5 Jahre) malt sich selbst. Ganz genau. Schaut sich im Spiegel an
und malt. Jetzt die Haare. Metin ist blond. Er nimmt gelb — und schaut
gequalt auf den Stift, bevor er ihn ansetzt: »Ist aber eine Madchenfar-
be ...k

Lisa verteilt gerade Einladungen zu ihrem flinften Geburtstag an die
Kinder. Klaus, ein Junge mit einer angeborenen Muskelschwache, be-
kommt keine Einladung. Als die Erzieherin nachfragt, sagt Lisa: »Ein
behindertes Kind lade ich nicht zu meinem Geburtstag ein«.

Die Beispiele zeigen, dass Kinder Bewertungen entlang bestimmter
Identitdtsmerkmale vornehmen und mit Verweis darauf auch beim Aus-
handeln von Spielinteressen und bei Priferenzen fiir Spielpartner*innen
argumentieren. Dabei zeigt sich die Uberschneidung bzw. Gleichzeitig-
keit von Differenzlinien, auf die Kinder Bezug nehmen: Sie argumen-
tieren als Junge oder Méadchen, mit oder ohne Migrationshintergrund,
nehmen Bezug auf Alter, Religion, Behinderung, Familienkonstellatio-
nen, im Grundschulalter auch auf sozio6konomische Unterschiede der
Familien und sexuelle Orientierung. Das tun sie, weil sie ihre sozialen
Identitdten als Gesamtheit entwickeln und gleichzeitig in Korrespon-
denz zu ihren kognitiven und sprachlichen Fahigkeiten die Botschaften

5 Beispiele aus Kinderwelten; www.kinderwelten.net.
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