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Inklusion in der Frithpadagogik

Bildungstheoretische, empirische und padagogische Grundlagen

Eine Expertise der Weiterbildungsinitiative Friihpddagogische Fachkrafte (WiFF)



Vorwort

Dievorliegende Expertise von Annedore Prengel wurde im Auftrag der Weiterbildungsinitiative
Frihpéadagogische Fachkréfte (WiFF) erstellt.

Vergabe von Expertisen ist einer der projektspezifischen Ansétze der WiFF. So werden Wissen
und Erkenntnisse tiber zentrale Anliegen der Weiterbildung frithpddagogischer Fachkréfte zusam-
mengetragen und aufbereitet. Die Verantwortung fiir die fachliche Aufbereitung der Inhalte liegt
beiden jeweiligen Autoren. Die Ergebnisse der Expertisen flieBen in die weitere Projektgestaltung
und werden friihzeitig der Fachoffentlichkeit préasentiert mit dem Ziel, die aktuellen fachlichen
und fachpolitischen Diskurse anzuregen.

In ihrer Expertise stellt Annedore Prengel die historischen und theoretischen Grundlagen
inklusiver Ansétze dar, zieht empirische Daten zu Heterogenitét im Elementarbereich heran
und beschreibt, welche Anforderungen und Konsequenzen sich hieraus fiir die pddagogischen
Fachkréafte ergeben. Der Komplexitédt des Gegenstandes entsprechend lassen sich dazu keine
Patentrezepte formulieren. Stattdessen enthélt die Expertise eine differenzierte Darstellung der
Potenziale einer inklusiven Frithpddagogik, ohne jedoch die Paradoxien und Widerspriche, die
das Thema in sich birgt, zu tibersehen.

Minchen, im September 2010

f "
] e, f 7
i e G (A - o o { '
Y [ (I L A - o A ) L’l‘ [}

Angelika Diller Hans Rudolf Leu
Projektleitung WiFF Wissenschaftliche Leitung WiFF



Inhalt

Einleitung - Thema, Fragestellung, Aufbau

Separation und Integration - Historische Traditionslinien

und aktueller Entwicklungsstand

2.1 Historische Entwicklungslinien der Frithpddagogik

2.2 Historische Entwicklungslinien der Schulpddagogik

2.3 Erhebungen zur institutionellen Integration im Elementarbereich
2.4 Separative Traditionen im deutschen Bildungswesen

2.5 DieUN-Behindertenrechtskonvention - Impuls und Herausforderung

Inklusion und Heterogenitéat: Theoretische Perspektiven
3.1 Zum Theorem Inklusion
3.2 Zum Theorem Heterogenitét
3.2.1 Verschieden, ohne einander untergeordnet zu sein
3.2.2 Heterogenitét der Kinder und Probleme der Kategorienbildung
3.3 Heterogene Ausgangslagen der Kinder - Fazit

Ausgewadhlte empirische Zugidnge zu kindlichen Ausgangslagen
4.1 Kritikam Umgang mit Heterogenitét in exemplarischen Studien
4.2 Studien zur kindlichen Heterogenitét

Konzeptionen und Erhebungen zur Inklusiven Pddagogik im Kindergarten
5.1 Institutionelle Ebene

5.2 Beziehungsebene

5.3 Didaktische Ebene

5.4 Professionelle Ebene

Internationale

Entwicklungen der Inklusiven Pddagogik

6.1 Internationale Vernetzung

6.2 Inklusion in der Frithpddagogik — am Beispiel Schweden
unter Mitarbeit von Sebastian Schultz
6.2.1 Politik und Curricula im Elementarbereich
6.2.2 Praxisim schwedischen Elementarbereich

Potenziale und Probleme Inklusiver Frithpéddagogik - Zusammenfassung

Literatur

11
12
15
16

18
18
19
20
21
23

24
24
25

28
28
30
33
34

36

36

38

39

40

42

46



1 Einleitung-Thema,
Fragestellung, Aufbau

Das Thema Inklusion in der Friihpddagogik!® stellt die
soziale Zugehorigkeit und Partizipation der jungen
Generation in ihren frithen Lebensjahren in das Zen-
trum der wissenschaftlichen und praxisbezogenen
Auseinandersetzung um angemessene Bildungskon-
zeptionen. Neben erziehungswissenschaftlichen Ein-
sichten erhellen auch interdisziplindare Erkenntnisse
aus den Bezugswissenschaften, vor allem der Philo-
sophie, Psychologie und Soziologie, die vielfaltigen
Aspekte dieses Themenbereiches.

Die Kinder jeder neuen Generation haben die Auf-
gabe des Mitglied-Werdens in einer Gesellschaft zu be-
waltigen, und die Angehorigen der dlteren Generatio-
nen ermoglichen diesdurch Erziehung. Aufgrund der
Differenziertheit von Gesellschaften werden die
Mitglieder neuer Generationen in unterschiedliche
gesellschaftliche Orte hineingeboren. Inihren Lebens-
zusammenhingen verschiedenartig sozialisiert, ver-
arbeiten sie jeweils produktiv ihre gesellschaftlichen
Realitédten. Auf diese Differenziertheit reagieren An-
sdtze der frithpddagogischen Inklusion, indem sie
vom Lebensanfang an auf Gemeinsambkeit setzen.
Inklusion akzentuiert damit einen Gegensatz zu Ver-
héltnissen in der frithen Kindheit, die von Separation
gekennzeichnetsind.Zugleichkommenauchinklusive
Konzeptionen nicht umhin, sich mit den fiir moderne
Demokratien typischen, u.a.leistungsbezogenen Hie-
rarchiebildungen auseinanderzusetzen (Neckel 2000).

Seitden1990er-Jahren widmen sich verstarkt erzie-
hungswissenschaftliche Diskurse Inklusiver Pddagogik;
siebautaufderseitden1970er-Jahren ausformulierten
Integrativen Pddagogik auf und fiihrt sie weiter.

1 Fur Hinweise und Informationen aus ihren jeweiligen Fachge-

bieten danke ich Isabell Diehm, Gisela Dittrich, Sieglind Ellger-
Rlttgardt, Ginter Erning, Hans-Peter Fissel, Charles Gardou, Ute
Geiling, Annette Hausotter, Maria Kron, Katrin Liebers, Frank J.
Muller, Birgit Riedel, Alfred Sander, Simone Seitz, Hanno Schmitt
und Petra Wagner.
Dorit Horn und Sebastian Schultz sei fir die Exkurse und Zuarbei-
ten, die sie zu dieser Expertise beigetragen haben, gedankt. Katja
Zschipke gilt mein Dank fir Literaturbeschaffung, Erstellung des
Literaturverzeichnisses und Korrekturen.

Inklusion wird gegenwaértig zunehmend verwendet,
umsichvon Verfallsformen integrativer Praxis, die mit
internen Separationen innerhalb von Regeleinrich-
tungen einhergehen, zu distanzieren, und um - iber
die Differenzlinie behindert/nichtbehindert hinaus-
gehend - die Einbeziehung pluraler Dimensionen der
Heterogenitdt zu betonen.

Frithe Konzeptionen von Integration - wie sie
theoretisch und empirisch fundiert zum Beispiel von
der Frankfurter Forschergruppe Klein u.a. (1987) aus-
gearbeitet wurden - enthalten zentrale Kennzeichen
der pddagogischen Ansétze, die als inklusiv bezeich-
net werden. Da eine trennscharfe Unterscheidung
nicht moglich ist, folgt der vorliegende Text der
Verwendung der Begriffe Integration und Inklusion.
Institutionelle Integration ist als eine Voraussetzung
interpersoneller und didaktischer Inklusion zu sehen.

Ist von pddagogischer Integration und Inklusion die
Rede, wird meist auf die gesellschaftliche Differenz-
linie behindert/nichtbehindert Bezug genommen,
dartiber hinauswerden zunehmend aber auch andere
Differenzlinien beachtet. Diese Priorisierung ist aus
Sichtder Inklusion nicht hinnehmbar und basiert auf
der Tatsache, dass die Zuschreibung ,.Behinderung*®
nach wie vor sehr stark mit der institutionellen Se-
peration in Sondereinrichtungen verbunden ist — im
Elementarbereich fiir 28 % der behinderten Kinder
(vgl. Kapitel 2.3). Mit der Ausgrenzung von Kindern
mit Forderschwerpunkten geht die Vorstellung
einher, die nicht derart auffélligen Kinder wiirden
in ihrer Entwicklung einer Normalitdtsvorstellung
entsprechen, sodass ihre Individualitdt ausgeblendet
und die Heterogenitét einer Gruppe verleugnet wird,
die sich aus als nichtbehindert eingestuften Kindern
zusammensetzt.

Vordiesem Hintergrund sind die Aufhebungderins-
titutionellen Separation und der Besuch gemeinsamer
Bildungseinrichtungendie zentrale Voraussetzung fiir
eine Inklusive Pddagogik der heterogenen Lerngrup-
pe. Da ein bedeutender Teil der Kinder mit Behinde-
rungen nach wie vor Sondereinrichtungen besucht,
kommt bei der Thematisierung der Inklusion hiufig
die Aufmerksamkeit fiir Kinder mit Behinderungen
zum Tragen. Das Inklusionskonzept tiberschreitet
aber die Unterscheidung behindert/nichtbehindert,
indem es weitere Differenzierungen mit einbezieht,
wie: Schicht/Milieu, Kultur/Ethnie, Gender, sexuelle
Orientierungen, Religion und andere. Inklusion geht



aus von der Aufmerksamkeit fiir die Einzigartigkeit
jedesKindessowievomIdeal desgemeinsamen Lebens
und Lernens aller Kinder mit der ganzen Bandbreite
maoglicher korperlicher, psychischer, sozialer und
kognitiver Beschaffenheiten, einschlieBlich aller vor-
kommenden Starken und Schwéchen.

Waéhrend auch dasIntegrationskonzeptvon Anfang
anaufdieBesonderheitjedeseinzelnen Kindesabhob
und dichotomische Modelle von kindlicher Entwick-
lung als normal versus auffdllig kritisierte, beabsichtigt
das Inklusionskonzept auch die Beriicksichtigung
vielfaltiger kollektiver Gruppierungen. Gleichzeitig
stehtdas Inklusionskonzept fiir die Aufhebung kollek-
tiver Zuschreibungen, deren etikettierende Wirkung
hervorgehoben wird. Beider Auseinandersetzung mit
Inklusionistnicht miteinfachen Lésungenzurechnen,
denndasThemaist, wiealle pddagogischen und ande-
ren gesellschaftlichen Problemfelder, von Antinomien
durchzogen, die im folgenden Text immer wieder zur
Sprache kommen.

Somuss Inklusive Pddagogik kldren, welche Formen
der Differenzierung sie ihrerseits vorsehen will, denn
auch sie muss iberschaubare Gruppen bilden, um
arbeitsfdhig zu sein. AuBerdem muss sie Wege finden,
die beiden widerspriichlichen, aber gesellschaftlich
miteinander verschwei3ten Modi der Differenzierung
auseinanderzuhalten sowie in Beziehung zueinander
zusetzen:, horizontal “-gleichberechtigte Heterogenitdt
und ,,vertikal“-ungleiche Hierarchie.

In diesem einfiihrenden Text werden die Koordi-
naten vertikal und horizontal durchgehend als ge-
haltvolle Metaphern fiir soziale Verhéltnisse genutzt:

Vertikalitdt bezieht sich auf die Oben-Unten-Unter-
scheidung, also auf Rangfolgen in hierarchisch kons-
truierten Ordnungen.

Horizontalitdtbeziehtsich auf Differenzierungen, die
-auf Augenhohe” nebeneinanderstehen, also auf Be-
ziehungen in heterogen konstruierten Vernetzungen.

In diesem Kontext muss sich Inklusive Pddagogik
hinsichtlich jener Formen von leistungsbezogener
Hierarchiebildung positionieren, die fiir demokra-
tisch-marktwirtschaftliche Gesellschaften funktional
sind und die wir i Gegensatz zu geburtsstandischen
Hierarchien als gerechter empfinden.

Wissenschaftliches Arbeiten zum Thema Inklusion
in der Friihpddagogik hat, wie zu allen sozialwissen-
schaftlichen Themen, zwar neutral und distanziert zu
erfolgen, gehtaber zugleich mit normativen Implika-

Einleitung - Thema, Fragestellung, Aufbau

tionen einher (Beer/Bittlingmayer 2008). Diese sind
offenzulegen, da sie Erkenntnisprozesse in ihrer Ver-
wobenheit mitden Kdmpfen um Definitions-und Deu-
tungsmachtbeeinflussen.?Als grundlegend sind hier
menschenrechtliche Normen zu nennen. Ihre Prin-
zipien sind fiir die Normen demokratisch verfasster
Gesellschaften mafBgeblich, und ein Ringen um diese
Prinzipien ist ausgesprochen oder unausgesprochen
in den fir diese Studie relevanten Theorien wieder-
zufinden. Das ist theoriegeschichtlich kein Wunder,
entwickelnsich doch sozialwissenschaftliche Theorien
im gleichen historischen industriegesellschaftlichen
Kontext wie die modernen Demokratien (ebd., S. 58).

Gegenwdrtig gibt die jungst auch in Deutschland
verabschiedete Behindertenrechtskonvention der Ver-
einten Nationen (2006) einer an Inklusion orientierten
Padagogik neue Handlungsimpulse. Dabei ist es
wichtig, ethische Prinzipien, Verfassungsnormen und
padagogische Ziele nicht mit Aussagen tiber gesell-
schaftliche Wirklichkeit zu verwechseln. Demokratie
als unvollendeten Prozess zu verstehen (Enwezor u.a.
2002) beinhaltet, kontinuierlich am Widerstreit um
Ressourcen und Anerkennung zu arbeiten (Fraser|
Honneth 2003).

Die genannten wissenschaftlichen und ethischen
Voraussetzungen erfordern es, bildungs- und sozial-
philosophische Reflexionen sowie empirische Befunde
und konkrete Praxisbeziige zu verkniipfen. Eine solche
Denkweise bringt es mit sich, dass man sich immer
wieder darum bemiiht, auf Eindeutigkeiten und
Einseitigkeiten zu verzichten sowie die erwdhnten
Paradoxien und ungel6sten Probleme der Inklusiven
Pddagogikim gesellschaftlichen Machtgeflecht trans-
parent zu machen.

Vor diesem Hintergrund geht die vorliegende Ex-
pertise folgender zentraler Fragestellung nach:

- InwiefernistInklusion ein geeignetes Konzept, um
aufdieheterogenen Ausgangslagen von Kindernin

Kindertageseinrichtungen einzugehen?

2 EineindrucksvollesBeispiel dafiiristdie unterschiedliche Deutung
der Befunde der Elementstudie. Wahrend Lehmann aus seinen
Daten die Trennung der Schiilerinnen und Schiiler in verschiede-
ne Schulformen ab Klasse 5 ableitete und mit dem von ihm ge-
wahltenPublikationszeitpunktindieHamburgerDebatteumeine
Verlangerung der Primarstufe eingriff, interpretierte einige Zeit
spater Baumert die gleichen Daten in der Weise, dass gemeinsa-
mer Unterricht ebenso erfolgreich ist (Baumert 2009; Baumert/
Trenkamp 2009; Lehmann 2008).
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Fur die Suche nach Antworten auf diese Frage, die -

angesichts einer gro3en Untibersichtlichkeit der zu

bertcksichtigenden Aspekte - als roter Faden wirkt,
setzt sich die Studie im Anschluss an diese Einleitung
mit fiinf Teilfragen in fiinf Kapiteln auseinander:

- Welche historische Entwicklung fithrte zum Konzept
der pddagogischen Inklusion, wie stellt sich der
heutige Entwicklungsstand auf der institutionellen
Ebeneim Spiegel der Sozialstatistik dar und welche
Bedeutung kommt rechtlichen Dokumenten zu?
(Kapitel 2)

- Welche theoretischen Implikationen sind fir das
Verstdndnis von Heterogenitédt und fir Konzepte
der padagogischen Inklusion maBgeblich und
welche Probleme der Theoriebildung sind damit
verbunden? (Kapitel 3)

- Welche empirischen Befunde ermdoglichen Aufschliis-
se iiber heterogene Ausgangslagen? (Kapitel 4)

— Wodurch zeichnen sich Konzepte Inklusiver Pdda-
gogik im Kindergarten aus, inwiefern berticksich-
tigen sie heterogene Ausgangslagen und welche
Probleme treten dabei zutage? (Kapitel 5)

- Gibt es internationale Anregungen fiir die Entwick-
lung hierzulande? (Kapitel 6)

AbschlieBend werden die in den finf Teilen gewon-
nenen Einsichten verkniipft, die Eignung Inklusiver
Pddagogik fiir die Arbeit mit heterogenen Gruppen
im Elementarbereich reflektiert und die damit unver-
meidlich verbundenen Dilemmastrukturen zusam-
menfassend erldutert.

Die Studie konzentriert sich schwerpunktméfBig
auf die klassischen Kindergartenjahre vom dritten
Lebensjahr an bis zum Schuleintritt. Sie wird erganzt
um punktuelle Beziige zur Frage der Inklusion in den
ersten drei Lebensjahren? sowie in der Schulkind-
heit, da die Méglichkeiten Inklusiver Pddagogik im
Elementarbereich von den angrenzenden Stufen des
Bildungssystems erheblich beeinflusst werden.

3 Furdie ersten drei Lebensjahre vgl. die zusammenfassenden Aus-
fihrungen von Seitz 2009, S. 37-40. In den Abschnitt iber Unter-
suchungen zur kindlichen Heterogenitat (Kapitel 3.2) wurde ein
kurzer Einblick in Studien Gber frihgeborene Kinder aufgenom-
men, um den kaum rezipierten Erkenntnisstand im Interesse der
betroffenen Kinder zuganglicher zu machen.

2 Separation und

Integration — Historische
Traditionslinien und aktueller
Entwicklungsstand

Die aktuellen institutionellen Differenzierungen in
den Bildungssystemen moderner Gesellschaften und
die inklusiven Ansitze entstanden infolge einer lang-
jahrigeninternationalen Entwicklung, diesoaltist wie
diese Bildungssysteme selbst. Um die gegenwartigen
Formen der Separation und Integration analysieren
zu konnen, ist ein kurzer historischer Riickblick uner-
lasslich.4

Als Grindungsdokumente der neuzeitlichen
europdischen Bildungssysteme gelten zu Recht die
Schriften von Johann Amos Comenius (1592-1670).
Das Bildungsmodell von Comenius entwarf fiir die
in ihrer Verschiedenheit wahrgenommenen Kinder
vom ersten bis zum 24. Lebensjahr eine gemeinsame
systematisch gestufte Ordnung (Comenius 16571960,
S.15; Textor 1992).

In einem Zeitraum von mehr als 400 Jahren verlief
die bildungshistorische Entwicklung in den europé-
ischen Staaten unterschiedlich: In Deutschland kam es
zu einerdeutlichen Spaltung zwischen Elementar-und
Primarbereich, dieideen-und institutionengeschicht-
lich nur punktuell in wenigen Ansétzen tiberbriickt
wurde, beispielsweise in der Montessoripddagogik. In
anderen Ldndern fand dagegen eine enge Verbindung
der Frithpddagogik mit dem Schulsystem statt, so in
Frankreich mit der école maternelle.

Im Folgenden werden ausgewdhlte, fiir die Frage
der Differenzierung besonders relevante historische
Entwicklungen im frihpddagogischen und schul-
paddagogischen Bereich auf ihre jeweilige Differen-
zierung analysiert.

4 Furdieses Kapitel ist der Integrationsbegriff angemessen, da For-
men der Differenzierung und ihrer Aufhebung auf der institutio-
nellen Ebene im Vordergrund stehen.



Separation und Integration — Historische Traditionslinien und aktueller Entwicklungsstand

2.1 Historische Entwicklungslinien der
Friihpadagogik

1802 griindete dieregierende Fiirstin Pauline zur Lippe
(1769-1820) in Detmold die erste deutsche Kinder-
bewahranstalt, mit der die Geschichtsschreibung
zum Elementarbereich ihren Anfang markiert-auch
wenn es Vorldufer gegeben hat (Wehrmann 1972). In
den folgenden zwei Jahrhunderten hat sich fiir den
Kindergarten eine Erfolgsgeschichte ereignet:

»Bis1910istdie Anzahl der Einrichtungen reichsweit
auf rund 7.400 mit 560.000 Platzen angewachsen,
was einer rechnerischen Bedarfsdeckung von 13%
der drei- bis sechsjéhrigen Kinder entspricht® (Reyer
2004, S. 522).

Am Anfang des 21. Jahrhunderts besuchen tiber
90% der Kinder eines Jahrgangs friithpddagogische
Einrichtungen, das bedeutet: Fast alle Kinder neh-
men schon vor der Schule an Bildungseinrichtungen
teil, und nur eine sehr kleine Gruppe bleibt diesem
freiwilligen Bildungsangebot fern. Sucht man in der
zweihundertjdhrigen Geschichte des Kindergartens
nach Erkenntnissen zu Formen der Differenzierung
hinsichtlich der oben genannten vielfédltigen Grup-
penzugehoérigkeiten, dann werden unterschiedliche
Forschungsstédnde sichtbar (Hering/Schroer 2008;
Reyer 2004; Konrad 2004; Erning 1987a, b, c).

Amklarstenlassen sich Differenzierungen belegen,
die sich auf sozialstrukturelle Aspekte der Stdndegesell-
schaft beziehungsweise Klassengesellschaft sowie auf
Religiositdt beziehen. Die Historiografie der Frithpa-
dagogik arbeitet in dieser Hinsicht ein sozialpédago-
gisches Doppelmotiv heraus (Reyer 2004, S. 519): In
der Phase des Pauperismus wurde den Miittern der
sozialen Unterschichten Erwerbsarbeit ermdglicht,
ohne dabei die Kinder verelenden oder sie nach den
hédufig religits gepriagten Vorstellungen der Trager
erziehen zu lassen. Fur die Bildung der Kinder in den
adeligenund begiiterten Stdnden warendie Hausvéter
verantwortlich (Tenorth 2009): Das Aufwachseninden
ersten Lebensjahren unter der Obhut von Ammen,
Gouvernanten und Privatlehrern wird jedoch in den
oben genannten einschldgigen erziehungsgeschicht-
lichen Studien zur Frihpéddagogik kaum thematisiert.
Neben den Kinderbewahranstalten als neben familiale
Nothilfeeinrichtung und neben dem héuslichen Auf-
wachsen der bessergestellten Kinder entstanden im
19.Jahrhundertder Frobelsche Kindergarten und spéter

dieKindergérten, die sich durch reformpéadagogische
Einfliisse im Fin de Siécle sowie im ersten Drittel des
20. Jahrhunderts entwickelten. Die Kindergérten
fungierten zundchst als Bildungseinrichtungen fiir
Kinder hoherer Stande, als Einrichtungen fiir Kinder
aller Sténde jedoch konnten sie sich allgemein erst
langfristig durchsetzen.

Offentliche Kleinkindererziehung in Deutschland
lasst sich im Riickblick zusammenfassend kennzeich-
nen als privat getragene, nebenfamiliale, familien-
unterstiitzende Leistung fiir eine Minderheit von
bediirftigen Kindern. Im Gegensatz dazu finden sich
international, zum Beispiel in der école maternelle
in Frankreich, staatlich getragene und eng mit dem
Schulsystem verbundenevorschulische Einrichtungen
fur alle Kinder (Reyer 2006, S. 47 und 64).

Ahnlich war auch der einheitliche Kindergarten der
DDRkonzipiert: flichendeckend fiir alle Bevélkerungs-
gruppen, staatlich gelenkt und eng ans Schulsystem
gebunden. Bereits im Zuge der Bildungsreform kam
esinden Lidndern der BRD zum partiellen Ausbau des
Elementarbereichs miteigenem Bildungsauftrag und
mitvorschulischer Férderung fiir benachteiligte Kin-
der (Hering/Schréer 2008; Konrad 2004; Reyer 2004).
ImerstenJahrzehntdes 21. Jahrhunderts flammen Be-
strebungen der frithen kognitiven Leistungsférderung
wieder auf.

Alter

Neben sozialstrukturellen Differenzierungen lassen
sich fur die Frihpadagogik auch Differenzierungen
nach dem Alter historisch rekonstruieren:

,Eine Homogenisierung der Kinder nach Alter ist
in der Geschichte des Kindergartens bis heute immer
dann festzustellen, wenn im Selbstverstdndnis der
institutionellen Kleinkindererziehung eine stédrkere
Bezugnahme auf die Schule auszumachenist® (Diehm
2008, S.563).

Fur den Frobelschen Kindergarten war die alters-
gemischte Gruppenbildung maf3geblich, solange er
sichnichtander Schule orientierte. Mitzunehmender
Ausrichtung des Kindergartens auf die Schule und
dem wachsenden Einfluss der sich etablierenden
empirischen Psychologie im ersten Drittel des 20.Jahr-
hunderts breitete sich das Jahrgangsgruppenprinzip
aus-und erstin der westdeutschen Reformphase der
1970er-Jahre wurde die Homogenisierung der Grup-
pen nach Alter in Frage gestellt (Diehm 2008, S. 564).
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Geschlecht

,Eine Sortierung der Kinder nach Geschlecht erfolgte
im Kindergarten ebenso wie in seinen Vorlauferinsti-
tutionen seit den historischen Anfdngen nicht® - so
fasst Isabell Diehm (2008, S. 563) die frihpé&dago-
gische Situation hinsichtlich der Kategorie Gender zu-
sammen. Die Grinde firdie gemeinsame Erziehung
von Méadchen und Jungen liegen zum einen in der
materiellen Armut der frihpddagogischen Nothilfe-
einrichtungen, die keine Ressourcen fur eine paddago-
gisch begriindete Geschlechtertrennung aufbringen
konnten; zum anderen entsprach dem Frobelschen
Kindergarten das Familien- und Geschwistermodell
firMéadchenundJungen. Trotzdieser institutionellen
Koedukation ,richteten sich die pddagogischen
Inhalte und Ziele der Kindergartenpadagogik bis in
die siebziger Jahre des 20. Jahrhunderts dennoch an
geschlechtsspezifischen Rollenmodellen aus® (Diehm
2008,S. 563). Diese Ausrichtung manifestiert sich
beispielsweise in der klassischen Ausstattung mit
Puppenecke und Bauecke. Zu diesem heimlichen
Lehrplan der Geschlechtererziehung in Kindertages-
statten werden gegenwdrtig Alternativen entwickelt
(Prengel 2009a).

Kultur/Ethnie

Die Heterogenitatsdimension Kultur/Ethnie ist in der
aufdie Frihpadagogik bezogenen historischen Erzie-
hungswissenschaft eine Forschungsliicke. Ausnahme
dazu bilden Diskurse, die sich auf die Zeit des Nati-
onalsozialismus beziehen. Hier kam es, wie auch in
anderen gesellschaftlichen Bereichen, im Elementar-
bereich zur Funktionalisierung und Gleichschaltung
der pdadagogisch-konzeptionell, religiés und eben
auch kulturell/ethnisch geprégten Vielfalt. ,Der Fro-
belverband wird 1938 zur Selbstauflosung gezwungen,
Waldorf-und Montessori-Kindergéarten geschlossen®
(Reyer 2004, S. 525). Wilma Aden-Grossmann (2002)
rekonstruiert die nationalsozialistische SchlieBung-
judischer Kindergérten.

Behinderung

Untersuchungen zur Geschichte der Kleinkinder mit
Behinderungenim Elementarbereich sind schwerlich
zu finden. Die Studien zur Geschichte der Frithpada-
gogik vernachlassigen behinderte Kinder und Studi-
en zur Geschichte der Sonderpdadagogik sowie den
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Elementarbereich® (Ellger-Riittgardt 2008; Mockel
1988). Fiir den Zeitraum zwischen Ende des 18. Jahr-
hunderts bis zum ersten Drittel des 20. Jahrhunderts
kann angenommen werden, dass kleine Kinder mit
schweren Behinderungen im Zuge der Entstehung
und Ausdifferenzierung der Sonderpddagogik in bis
zu zehn verschiedene Fachrichtungen zum Teil in
Anstalten untergebracht wurden. In der Zeit des Na-
tionalsozialismus waren sie von Vernichtung bedroht.
Unter dem Einfluss der nach 1959 vor allem durch El-
ternvon geistigbehinderten Kindern erfolgten Griin-
dungdes Vereins der Lebenshilfe wurden wiahrend der
1960er-Jahrein Westdeutschland Sonderkindergérten
eingerichtet, die es jedoch schon zuvor in anderen
europdischen Staaten gab.

Im historischen Riickblick erscheint der Zeitraum
von der Grindung der Sonderkindergérten bis zur
Aufnahme von Kindern mit Behinderungen in Regel-
einrichtungen der elementaren Bildung als sehr kurz:

1972 entstand mit dem Kinderhaus Friedenau die
erste integrative Kindertagesstatte Berlins.

1978 kam esin der Sonnenburgstraf3e von Innsbruck
zur Griindung der ersten 6sterreichischen Integrati-
onskita (Kessler 1986).

Allerdings muss davon ausgegangen werden, dass
informell zahlreiche behinderte Kinder auch in Regel-
kindergérten untergebracht waren (Klein u.a. 1987,
S.12; Kniel/Kniel 1984).

1979 begannen durch das DJI gestiitzte Entwick-
lungs- und Forschungsaktivitdten, die sich 1980 in
der Grindung der Zeitschrift gemeinsamleben und in
der 1982 beginnenden Publikationsreihe des DJI zur
Integration behinderter Kinder niederschlugen (Klein
u.a.1987).

Die 170 Jahre nach Griindung der ersten Kinder-
garten entstehende Integrationsbewegung wurde
im Elementarbereich einflussreich und strahlte auf
das Schulwesen aus:

5 Die auf die Sonderpadagogik spezialisierte Erziehungshistoriker
in Sieglind Ellger-Ruttgardt hélt in einer persénlichen Mitteilung
(2009) zum Erkenntnisstand Folgendes fest: ,Die Geschichte der
Sonderpéddagogik im Elementarbereich ist aus meiner Sicht wirk-
lich ein Forschungsdesiderat; die ersten Einrichtungen erfolgten
in der Tat erst nach dem Zweiten Weltkrieg; es gab allerdings die
sogenannten Sammelklassen an Hilfsschulen wahrend der Wei-
marer Republik, und hier kdnnen durchaus auch jingere Kinder
aufgenommen worden sein. Ich gehe auch davon aus, dass das
Gros der behinderten Kinder im Vorschulalter entweder zuhause
oderin den Anstalten betreut wurde.”
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1981 kooperierte das Kinderhaus Friedenau mit der
Fldmingschule Berlin und somit wurde die erste inte-
grative Regelschule Deutschlands gegriindet.

2006 kam es zur Eroffnung der ersten integrativen
Kinderkrippe.

AlsVorléufer Integrativer Pddagogik in Kindergarten
und Schule in Deutschland kann das1967 gegriindete
private Kinderzentrum Miinchen gelten (Hellbriigge
1977).

1984 schlossen sich die regional aktiven Eltern-
gruppen in der Bundesarbeitsgemeinschaft (BAG)
Gemeinsam leben — Gemeinsam lernen. Eltern gegen
Aussonderung behinderter Kinder zusammen.

1987 begann mit der ersten Arbeitstagung der Inte-
grationsforscher eine Konferenzreihe, die bis heute
jahrlich fortgesetzt wird.

Firdie Verhdltnissein der DDR hdlt Andreas Pehnke
(1996) aufgrund seiner Analyse fiir den Elementar-
bereich Folgendes fest: Die zentralistische DDR-
Pddagogik unterschied zwischen ,Normalen® oder
~-Gesunden®, ,bildungsfiahigen Schwachsinnigen*®
und ,Bildungsunfiahigen®. Kinder mit schwereren
Behinderungen lebten in ,rehabilitationspddago-
gischen Heimen®, denen ,Krippen fiir Geschadigte“
vorgeschaltet waren, daneben existierte der ,Kin-
dergarten fiir Geschadigte® oder das ,,Vorschulteil an
Sonderschulen® (Pehnke 1996, S. 225; Geiling 2009).

Die Versorgung von Kindern mit schweren Behin-
derungen, getrennt von der Familie in besonderen
Anstalten, ist auch fiir Westdeutschland und andere
vergleichbare moderne Demokratien bisin die1970er-
Jahre hinein festzustellen - eine Struktur, die in den
USA eine international einflussreiche vehemente
Kritik erfuhr (Kugel/Wolfensberger 1971).

Seitiiber 20 Jahren wird nun imvereinten Deutsch-
land darum gerungen, ein flichendeckendes Angebot
institutioneller Bildung fir alle Kinder im Vorschul-
alter vorzuhalten sowie ein verpflichtendes Jahr fir
alleKinder einzufiihren-auchwennbisheute Integra-
tionund Separation im Kindergarten umstritten sind.

2.2 Historische Entwicklungslinien der
Schulpddagogik

Die Trennung zwischen Elementar- und Primarbereich
hat zur Folge, dass die Protagonisten jeder dieser bei-
den Bildungsstufen wenig Einblick in die historischen

Bedingungen und aktuellen Belange der jeweils ande-
ren Stufe haben. Um dieser gedanklichen Abspaltung
entgegenzuwirken sowie tiber Gemeinsamkeiten und
Unterschiede zwischen beiden Stufen zu informieren,
werden an dieser Stelle in aller Kiirze einige, auch fir
dieFrihpéddagogikrelevante historische Aspekte schul-
péddagogischer Separation und Integration aufgezeigt.

Dieschonseitdem17.Jahrhundertkonzipierte und
in den deutschen Territorialstaaten seither nach und
nach gesetzlich verankerte Unterrichtspflicht brauchte
fureine flaichendeckende Umsetzung eine lange Zeit.
Erstinderzweiten Halfte des19.Jahrhundertskannvon
derRealisierung der Schulbildung und einer Alphabe-
tisierung fur alle gesprochen werden (Kuhlemann
1992). Das Schulwesen war stidndisch in ein niederes
und ein hdheres Schulwesen eingeteilt; das hohere
Schulwesen trennte zusétzlich zwischen Méadchen
und Jungen. Die Mddchen und Jungen aus jenen zahl-
reichen Bevolkerungsgruppen, wie Arbeitsmigranten,
Flichtlinge,nomadisierende ethnische Minderheiten
oder andere, die nicht zur dominierenden Kultur ge-
horten, wurdenvor allem im niederen Schulwesen un-
terrichtet. Parallel dazu wurde ein ausdifferenziertes
Sonderschulwesen fiir Kinder und Jugendliche mit
Behinderungen geschaffen (Ellgar-Ruttgardt 2008).
In Deutschland wurde zu Beginn der Weimarer Repu-
blik (als erste deutsche Demokratie) fiir die ersten vier
Schuljahre die gemeinsame Grundschule als Schule fir
fastalleKinder gegriindet. Kinder mit Behinderungen
wurden weiterhin in Sonderschulen tiberwiesen oder
als ,,bildungsunfdhig” angesehen und somit aus dem
Schulwesen ganz ausgeschlossen. Auf die zweiglied-
rige Primarstufe mit Regel- und Sonderschulen folgte
die viergliedrige Sekundarstufe I mit Sonderschulen,
Volksschulen, Realschulen und Gymnasien.

Der Nationalsozialismus brachte die schulische
Gleichschaltung mit Ausgrenzung und Ermordungvon
Kindern mit Behinderungen, jiidischen Kindern und
weiteren Kindergruppen mitsich. Im nationalsozialis-
tischen Denken wurde die Verschiedenheit zwischen
Menschen grundsétzlich extrem hierarchisch ent-
worfen und die Diskriminierung sowie Vernichtung
anderer dementsprechend legitimiert.

Die deutsche Teilung fithrte zur Einrichtung der
Einheitsschulemit Ausgrenzung schwerer Behinderter
in Sonderschulen oder Internate sowie mit weiteren
informellen Differenzierungen in der DDR sowie zur
Fortsetzung der selektiven Schulstruktur in der BRD.

1
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Nach der Wiedervereinigung 1989 wurde das selektive
Modell auch in Ostdeutschland eingefiihrt. In der
zweiten Hélfte der 1970er-Jahre begann Integration
in Westdeutschland in einigen Modellversuchen an
Grundschulen, seit1989 auch in Ostdeutschland, und
breitete sich eher langsam aus, sodass heute etwa ein
FunftelderKindermit Behinderungen eine Regelschu-
le besucht. Ein wichtiges Argument fiir den gemein-
samen Unterrichtwird aus der Tatsache abgeleitet, dass
Sonderschulen tiberproportional hdufig von Kindern
aus eingewanderten Familien besucht werden und
dies als ungerecht bewertet wird (Kornmann 2003).
Hierbei wird deutlich, wie aufschlussreich es fir die
Inklusive Pddagogik ist, mehrere Dimensionen der
Heterogenitat in ihrer Verwobenheit zu beachten,
wie Schicht und Kultur Ethnie (siehe ausfiihrlich dazu
Kapitel 3).

Im Folgenden wird aufgezeigt, dass das gemein-
same Lernen und Leben im Elementarbereich bereits
weiterentwickeltistals vergleichsweise in der Schule.

2.3 Erhebungen zur institutionellen
Integration im Elementarbereich®

Der aktuelle Stand der Aufhebung von Separation
und die Realisierung institutioneller Integration im
Elementarbereich lassen sich zundchstdaran ablesen,
wie es um die Zusammensetzung der Kinder in den
Einrichtungen bestelltist. Die hierbeirelevanten sozi-
alstatistischen Aussagen sind nurdannaussagekraftig,
wenn Personen zu gro3eren Gruppen zusammenge-
fasst werden bzw. die Kinder kategorial eingeordnet
werden. In den einschlédgigen Studien werden die Da-
ten meist getrennt nach einzelnen Dimensionen der
Heterogenitit erhoben und présentiert, die interka-
tegoriale’ Beriicksichtigung mehrerer Dimensionen
findet man jedoch selten, so an einigen Stellen in der
Kinderbetreuungsstudie des D]I (Bien u.a. 2006).

6 In diesem Abschnitt wird der Terminus Integration verwendet,
weil die institutionelle Ebene beachtet wird, der Begriff Inklusion
geht, wie einleitend erldutert, Gber die institutionelle Ebene hin-
aus und bezieht die Qualitdt gemeinsamen Lebens und Lernens
mit ein, er ware darum in diesem Abschnitt weniger angebracht.

7 ZurErlauterung des Begriffs und der Problematik der Kategorisie-
rungvgl.3.2.2.
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Im Folgenden werden zunéchst Zahlen zur Unter-
bringungvon Kindern mit Behinderungen®dargelegt,
anschlieBend werden Befunde zur interkulturellen
und sozialstrukturellen Dimension des Besuchs friih-
péddagogischer Einrichtungen présentiert. Der Ab-
schnitt schliet mit Informationen tiber Forschungs-
befunde zur Bedeutung der Heterogenitdtsdimen-
sionen Gender, Intersexualitdt und gleichgeschlecht-
liche Orientierungen im Elementarbereich. Auch
wenn Schwierigkeiten der angemessenen Datener-
hebung durch den Ausweis der Zahlen zu Forder-
schulkindergérten und den schulvorbereitenden
Einrichtungen zum Teil gelost worden sind, sollten
aufgrund der verdnderten Darstellung die Daten
vorsichtig interpretiert werden.

Im Schulwesen kommtdie Integration von Kindern
mit Behinderungen au3erordentlich langsam voran,
sodass im bundesweiten Durchschnitt im Schuljahr
2010/2011 nur ca. 22% der Kinder mit festgestelltem
sonderpddagogischen Forderbedarf zur Regelschule
gehen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung
2012). Im Elementarbereich dagegen besuchen 2011
unter Einbezug der Kinder in Férderschulkinder-
garten und schulvorbereitenden Einrichtungen an
Forderschulen ca. 70% der Kinder mit festgestellter
Behinderung einen reguldren Kindergarten gemein-
sam mit nichtbehinderten Kindern, sei es in einer
Einzelintegration oder in einer dezidiert integrativ
ausgerichteten Einrichtung (ebd.). Im Jahr 2012 nah-
men 33,4%der Kindertageseinrichtungen mindestens
ein Kind mit Behinderung auf (Bertelsmann Stiftung
2013). Aus dieser Feststellung folgt, dass die Kinder im
Vorschulalter in 66,6% der Regelkindergarten ohne
Kontakt zu Kindern mit Behinderungen aufwachsen.
Zudem wird angenommen, dass Kinder mit Behinde-
rung ihren Kindergartenbesuch spéter beginnen und
das Kindergartenangebot seltener wahrnehmen als
nichtbehinderte Kinder. Allerdings muss berticksich-
tigt werden, dass viele Behinderungen erst im Laufe
der ersten Lebensjahre entstehen bzw. entdeckt und
erstab dem Zeitpunkt der offiziellen Feststellung sta-
tistisch als Behinderung erfasst werden. Bundesweit
erhielten 20113,3%der finfjéhrigen Kinder in Kinder-

8 DieimFolgenden aufgefiihrten Daten wurdenim Dezember2013
unter Berticksichtigung zusatzlicher Quellen von Josefin Lotte
(TU Dortmund) aktualisiert.
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tageseinrichtungen und Kindertagespflege eine Ein-
gliederungshilfe® (ebd.), wédhrend schatzungsweise 4
bis 5% aller Kinder behindert sind (Riedel 2007, S.13).

Daten zu Separation und Integration von Kindern
mit besonderem Forderbedarf

Die Daten aus dem Bildungsbericht 2012 belegen, dass
der gemeinsame Besuch einer Bildungsinstitution als
zentrale Voraussetzung inklusiven pddagogischen
Arbeitens gegenwartig im Elementarbereich nur
teilweise gegebenist. Die Berticksichtigung der Kinder
inForderschulkindergéirten und schulvorbereitenden
Einrichtungen, die nichtals Kindetageseinrichtungen
inderKinder-und Jugendhilfestatistik erfasst werden,
istfiir die Berechnung einer Quote der separierenden
Betreuung von elementarer Bedeutung:

»~Dennnur ein Teil der Sondereinrichtungen falltin
die Zustandigkeit der Kinder und Jugendhilfe, sodass
die Kinder- und Jugendhilfestatistik dieses Angebot
nur sehr lickenhaft erfasst. Nicht in diesen Daten
enthalten sind z.B. Vorschuleinrichtungen, die an
Sonderschulen angegliedert sind und der Schulver-
waltung unterstehen, sowie Sonderschulhorte. Diese
stellen fiirKinder mit Behinderungen in einigen west-
lichen Bundesldndern ein Angebotin einer relevanten
GroBenordnung dar.” (Riedel 2007, S. 6)

Demnachkann (nachRiedel)von einer doppeltenAn-
gebotsstrukturalsMerkmal der Bildung, Betreuungund
ErziehungvonKindern mitBehinderungen gesprochen
werden. Werden die Kinder, die Eingliederungshilfen
in Kindertageseinrichtungen oder Kindertagespflege
erhalten und die Kinder, die sich in Férderschulkinder-
gédrten oder schulvorbereitenden Einrichtungen an
Forderschulen befinden, addiert, ergibt sich fiir 2011
eineSummevonrund 84.600 Kindern (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung 2012). 28 % dieser Kinder
befinden sich in Einrichtungen, die speziell auf Kinder
mit Behinderungen ausgerichtet sind, 70% der Kinder
werden gemeinsam mit Kindern ohne festgestellte
BehinderunginKindertageseinrichtungenbetreutund
weitere 2% nutzen das Angebot der Kindertagespflege.

Die Daten unterscheiden sich jedoch fiir die 16
Bundeslédnder erheblich: die Spannweite reicht von

9 Die Kinder in schulvorbereitenden Einrichtungen und Foérder-
schulkindergarten sind hier nicht enthalten, die Quote liegt dem-
nach real etwas héher.

einem Bundesland, in dem es keine separierenden
Einrichtungen gibt und alle Kinder gemeinsam eine
Kindertageseinrichtung besuchen, bis hin zu zwei
Bundeslandern, in denen weniger als der Halfte der
Kinder mit Behinderung Regelkindertageseinrich-
tungen besuchen.

In 13 Bundeslandern befinden sich allerdings tiber
drei Viertelder Kinderin integrativen Einrichtungen,
inneunvon ihnen sind es sogar tiber 90%.

Insgesamt hat in Deutschland die Zahl der Sonder-
einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe, die nur
behinderte Kinder aufnehmen, abgenommen; sie
reduzierte sich von 691 Einrichtungen im Jahr 1998
auf 299 Einrichtungen im Jahr 2011 (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung 2012). Inwiefern sich die
Anzahl der Forderschulkindergarten und der schul-
vorbereitenden Einrichtungen verédndert hat, 14sst
sich anhand der vorliegenden Daten nicht darstellen.
Die hier zusammengetragenen Daten lassen es fir
die Bundesldnder mit niedriger Integrationsquote
fraglich erscheinen, ob die Beobachtung (der Siegener
Integrationsexpertin Maria Kron) tiberall zutrifft, dass
alle Eltern wéhlen kénnen, ob ihr behindertes Kind ei-
nenRegelkindergarten besuchtoder nicht(Kron2006).

Schicht - Kultur - Ethnie

Der Linderreport Friihkindliche Bildungssysteme 2013
machtdaraufaufmerksam, dassdie gro3e Mehrheitder
Kinderim Alterzwischen dreiund unter sechsJahrenaus
Familien mitmindestenseinem Elternteilmit Einwande-
rungsgeschichteeinenKindergartenbesucht,allerdings
seltener als Kinder ohne Migrationshintergrund (96%
versus 87%) (Bock-Famulla/Lange 2013). Aufschlussreich
werden diese Befunde, wenn auch sozio6konomische
Aspekte beriicksichtigt werden, denn Familien mit
hoéherem Bildungsniveau bringen ihre Kinder frither
und durchgéngiger in Kindertageseinrichtungen un-
ter. Die wenigen Kinder, die im Alter zwischen drei und
sechsJahren keinen Kindergarten besuchen, stammen
tendenziell aus sozial benachteiligten Familien (vgl.
Riedel 2007, Bien u.a. 2006, Schmiade/Spief3 2010).
Wird die Vergabe knapper Kindergartenplitze an die
Erwerbstatigkeit der Eltern gekoppelt, potenziert sich
dadurch die Benachteiligung:

»,Kinder niedriger Bildungsherkunft und Kinder
mit Migrationshintergrund besuchen seltener einen
Kindergarten als Kinder aus bildungsgewohnten
Milieus und Kinder mit deutscher Herkunft. Dabei
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handelt es sich um additive Effekte, d.h. weist ein Kind
einen Migrationshintergrund auf und besitzt zugleich
einen niedrigen Sozialstatus, bedeutet dies auch ein
zusatzliches Risiko, nicht an frithkindlicher Bildung
zu partizipieren® (Fuchs-Rechlin 2007, S. 216; vgl. auch:
Geier|Riedel 2009; Biichner 2008; Kreyenfeld 2007;
Becker/Tremel 2006; Becker/Lauterbach 2004).

Vor allem in Westdeutschland zeigt sich ein insti-
tutionell-internes Segregationsproblem (Leu2007): ,,Im-
mernoch gibtesEinrichtungen, indenen mehralsdie
Hélfte der betreuten Kinder zu Hause nicht Deutsch
spricht. In Westdeutschland befindet sich ein Drittel
der Kinder mit nicht-deutscher Familiensprache in
entsprechenden Einrichtungen.” (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung 2012, S. 58).

Gender-Aspekte

Entsprechend den Daten zu institutionellen Formen
der Integration und Separation im Elementarbereich
besuchen Méadchen und Jungen gemeinsam die
Kindertagesstatten, zugleich aber wird Geschlechts-
zugehorigkeit auf verschiedene Weisen von ihnen
gelebt, zudenen auch Formen gleichgeschlechtlicher
Orientierungen und Intersexualitidt gehoren. Fur
die in den Institutionen der Frihpadagogik tatigen
Pddagoginnen und Pddagogen sind dabei folgende
Datenschétzungen von Belang:

Der Anteil homosexueller Frauen und Méanner
liegt recht konstant bei mindestens 5 bis 10%. Ein
entsprechender Anteil an Kindern, die eine gleich-
geschlechtliche Orientierung entwickeln, besucht
vermutlich diese Einrichtungen. Die kleine Gruppe
der intersexuellen Kinderistin den letzten Jahren ins
offentliche Bewusstsein geriickt. Die Annahmen tiber
die Gro3e dieser Gruppe schwanken stark (zwischen
1:100 und 1:5.000). Somit ist es unerlésslich, dass sich
Erzieherinnen und Erzieher in Kindertagesstatten
bewusst machen, dass sie auch Kinder betreuen, die
bei ihrer Geburt nicht einem Geschlecht zugeordnet
werden konnten und die hdufig nach der Geburt zu
einer Operation der Geschlechtsangleichung gezwun-
gen worden sind (Bruhn 2008; Lang 2006).
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Fazit

Fir die institutionelle Integration im Spiegel sozial-

statistischer Erhebungen lésst sich ein ambivalentes

Bild zeichnen; die Einrichtungen des Elementarbe-

reichsnehmen folgende Kindergruppen institutionell

auf:

- Uber70%der Kinder mit Behinderungen,

- 90%der Kinder mit Migrationshintergrund,

- Kinder aller Schichten einschlieBlich eines erheb-
lichen, wenn auch nichtgenaubezifferbaren Anteils
der Kinder aus sozial unterprivilegierten Schichten,

- Madchen und Jungen.

Damit bietet der Elementarbereich im Vergleich zu
anderen Stufen des Bildungswesens weitgehend in-
stitutionelle Voraussetzungen fir die inklusive pada-
gogische Arbeitin den Einrichtungen. Von Separation
bzw. Exklusion in der frithen Kindheit sind die Situati-
onenderrelativwenigen Kinder bedroht, dienichtam
Besuch einer Kindertagesstétte teilhaben; es handelt
sich dabei zum Teil um Kinder, die aus besonders ris-
kanten soziokulturell benachteiligenden Lebenslagen
kommen, sowie die knapp 30% der von Behinderung
betroffenen Kinder, die in Sondereinrichtungen kei-
nen Kontakt zu Kindern ohne Behinderung haben.

Fur Forschungsvorhaben sind demnach genaue
interkategorial und intrakategorial '® ausgerichtete
Analysen zu den Lebenslagen soziokulturell benach-
teiligter Kinder anzustreben, die auch die Gruppe der
Kinder in den Blick nehmen, deren soziokulturelle
Benachteiligung in Lern- und Verhaltensproblemen
miindet, also die Kinder aus sozial ausgegrenzten,
okonomisch, sozial und kulturell von extremer Armut
betroffenen Schichten.

Die Moglichkeit, bestimmte Kinder in Sonderein-
richtungen zu iiberweisen, ist folgenreich fiir die Ver-
fasstheitder Regeleinrichtungen und fiirden Umgang
der Kinder, die diese Regeleinrichtungen besuchen.
Der Ausschluss von Kindern mit abweichenden kor-
perlichen, emotional-sozialen oder kognitiven Verhal-
tensweisen bewirkt, dass die nicht ausgeschlossenen
Kinder einem gleichsetzenden Normalitdtskonzept
unterworfen werden, das ihre Individualitdt ausblen-
det. Auf diese Weise beginnt in der Frithpddagogik

10 Zur Erlauterung der Begriffe interkategorial und intrakategorial
vgl. Kapitel 3.2.2.
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genau das, was dann im separierenden Schulsystem
mit gleichschrittig arbeitenden Jahrgangsklassen
fortgesetzt und verstarkt wird - ndmlich die Praxis
der abstufenden Separation jener Kinder, denen
zugeschrieben wird, dass sie nicht in die Einrichtung
passten, die Erziehenden durch sie tiberfordert seien
und sie an anderer Stelle besser geférdert werden
kénnten; das bedeutet die Verdrangung der Hetero-
genitdtalljener, die in der Regelschule bleiben diirfen.

2.4 Separative Traditionen im deutschen
Bildungswesen

Uberblickt man die historische Entwicklung und den
aktuellen Stand des deutschen Bildungswesens, so tre-
ten zwei Traditionen der Separation markant hervor:
- Altersstufungen,

— quasi-standische Leistungsdifferenzierungen.

Dreian Altersstufen festgemachte Einschnitte markie-
ren tiefe Zasuren. Diese sind anhand unterschiedlich
strukturierter Formen der Leistungsdifferenzierung
voneinander getrennt und miissen meist nach wie
vor durch Leistungsnachweis ein Gestalt von Schul-
reife order Schulfdhigkeitstests sowie von Zeugnis-
noten, Lehrergutachten, Priifungen oder Probezeiten
uberwunden werden:

- Einschnittzwischen Elementar- und Primarbereich,
- Einschnittzwischen Primarstufe und Sekundarstufel,
- Einschnitt zwischen Sekundarstufe I'und II.

Elementarstufe

In der Phase der frithen Bildung ist der Integrations-
grad im Laufe der historischen Entwicklung deutlich
angewachsen. Wahrend historisch zunéchst eine
institutionelle standische Trennung bestimmend war
(vgl. Kapitel 1.1), ist eine solche Differenzierung heute
nur noch informell vorzufinden, und dies aufgrund
von Einzugsbereichen, aufgrund des Angebots einiger
teurer Privateinrichtungen sowie aufgrund komplexer
Unterstiitzungsmoglichkeiten gebildeter Schichten fir
ihren Nachwuchs. Innerhalb des Elementarbereichs
existiert jedoch partiell heute immer noch eine insti-
tutionelle Trennung, die auf Leistungsstdnden beruht,
dainnennenswerten Ausmafen weiterhin Regel-und
Sondereinrichtungen nebeneinandervorhanden sind.
Im deutschen Bildungswesen istin der Elementarstufe

der Integrationsgrad am hochsten, wahrend erin den
folgenden Stufen schrittweise abnimmt.

Primarstufe

DiePrimarstufe nimmt&hnlich wie die Elementarstufe
fast alle Kinder auf, jedoch in deutlich geringerem
MaBe. Teilweise existieren noch Schuleingangsunter-
suchungen mitdem Ziel, Kinder, die als nicht schulfa-
hig eingeschétzt werden, zurtickzustellen oder in Son-
derschulenzutiberweisen. Infastallen Bundesldndern
dienen Modellversuche der neuen Schuleingangsphase
dazu, diese Zuriickstellungen zu tiiberwinden und alle
Kinder, die das Einschulungsalter erreicht haben, in
die Grundschule aufzunehmen. Insgesamt kommt es
im Laufe der Grundschulzeit fiir einen Teil der Kinder
mit Beeintrdchtigungen zum Sitzenbleiben oder zu
Sonderschuliberweisungen. Parallel dazu arbeitet
eine Minderheit der Grundschulen integrativ mit
allen Kindern.

Sekundarstufe

Auf die vierjdhrige, in Berlin und Brandenburg sechs-
jahrige Primarstufe des deutschen Bildungswesens
folgt eine neue tiefgreifende Z&sur, die mit leistungs-
bezogenen Aufnahmeverfahren fiir die Sekundarstufe
einhergeht. Wahrend fiir den Elementar- und Primar-
bereich von Zweigliedrigkeit gesprochen werden
kann, muss man fir den darauf folgenden Sekund-
arbereich von Viergliedrigkeit mit einer Tendenz zur
Dreigliedrigkeit sprechen: Gymnasien, Realschulen,
Hauptschulen und Sonderschulen werden, ergénzt
um Gesamtschulen, parallel gefiihrt; in einer wach-
senden Reihevon Bundeslandern werden Haupt- und
Realschulen zu einem Schultypus (Stadtteilschule,
Oberschule, Gemeinschaftsschule) zusammengefasst.
In der Sekundarstufe II besuchen einige Schiiler die
gymnasiale Oberstufe, wahrend andere in Fachschu-
len oder als Ergdnzung zu Berufsausbildung oder
Erwerbsarbeit zur Berufsschule gehen.

Fazit

Im Laufe der historischen Entwicklung haben die
separativen Alters- und Leistungsstufungen zur
Ausbildung getrennter Fachkulturen mit eigenen
Ausbildungsstétten gefiihrt. Wahrend die Geschlech-
tertrennung im Laufe des 20. Jahrhunderts in diesen
Fachkulturenanndhernd iiberwundenwerdenkonnte
und sich vor allem noch in der Feminisierung der
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padagogischen Berufe fiir die Elementar- und Primar-
bereiche sowie in geschlechtstypischen Ficherwahlen
derStudierenden hélt, istdie professionelle Separation
der frihpaddagogischen, grundschulpadagogischen
und sonderpddagogischen Berufe nach wie vor un-
gebrochen.

Die gemeinsame Bildung von Kindern aller Fa-
higkeitsprofile und Fahigkeitsgrade sowie mehrerer
Altersjahrgange wird in einem bedeutenden Teil der
Einrichtungen der Frithpddagogik praktiziert. In ab-
geschwéchter Form gilt diese Aussage auch fiir den
Primarbereich, wahrend sie auf Schulen des Sekundar-
bereichs noch deutlich seltener zutreffend ist.

Das deutsche Bildungswesen ist, kurz bilanziert,
insgesamt von Separation bestimmt, verbunden mit
teilintegrativen Tendenzen, die von den unteren Stu-
fen ausgehen. Der Elementarbereich bildet die Stufe
desBildungswesens, in der Integration und damitdie
Voraussetzung furr inklusives pddagogisches Handeln
am weitesten fortgeschritten ist.

2.5 Die UN-Behindertenrechtskonvention -
Impuls und Herausforderung

FiirdieInklusive Frithpddagogik sind zahlreicherecht-
liche Dokumenterelevant, so die Kinderrechtskonven-
tion (Vereinte Nationen 1989), das Kinder- und Jugend-
hilfegesetz KJHG (vgl. Kapitel 5.1), eine Reiheinternatio-
naler Erkldrungen zum Thema Inklusion, beispielswei-
se die Salamanca-Erkldrung (UNESCO1994), nationale
Vereinbarungen wie die der Kultusministerkonferenz
(KMK) (Schnell 2009). Auch der Bericht des Sonderbe-
richterstatters der Vereinten Nationen fiir das Recht
auf Bildung, Vernor Mufioz Villalobos, steht im Zu-
sammenhang volkerrechtlicher Bemiihungen um ein
inklusives Bildungssystem (Krappmann 2007). Wich-
tig fir Inklusive Pddagogik sind dartiiber hinaus die
UN-Frauenrechtskonvention (Vereinte Nationen 1979)
und das UNESCO-Ubereinkommen tiber den Schutz und
die Forderung der Vielfalt kultureller Ausdrucksformen
(UNESCO 2005).

Aufder Ebene der sechzehn Bundesldnder sind ihre
jeweiligen rechtlichen Vorgaben (Poscher u.a. 2008,

11 Vgl. den Uberblick der European Agency for Development in
Special Needs Education (2009) sowie der GEW (Schnell 2009).
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S.68-117) sowie Bildungspldne fiir den Elementarbereich
(Deutscher Bildungsserver 2009) von Bedeutung.

Auchwenn Dokumente, in denenvon Inklusion die
Rede ist, meist die Heterogenitdtsdimension behin-
dert/nichtbehindert thematisieren, stehen sie nicht
im Gegensatz zu anderen Differenzlinien und den auf
sie bezogenen Rechten; sie haben vielmehr alle eine
gemeinsame menschenrechtliche Grundlage in der
UN-Konvention von 1948.

Da es im Rahmen dieser Expertise nicht moglich
ist, die rechtlichen Entwicklungen ausfiihrlich zu be-
handeln, wurde die UN-Behindertenrechtskonvention
(Vereinte Nationen 2006) als Beispiel ausgewdhlt.
Ihr kommt gegenwaértig fiir das Thema Inklusion
als aktuellstes Dokument des Diskurses insgesamt
eine besondere Bedeutung zu; sie ist wegweisend fur
den Umgang mit allen gesellschaftlich relevanten
Differenzlinien und entfaltet gegenwartig einen
erheblichen Einfluss in gesellschaftlichen Debatten
um Inklusion und Ausgrenzung. Ihre umfassende
Bedeutungkommtdarin zum Ausdruck, dass sie-tiber
die Frage der Behinderung hinausgehend -mitneuer
Radikalitdt die Wertschétzung von Heterogenitét als
gleicheFreiheitfiirdie Verschiedenenin allen mensch-
lichen Verhéltnissen begriindet.

Die Behindertenrechtskonvention der Vereinten
Nationen war im Sommer 2009 bereits von 140 Staa-
ten unterzeichnet, dazu gehéren 26 EU-Staaten (alle
aufler Lettland). In Deutschland trat die Behinderten-
rechtskonvention am 26.03.2009 in Kraft. Der § 24 der
Konvention thematisiertexplizitden Bildungsbereich:

»(1) Die Vertragsstaaten anerkennen das Recht von
Menschen mitBehinderungen auf Bildung. Um dieses
Recht ohne Diskriminierung und auf der Grundlage
der Chancengleichheitzu verwirklichen, gewdhrleis-
ten die Vertragsstaaten ein integratives Bildungssys-
tem auf allen Ebenen und lebenslanges Lernen mit
dem Ziel, a) die menschlichen Mdoglichkeiten sowie
dasBewusstsein der Wiirde und das Selbstwertgefiihl
des Menschen voll zur Entfaltung zu bringen und die
Achtung vor den Menschenrechten, den Grundfrei-
heiten und der menschlichen Vielfalt zu stérken; b)
Menschen mit Behinderungen ihre Personlichkeit,
ihre Begabungen und ihre Kreativitdt sowie ihre geisti-
genund kérperlichen Fahigkeiten voll zur Entfaltung
bringen zu lassen; c) Menschen mit Behinderungen
zur wirklichen Teilhabe an einer freien Gesellschaftzu
befdhigen® (Vereinte Nationen 2006, § 24).
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Der Art. 24 der Behindertenrechtskonvention spricht
(nach Fissel) zwar von einem ,integrativen Bildungs-
system auf allen Ebenen® (Abs. 1) und fordert, dass
»~Menschen mit Behinderung nicht aufgrund von Be-
hinderung vom Bildungssystem ausgeschlossen wer-
den® (Abs. 2). Dabei stellen die Vertragsstaaten sicher,
,dassKinder mit Behinderungnichtaufgrund von Be-
hinderungvom unentgeltlichen und obligatorischen
Grundschulunterricht oder vom Besuch weiterfiihren-
der Schulen ausgeschlossen werden® (Abs. 2). Dabei
wurdevorallem andasSchulsystem ab der Primarstufe
gedacht, und auch die anderen Absitze haben das
Schulsystem und Unterstiitzungsmafnahmen in die-
sem System im Blick. Dervorschulische Bereich ist iiber
die Erwégensgriinde der Konvention (am Anfang) und
uber die Generalklausel des Art. 2 und tiber Art. 7 ein-
beziehbar.? Die in Deutschland strikte institutionelle
Trennung zwischen Kindergarten und Schule ist in
dieser Form international nicht iblich. Man kann also
davon ausgehen, dass der frithpddagogische Bereich
nichtiiberall von vornherein ausgeschlossen werden
soll, wennininternationalen Dokumenten von Schule
oder Schilerinnen und Schiilern die Rede ist.
Umstritten ist die Ubersetzung des im englischen
Original verwendeten Begriffs inclusive education
system, denn in der offiziellen deutschen Fassung
wird aufgrund einer Entscheidung der Kultusminis-
terkonferenz der Ausdruck integratives Bildungssystem
verwendet (Demmer 2008, S. 1). Das im Auftrag der
GEW verfasste Rechtsgutachten stellt heraus, dass der
Inklusionsbegriff die Notwendigkeit der Anpassung
desSchulwesens an die Bediirfnisse von Schiilerinnen
und Schiilern betont (Poscher u.a. 2008, S.106).
Angesichts der neuen Verpflichtungen, die die
Bundesrepublik Deutschland mitder Ratifizierung der
Behindertenrechtskonvention eingegangen ist, bleibt
abzuwarten, wie sie sich auf die alltagliche Rechts-
praxis und Rechtsprechung auswirken. Die Autoren
des GEW-Gutachtens Zum vilkerrechtlichen Recht auf
Bildung und seiner innerstaatlichen Umsetzung Ralf
Poscher, Thomas Langer und Johannes Rux (2008,
S.106) fordern genauso wie § 22a (4) des KJHG (BMFSF]
1991) die gemeinsame Forderung von Kindern mit
und ohne Behinderung, lassen dabei aber zu, dass ein
,Hilfebedarf“ oder eine ,Nichtintegrierbarkeit” des

12 Ich danke Hans-Peter Fussel fur Erlauterungen zu diesem Aspekt.

Kindesdagegen sprechenkénne-eine Auffassung, die
den Postulaten der Theorie der Inklusiven Pddagogik
widerspricht.

Insgesamt wird die Behindertenrechtskonvention in
rechtstheoretischen Studien als neue Verpflichtung
angesehen, auch im Bildungswesen Inklusion zu re-
alisieren (Bielefeldt 2006). Die Behindertenrechtskon-
vention hat fir die Humanisierung der Gesellschaft
groBe Bedeutung:

»,Indem sie Menschen mit Behinderung davon
befreit, sich selbst als ,defizitdr® sehen zu missen,
befreit sie zugleich die Gesellschaft von einer falsch
verstandenen Gesundheitsfixierung, durch die all
diejenigen an den Rand gedrdngt werden, die dem
durch Werbewirtschaft und Biopolitik vorangetrie-
benen Imperativ von Fitness, Jugendlichkeit und
permanenter Leistungsfdhigkeit nicht Gentige tun.
In diesem Sinne kommt der Diversity-Ansatz, fiir den
die Behindertenkonvention steht, zuletzt uns allen
zugute® (Bielefeldt 2006, S. 15).

Damitwird klargestellt, dass einer menschenrecht-
lich fundierten Inklusionsvorstellung tiber das Thema
Behinderunghinausuniverselle Bedeutung zukommt.
Alle Lebensweisen, die im Rahmen verschiedener Be-
zugsnormen als unterlegen, defizitdr, unzulanglich
gelten, werden als normale Bestandteile menschli-
chen Lebens und menschlicher Gesellschaft bejaht
sowie als Quelle moéglicher kultureller Bereicherung
wertgeschétzt. Dieser von der Behindertenrechtskon-
vention ausgehende Impulsist fir die Friihpddagogik
hoch einzuschétzen: Fir alle Beteiligten - fiir die
Kinder mit und ohne Behinderung, aus verschie-
denen Kulturen, mit verschiedenen Befdhigungen
und mit verschiedenen Geschlechtern, fiir die Eltern
aller dieser Kinder sowie fiir die Angehdorigen multi-
professioneller Teams - ist somit ein anerkennendes
Verstdndnis aller Lebens-und Lernweisen entworfen,
diein heterogenen Gruppen vorkommen. Eine solche
rechtlich fundierte Perspektive ist verkniipft mit den
theoretischen Grundlagen des Heterogenitéatsver-
stdndnisses und der Inklusiven Pddagogik.
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3 Inklusion und
Heterogenitét: Theoretische
Perspektiven

Die Auseinandersetzung mit der Frage nach der
Eignung von Inklusion fiir Kinder mit heterogenen
Ausgangslagen beruht auf komplexen theoretischen
Grundlagen. Die beiden Begriffe Inklusion und Hetero-
genitdtsind als zentrale Theoreme ® zu erldutern. Eine
Reihetheoretischer und zugleich empirisch-qualitativ
sowie empirisch-quantitativ fundierter Erkenntnisse
(Kalthoff u.a. 2008) haben sich darin aufgeschichtet
und ermoglichen die Prazisierung der Aussagen, die
mitder Verwendung von Inklusion und Heterogenitét
moglichsind, indem ihre originellen Beitrage zusam-
menwirken.

Die Sozialisationstheorie bietet einen weiten Rah-
men fir die Analyse der Ausgangssituationen von
Kindern. Die 6kosystemische Theorie wiederum er-
moglicht mehr perspektivische Analysen zwischen
Mikro- und Makroebene, die kompatibel sind mit der
auffrihe Beziehungen fokussierenden Bindungstheo-
rie und Transitionstheorie, die Ubergangssituationen
untersuchen. Auch die Theorie der Kindheit, die Kind-
heitsforschung, mit der fiir sie typischen besonderen
Betonung der Akteursperspektive, sowie die Sozialbe-
richterstattung erarbeiten wichtige Erkenntnisse zu
den kindlichen Lebenslagen.

Fir die Untersuchung der im Rahmen dieser Stu-
die relevanten padagogischen Konzeptionen stellen
neben den genannten Theorien die Philosophie der
Menschenrechte und der Menschenrechtsbildung, sozial-
philosophische Anerkennungstheorien, mitihrem Bezug
zu Dialogtheorien, sowie die Theorie der friihkindlichen
Bildung maBgebliche Einsichten bereit.

Auf diesem breiten Fundament an relevanten Er-
kenntnisstdnden fokussieren die Theoreme der Hetero-
genitdt und der integrativen Prozesse fiir das Thema
Inklusion in der Friihpddagogik zentrale Aspekte.

13 Theoremesind als giiltig erachtete Aussagen in komplexen Aussage-
systemen zu verstehen - sozusagen Bauelemente theoretischer
Konstruktionen.
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3.1 Zum Theorem Inklusion

Der Begriff der Inklusion ist ein anschauliches Beispiel
dafiir, wie Theorien wandern und wie ihre Bedeutung
verschoben wird (Knapp 2005; Said 1983). Inklusion
wird in unterschiedlichen Kontexten mit verschie-
denen, sich einander teilweise iberschneidenden
Bedeutungen angewandt. Seine pddagogische Ver-
wendung ist vor allem angesiedelt in den Diskursen
um die gesellschaftliche Position von Menschen mit
Behinderungen und wurde in den Disability Studies
ausformuliert. Inklusion wird in den einschldgigen
Texten meist umschrieben als uneingeschréankte
gesellschaftliche Zugehorigkeit von Menschen mit
Behinderungen, die die Individualitataller betontund
so im facettenreichen Spektrum der vielen Verschie-
denendiezuvor hervorgehobenebinédr-hierarchische
Differenz zwischen Normalitdt und davon abwei-
chenden Besonderheiten der Behinderung verblassen
lasst (Sander 2001).

Systemtheoretische Ansétze arbeiten mit der Ge-
geniiberstellung Inklusion versus Exklusion® (Bard-
mann 2008) und konzipieren damit Zugehorigkeit
im zentralen Raum als Gegensatz zu Ausgrenzung an
die Rénder der Gesellschaft. Dabei ist umstritten, ob
es Exklusion als solche tiberhaupt geben kann, denn
jeder noch so diskriminierte, unterdriickte und be-
nachteiligte Mensch bildet einen Teil der Gesellschaft,
weil jeder inirgendeiner Form soziale Beziige hat, um
iiberhauptiiberlebenzukénnen (Bude/Willisch 2008).

Im Hinblick auf Bildung bezieht sich Inklusion auf
ein pddagogisches Modell, das die Aufnahme aller
Kinder in eine Einrichtung sowie uneingeschrénkte
Teilhabe und Gemeinsamkeit auch innerhalb der Ein-
richtung vorsieht. Damit ist auch das Verhéltnis des
Inklusionsbegriffs zum Integrationsbegriff angespro-

14 Fiir die Begriffsklarung ist das seit Ferdinand de Saussure (1857-1913)
einsichtig gewordene Phanomen wichtig, dass Zeichen und ihre
Bedeutung nicht eins sind, sondern dass mit der ,Arbitraritat des
Zeichens* die Verdnderlichkeit von Bedeutungen einhergeht (Saus-
sure1916). Diese Veranderlichkeit ist allerdings nicht mit einer volun-
taristischen Bestimmbarkeit zu verwechseln, denn sie ereignet sich
im Kontext von konventionellen Bedeutungsverschiebungen in
Relation zu anderen Zeichen. Daraus folgt fiir Inklusion wie fir jeden
anderen Begriff, dass ihm keine feste Bedeutung innewohnt.

15 Im Rahmen dieser Studie werden diese Ansdtze nicht weiter eror-
tert, fiir ausfiihrlichere Auseinandersetzungen siehe den Uber-
blick von Bardmann (2008); vgl. auch die Ausfiihrungen dazu von
Seitz (2009).



chen. Fur die erste Phase der Integrationspddagogik
in Deutschland im letzten Drittel des 20. Jahrhunderts
istfestzuhalten, dass Integrationin der genannten Be-
deutung ebenso wie Inklusion definiert wurde. In der
Zwischenzeit wurde die Erfahrung gemacht, dass die
institutionelle Integration durchausinterne Segregati-
onnachsichziehenkann (Reiser1998). Die Profilierung
und Verbreitung des Inklusionsbegriffs beruht vor
allem auf der Kritik an dieser internen Separation und
fokussiert die internen Verhéltnisse innerhalb pada-
gogischer Institutionen, die nach der institutionellen
Integration entstehen. Inklusionspéddagogiklasstsich
nach dem Integrationsforscher Alfred Sander (2001)
als ,optimierte Integrationspadagogik®beschreiben.
Dabei betont er die Gemeinsamkeiten zwischen Inte-
gration und Inklusion, ohne die anstehenden Weiter-
entwicklungen zu verleugnen.

Einebisheute wegweisende, &u3erstanspruchsvolle
Bestimmung des Theorems der Integration, hinter die
aktuelle Formen des Verstdndnisses von Inklusion teil-
weise vereinfachend zuriickfallen, wurde schonin den
1980er-Jahren durch die Frankfurter Forschergruppe
um HelmutReiserim Rahmen einer komplexen Theorie
integrativer Prozessevorgelegt, dieanhand einer Studie
zum Elementarbereich entwickelt:

»Als integrativ im allgemeinsten Sinn bezeichnen
wir diejenigen Prozesse, bei denen ,Einigungen‘ zwi-
schen widerspriichlichen innerpsychischen Anteilen,
gegensétzlichen Sichtweisen, interagierenden Per-
sonen und Personengruppen zustande kommen. Eini-
gungen erfordernnichteinheitliche Interpretationen,
Ziele und Vorgehensweisen, sondern vielmehr die
Bereitschaft, die Position derjeweils anderen gelten zu
lassen, ohne diese oder die eigene Position als Abwei-
chung zu verstehen. Einigung bedeutet den Verzicht
aufdie Verfolgung des Andersartigen und stattdessen
die Entdeckung des gemeinsam Moéglichen bei Akzep-
tanz des Unterschiedlichen® (Klein u.a. 1987, S. 371.).

Integrative Prozesse bilden den Kern des Theo-
rems der Inklusion, sie enthalten die wechselseitige
Anerkennung der Verschiedenen als Bewegung von
Anndherung und Abgrenzung. Solche Einigungen
sind nicht zu verwechseln mit Angleichung und rich-
tensich gegen Hierarchisierung und Diskriminierung
in Beziehungen (Kron 2008, S. 190). Das so umrissene
komplexe Theorem der Inklusion beziehtsich aufinte-
grative Prozesse auf allen Ebenen, von der Mikroebene
intrapersoneller und interpersoneller Verhéltnisse bis

Inklusion und Heterogenitat: Theoretische Perspektiven

hin zur Makroebene gesellschaftlicher Entwicklungen
(vgl. Kapite 14). Fiir Inklusion ist die wechselseitige
Anerkennung verschiedener Positionen zentrales
Element, insofern weist sie Beziige zum Theorem der
Heterogenitit auf.

3.2 Zum Theorem Heterogenitat

Auch Heterogenitdt gehort zu den wandernden Be-
griffen, deren Wichtigkeit in verschiedenen padago-
gischen Feldern wéchst, vor allem in friith- und schul-
péddagogischen Arbeitsfeldernsowiein der Forschung,
Praxis und Ausbildung. Anders als zum ausfiihrlich
erOrterten Begriff der Inklusion findet sich eine Reihe
aktueller Publikationen, die Heterogenitdt zwar im
Titel fiihren, das Wortaber schlicht als Fremdwort fir
Unterschied oder als Forschungsvariable verwenden,
ohneden Begriff zu kldren und in einen theoretischen
Zusammenhang zu stellen (beispielsweise Bos u.a.
2004).

In dieser Expertise soll Heterogenitat als gehalt-
vollesTheorem verstanden werden, dessen Bedeutung
mit erheblichen Folgen fiir die Theoriebildung, Em-
pirie und Praxis zu kldren ist. Auch dem Wort Hetero-
genitdt wohntnicht etwa eine bestimmte Bedeutung
inne, sondern seine Bedeutungen verschieben sich
im Laufe der Zeit im Verhaltnis zu anderen Begriffen.

Umfassende Recherchennach Bedeutungender Be-
griffe heterogen bzw. Heterogenitdtin Worterbiichern
und philosophischen Nachschlagewerken wurden
von Dorit Horn (2009) durchgefihrt; dabei wurde ein
wichtiges und zugleich auch in seiner Begrenztheit
zu analysierendes Ergebnis zutage befordert: In sei-
ner Hauptbedeutung wird Verschiedenes in einem
horizontal zu verstehenden Sinne als unhierarchisch,
gleichberechtigt gefasst. Zugleich gab es historische
Verwendungsweisen, wie zum Beispiel bei Heterodo-
xie in der mittelalterlichen Kirchenlehre, in der eine
von vertikaler Uber- und Unterordnung geprigte
Bedeutung entsteht. Auch komplementére Gegen-
iiberstellungenvon Verschiedenem finden sich aktuell
in Begriffen wie Heterosexualitét.

16 Eine Ausnahme zu diesem Trend bildet der Band zum Thema
Heterogenitdt in der Grundschule von Hinz/Walthes (2009),
dabeiwerden theoretische und bildungspolitische Implikationen
des Themas kritisch reflektiert.
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Angesichts dieser heterogenen Verwendungsweisen
von Heterogenitatistes unerlésslich, in den jeweiligen
Forschungskontexten das eigene Begriffsverstédndnis
zu kldren und zu reflektieren.

3.2.1 Verschieden, ohne einander untergeordnet
zu sein

Aufgrund der genannten Recherchen soll der Begriff
der Heterogenitét in einer komplexen Bedeutung als
verschieden, ohne einander untergeordnet zu sein gefasst
werden. Diese aristotelische Bedeutung des altgriechi-
schen Adjektivs heterogenés kann heute aufgegriffen
werden, indem die egalitdre Konnotation des Begriffs
der Heterogenitat hervorgehoben wird.

In verschiedenen philosophischen und padago-
gischen Diskursen finden sich Verwendungsweisenvon
Heterogenitét, diediese Lesartstérken. Zunédchstisthier
der padagogische Integrations-bzw. Inklusionsdiskurs
selbst zu nennen, dessen zentrales Theorem beinhal-
tet, den Anderen gelten zu lassen. Ausschlaggebendes
gemeinsames Kennzeichen der sich international ent-
wickelnden Integrations- und Inklusionspadagogikist
die ,heterogeneLerngruppe®, englisch ,heterogeneous
grouping“ (Hegarty 1997, S.157), in der Zugehorigkeit
und Anerkennung nicht tiber Leistungshierarchien
vermitteltwerden, sondern perse jedemKind in seiner
unvergleichlichen Einzigartigkeitzu kommen. Charak-
teristisch ist, dass die Unterschiede zwischen Kindern
nicht beklagt, sondern freudig begrii3t und willkom-
men geheiBen werden. Bemerkenswert ist, dass dieses
Modell der erwiinschten heterogenen Lerngruppe
Néahe zu sozialphilosophischen Konzepten aufweist.
Solche sozialphilosophischen Beziige bieten vor allem
die Kritische Theorie der Frankfurter Schule mit ihrer
Emphase fiirdas ,Nichtidentische“und die Philosophie
der Postmodernemit ihren Variationen von ,,Differenz*“
(Moebius/Reckwitz 2008).

Mit diesen philosophischen Diskursen lassen sich,
ausgehend von der oben genannten aristotelischen
Bedeutung, mehrere komplexe Interpretationen von
Heterogenitédt begriinden.

Dazu gehoren heterogen als
- anders als der/die Andere (interindividuelle, syn-

chronische Heterogenitit),

- anders als die Anderen (interkollektive, synchro-
nische Heterogenitét),

- andersalsdiesichtbaren Anteile des Subjekts (intra-
personelle Heterogenitét),

20

- verdnderlich in der Zeit (diachronische Heteroge-
nitét),

- andersalsbekannt (erkenntnistheoretische Hetero-
genitét, Nichtidentisches).

Allediese Bedeutungsebenen des Heterogenen haben
gemeinsam, dass Verschiedenes als nichthierarchisch,
alsoalsegalitér zu denken istund wertgeschéatzt wird.
Damit geht eine Haltung des permanenten Fragens
nach dem,wasimVerhaéltniszu einer Erkenntnis noch
~-anderswire®, einher, die eine Offenheit fiir dasnoch
Unbekannte in Gang hélt. Heterogenitéit akzentuiert
damit einen Widerspruch zu einer ganzen Reihe von
eingeschliffenen Formen des Unterscheidens, so zu
hierarchisierenden, komplementéren, dialektischen,
identifizierenden, zentralistischen,dogmatischen und
monistischen Denkfiguren.

In diesem Zusammenhang werden die Koordina-
ten vertikal und horizontal als Metaphern fir soziale
Verhdltnisse genutzt:

- Vertikalitdtveranschaulichtdie Oben-Unten-Unter-
scheidung, also Rangfolgen in hierarchisch kons-
truierten Ordnungen.

- Horizontalitdtveranschaulicht Differenzierungen,
die ,auf Augenhohe® nebeneinanderstehen, also
Beziehungen in heterogen konstruierten Annédhe-
rungen und Abgrenzungen.

Indem Heterogenititdie Anerkennungverschiedener
Lebensweisenalsgleichberechtigt postuliert, wird ihre
Horizontalitdt betont. Dieses Postulat beruht auf der
Analyse und Kritik der Verwobenheit der horizontal-
heterogenen Lebensweisen mit vertikal-hierarchi-
scher sozialer Ungleichheit. Um prézise Aussagen
zur Vertikalitdt und Horizontalitét, zu Gleichheitund
Verschiedenheit treffen zu kénnen, ist es unerlésslich,
jeweils eine Hinsicht, in der die Aussage gelten soll, ein
sogenanntes ,tertium comparationis“ zu bestimmen
(Dann 1975). Wird eine solche Prazisierung unterlas-
sen, entstehen undifferenzierte pauschalisierende
Urteile.

Mitihrer Emphase fiir Gleichheitund Verschieden-
heit weist Inklusive Pddagogik einen engen Bezug
zum Kerngedanken der Philosophie der Menschen-
rechte und der Menschenrechtsbildung, der ,,gleichen
Freiheit® auf (Bielefeldt1998). Gleichheit sollim Sinne
der Menschenrechte beziiglich gleicher Rechte als
Voraussetzung von Pluralitét gelten. Man sdf3e einem



Missverstandnis auf, wenn man anndhme, postmo-
dernes Wertschitzen von Heterogenitét stiinde im
Gegensatz zu Gleichheit, denn nur in dem durch
Gleichheit Vielfaltiges aus der Unterlegenheit in hie-
rarchischen Rangfolgen geldst wird, entsteht Freiheit.
Vielfalt ist in diesem Sinne zu verstehen als gleiche
Freiheit fiir Vielfalt. Vielfalt 1dsst sich demnach als
gleichbedeutend mit Freiheit analysieren und Vielfalt
kniipftsoan die demokratietheoretischen Traditionen
des Freiheitsbegriffs an.

Die Wertschitzung des Unterschiedenen in gesell-
schaftlichen Feldern kommtin der deutschen Sprache
im Wort Vielfalt, in der englischen Sprache im Wort
diversityzum Ausdruck und hat sich niedergeschlagen
in Konzepten der Pddagogik der Vielfalt, der Diversity
Education oder auch des Diversity Management (vgl.
die Kapitel 4 und 5).

3.2.2 Heterogenitét der Kinder und Probleme
der Kategorienbildung
Heterogenitatzeigtsich in verschiedenen Dimensionen:
- Alter/Generationen,

- Schicht/Milieu,

- Gender,

- Kultur/Ethnie,

- Disability/Ability,

- Sexuelle Orientierung,

- Region,

- Religion und andere.

GehtesumKinder, dann trittzunédchst die Dimension
desAltersinden Vordergrund. Sobald auf Teilgruppen
der Kinder Bezug genommen wird, kommen weitere
Differenzlinien ins Spiel. Solche Klassifizierungen sind
unverzichtbar, wenn man Unterscheidungen treffen
und gruppenbezogene soziale Phidnomene sichtbar
machen will, beispielsweise in der Sozialberichterstat-
tung Uber Kinder (Betz 2008; Leu 2002).

Klassifizierungen sind aber zugleich hochproble-
matisch. Wie es bereits in unterschiedlichen sozialen
Bewegungen sowie in sozial- und erziehungswissen-
schaftlichen Theorietraditionen herausgearbeitet
wurde, kénnen mit Klassifizierungen Gefahren des
Normierens, Identifizierens, Konstruierens und Rei-
fizierens sowie dariiber hinausgehend des Diskrimi-
nierens, Etikettierens und Stigmatisierens sowie im
Gegensatz dazu auch desIdealisierens und Glorifizie-
rens einhergehen.

Inklusion und Heterogenitat: Theoretische Perspektiven

In der Kindheitsforschung (Betz 2008), in der Frauen-

und Geschlechterforschung (Faulstich-Wieland 2004),

in der Interkulturellen Forschung (Engin 2010; Gomol-

la/Radtke 2009) und in den Disability Studies (Degener

2007) wurden diese problematischen Tendenzen im

Hinblick auf die jeweils dominanten Dimensionen

der Heterogenitét kritisiert sowie neue Zugange zur

Heterogenitét ihrer Zielgruppen entwickelt, indem

die Aufmerksamkeit auf intrakollektive Differenzie-

rungen und Uberschneidungen sowie auf Transgres-
sionen gerichtet wurde.

Mit Hilfe der Intersektionalitdtstheorie wurde nach
denvielfiltigen Uberschneidungen derverschiedenen
Differenzperspektiven gefragt (Klinger u.a. 2007;
McCall 2005; Knapp 2005) und das Phdnomen der Ver-
flissigung von kategorialen Befunden in Theoremen
des Transgressiven gefasst (Prengel 2008).

Diese Theorien machen darauf aufmerksam, dass
Kinder immer verschiedenen Gruppierungen zu-
gleichangehdren. Fiir pddagogische Forschungs-und
Handlungsperspektiven lasstsich somiteine Reihevon
Zugédngen herausarbeiten,in denen ganzunterschied-
liche Sichtachsen auf sich iberschneidende und sich
verdndernde kategorial zu begreifende Phdnomene
sichtbar werden konnen.

Im Folgenden werden die drei Zugénge antikate-
gorial, intrakategorial und interkategorial erlautert
(vorgeschlagenvon Vertreterinnen der Intersektiona-
litdtstheorie:McCall2005; Knapp 2005) sowie um eine
Reihe weiterer Moglichkeiten ergénzt:

- Im kategorialen Zugang werden Aussagen tber
Kindergruppen anhand einer ausgewéhlten Hete-
rogenitdtsdimension moglich.

- Im multikategorialen Zugang werden mehrere
Kategorien genutzt, sie sind allerdings begrenzt
aufgrund von jeweils konkreten limitierten For-
schungs- und Handlungskapazitéten.

- Im antikategorial-individualisierenden Zugang
werden kategoriale Zuordnungen zugunsten ei-
ner Konzentration auf individuelle Moglichkeiten
abgelehnt (Beispiele: undoing-gender sowie jede
kategoriale Zuordnung behinderter Kinder ab-
lehnende und ausschlieBlich auf Individualitat
setzende Richtungen der Inklusionspéddagogik).

- Im prdkategorialen Zugang wird zunéchst auf
kategoriale Zuordnungen verzichtet, die erst in
spdteren Phasen eingesetzt werden, zum Beispiel
in Forschungsprojekten (Bithrmann 2008).
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- Im intrakategorialen Zugang werden Differenzie-
rungen innerhalb einer kollektiven kategorialen
Einheit beachtet (McCall 2005; Knapp 2005), das
heif3t, eine gréBere Gruppe wird in Untergruppen
ausdifferenziert.

- Im interkategorialen Zugang werden Wechselwir-
kungen zwischen verschiedenen Dimensionen der
Heterogenitét einschlieBlich wechselseitiger Ef-
fektsteigerungen untersucht (McCall 2005; Knapp
2005).

Die folgenden Zuginge kénnen mit jedem der oben

genannten kombiniert werden:

- In kombinierten kategorial-individualisierenden
Zugangen werden Regelwissen und Fallverstehen
aufeinander bezogen (Oevermann 1997).

- In kombinierten kategorial-dkosystemischen oder
individualisierend-dkosystemischen Zugangen wer-
den Erkenntnisse tiber Gruppierungen oder tiber
Einzelpersonen mit Erkenntnissen tiber ihr Umfeld
kombiniert.

- Imdekonstruktiven Zugang geht es darum, katego-
riale Zuschreibungen zu analysieren.

- Im chronologischen Zugang, der ebenfalls auf alle
bisher genannten Zugédnge bezogen werden kann,
kommen dynamische Entwicklungen in der Zeitin
den Blick.

Dieses Spektrum maoglicher Erkenntnis- und Hand-
lungsperspektiven im Zeichen der Heterogenitét
lieBe sich noch erweitern. Der Riickblick in die Dis-
kurse sozialer Bewegungen und wissenschaftlicher
Strémungen, die sich der Sozialstruktur, den Ver-
héltnissen der Geschlechter, Kulturen und Genera-
tionen sowie den Lebenslagen von behinderten und
nichtbehinderten Menschen widmen, zeigt, dass die
Auseinandersetzung um Kategorien dramatisiert
und im empo6rten Debattenstil unter mehr oder
weniger expliziter Entwertung der jeweils fritheren
Kategorienbildung ausgetragen wird. Holzschnitt-
artig vereinfachend lésst sich fiir die verschiedenen
sozialwissenschaftlichen Diskurse sagen: Zunéchst
wurde Aufmerksamkeit fiir eine kategoriale Differenz,
wie unterprivilegiert-privilegiert, weiblich-mdnnlich,
eingewandert-einheimisch, kindlich-erwachsen, behin-
dert-nichtbehindert binar postuliert, anschlieBend
aber kamen intrakategoriale Ausdifferenzierungen
und interkategoriale Uberschneidungen sowie die
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Herstellung der Differenzen in alltdglichem Handeln
(~doing“-xyz) und die Moglichkeit ihrer Dekonstruk-
tion in den Blick.

Die jeweils neuen Aktanten - beispielsweise in
der Queer-Theory (Hartmann, J. 2004), in den Disabi-
lity Studies (Degener 2007), in der Kindheitsforschung
(Betz2008), in der Theorie der Transkulturalitdt (Engin
2010; Mecheril2004) oder in der Ethnisierung (Gomol-
la/Radtke 2009)-blenden mehroderwenigeraus, dass
- neue Erkenntnisse ohne die vorangehenden nicht

moglich wéren,

- aufdasNeuewiederum andere Stromungen folgen
werden,

- jede Perspektive und jede Begrifflichkeit mit be-
stimmten Moéglichkeiten und Grenzen einhergeht.

Die Denkfigurderegalitdren Differenz, dieden Kern des
Heterogenitatstheorems ausmacht, regt dazu an, die
Pluralitat von Forschungsperspektiven wertzuschét-
zen, die eigene Perspektive nicht durch Entwertung
anderer Perspektiven zu legitimieren, die Erkennt-
nisreichweite jeder Forschungsperspektive zu analy-
sieren und verschiedene Forschungsrichtungen nicht
gegeneinander auszuspielen, sondern in Beziehung
zueinander zu setzen.

Fur alle Forschungs- oder Handlungskontexte er-
weistes sich-dueto time and space-als notwendig, die
Fulle méglicher pluraler Perspektiven jeweils im Ein-
klangmitdenvorhandenen Kapazitdten zubegrenzen
sowie die jeweils gewéhlte Begrenzung zu benennen
und zu begriinden. Wenn Tanja Betzan Schicht- und
Klassenkonzeptenin Kindersurveyskritisiert, sie seien
ein ,zu grobes Maf3“ und konnten soziale Ungleich-
heitsmuster im Kinderleben ,,nicht erschépfend® ab-
bilden (Betz, 2008, S.177), ist dem hinzuzufiigen, dass
eskeine wissenschaftliche Perspektive geben kann, die
ihren Gegenstand ,.erschopfend® zu fassen bekame.

Auch mehr dimensionale Lebensstil- und Mili-
euansétze bis hin zu noch feiner differenzierenden
individuellen Biografieanalysen unterliegen perspek-
tivischer Begrenztheit. Untersuchungen mit,,grobem
MaB“ haben die wichtige Funktion, Tendenzen im
Bildungswesen auf der Makroebene zu erfassen, da
sie auf der Mikroebene keine direkte Aussagekraft
haben kénnen. Wenn Grundmann u.a. (2004) inihrer
Studie Die Umwandlung von Differenz in Hierarchie?
aufgrund ihrer Befunde fiinf Bildungsmilieus mit
unterschiedlichen Passungen zum Bildungssystem



konzipierenund auch diese anhand von Feinanalysen
der Lernausgangslagen von Kindern weiter ausdiffe-
renzieren, so zeigt sich, dass hier ein potenziell nicht
erschopfbarer Erkenntnisprozess in immer feinere
Analysen fihren kénnte. Er wird nicht aus Griinden
theoretischer Stichhaltigkeit gestoppt, sondern weil
Forschungssituationen in ihren Moglichkeiten, Wis-
sen zu produzieren und zu rezipieren, grundsétzlich
zeitlich begrenzt sind und Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftler darum grundsétzlich Komplexitéat
reduzieren missen.

In diagnostischen Situationen der pddagogischen
Praxis stehen Einzelfdlle im Fokus, also Einzelper-
sonen, Einzelgruppen oder Einzeleinrichtungen,
deren Analyse mitRegelwissenzuverbindenist. Auch
hier ist eine potenziell unabschlieBbare Erkennt-
nissituation gegeben, denn Fallverstehen kdénnte
unerschopflich viele und weitere Facetten des Falles
aufdecken, deren Begrenzung sich zum Beispiel in
Supervisionssitzungen angesichts ihrer zeitlichen
Limitierung besonders anschaulich zeigt.

Die in diesem Abschnitt dargelegten zahlreichen
Formen der Kategorienbildung bieten Anregungen
dazu, beider Thematisierung von Differenzen bewusst
die jeweils angemessene Mdoglichkeit auszuwdhlen
und so zum Beispiel individuelle, kollektive oder
andere der genannten Aspekte begrifflich zu fassen.

3.3 Heterogene Ausgangslagen der
Kinder - Fazit

Nimmt man auf dem Hintergrund des skizzierten
Verstandnisses von Inklusion und Heterogenitét
die heterogenen Ausgangslagen der Kinder im Ele-
mentarbereich in den Blick, dann sind moglichst
vielfdltige Aspekte zu beriicksichtigen sowie jeweils
unerlassliche Begrenzungen pddagogischer Hand-
lungsmoglichkeiten transparent zu machen. Eine
zentrale Aufgabe der Inklusiven Pddagogik besteht
darin, diese Einsicht in ihrer Widerspriichlichkeit
und UnabschlieBbarkeit fiir pddagogisches Handeln
fruchtbar zu machen. Voraussetzung dafur ist die
Wahrnehmung der kindlichen Adressaten in ihren
vielschichtigen Lebenslagen.

Zuden fur Inklusive Pddagogik relevanten komple-
xen Ausgangslagen von Kindern gehoren soziokultu-
relle Lebenslagen einschlieBlich soziokultureller Mili-
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eussowie (noch starker) die Akteursperspektive sowie
dieinformelle Ebene akzentuierender Lebensstile und
Biografien. Dazu kommen die auf Bildungsprozesse im
engeren Sinne bezogenen leiblichen, emotional-sozi-
alenund kognitiven Lernausgangslagen, dieu.a. Lern-
profile, Lernniveaus, Lernstile und 6kosystemische
Lernkontexte umfassen. Lebenslagen, Lebensstile
und Lernausgangslagen der Kinder kdnnen daraufhin
analysiert werden, wie sie mit vertikalen Hierarchien
verwoben sind und was Inklusive Pddagogik zu ihrer
Enthierarchisierung beitragen kann.

Inklusion und Heterogenitét sind als Theoreme der
egalitdren Differenz zu fassen, deren Starken darin
liegen, dass sie in den hier erlduterten komplexen
Bedeutungen wechselseitigaufeinander bezogen und
mitdenfiirdiese Studierelevanten Bezugstheorien aus
unterschiedlichen Diskursen kompatibel sind.
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4 Ausgewahlte empirische
Zugange zu kindlichen
Ausgangslagen

Aus der Fiille vorhandener Forschungsbefunde wer-
den in diesem Kapitel Untersuchungen vorgestellt,
die fir die Frage nach der Heterogenitit kindlicher
Ausgangslagen im Elementarbereich besonders
relevant sind. Die ausgewdahlten Studien werden im
Hinblick auf die in Kapitel 3 erérterten theoretischen
Voriiberlegungen analysiert.

4.1 Kritik am Umgang mit Heterogenitat
in exemplarischen Studien

Zahlreiche Forschungsberichte zur Heterogenitit in
der frithen Kindheit sind nur begrenzt aussageféhig,
da sie zentrale Aspekte des Themas nicht in den Blick
nehmen. Dafiir gibtesinsbesondere folgende Griinde:

Struktur des Themas Heterogenitdt

Heterogenitét fragt immer auch nach dem, was ,,an-
ders® ware, also auch nach dem, was selten, wider-
spriichlich oder noch unentdecktist. Rainer VoBkamp
(1996, S.19) stelltin seiner Auseinandersetzung mitder
Bedeutung von Heterogenitét fir die wirtschaftswis-
senschaftliche Empirie fest, dass das fiir quantitative
Studien maBgebliche Modell des reprasentativen
Individuums die Untersuchung heterogener Phéno-
mene einschréankt. Die Erkenntnis gilt auch fiir die So-
zialwissenschaften, die auf der Makroebene ansetzen,
und fur die Psychologie, wenn sie mit entwicklungs-
psychologischen binédr-konstruierten Konzepten der
Normalitat und Auffalligkeit arbeitet.

Vernachldssigung der Altersgruppe der kleinen
Kinder und der fiir sie zustdndigen Einrichtungen
Fir die umfassende empirische Untersuchung frither
Bildungsprozesse und ihrer Bedingungen sind Defizite
zubeklagen, denn Forschungsschwerpunkte zentrie-
ren sich noch immer eher um Fragen der Schulkind-
heit und Schulbildung.
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Einige derhierrelevanten kategorialen Forschungsbe-
eintrdchtigungen werdenim Folgenden exemplarisch
benannt.

Studien, dieim Sinne der Kinderforschungdie Sicht-
weisen von Kindern selbst erheben, setzen meist erst
mitdem Schulalter ein, wie die World Vision Kinderstu-
die(Hurrelmann/Andresen 2007) und das Kinderpanel
desDeutschen Jugendinstituts (Alt2007). Im DJI-Panel,
dasinsgesamtauf Langzeitentwicklungen im Schulal-
ter fokussiert, werden in der ersten Welle fiinfjéhrige
Kinder einbezogen, doch fiir diese Altersgruppe wer-
den nur die Mitter befragt (Alt 2007, S. 81.).

In groBen reprasentativen Studien, die sich auf die
frithe, vorschulische Kindheitbeziehen, wurde bisher
die Perspektive der Kinder nicht erhoben, ,dies ist
bislang nur fir dltere Jahrgénge realisiert worden*
(Rauschenbach 2009, S. 4).

Demnach stehen methodologische Weiterent-
wicklungen an, die noch Zeit brauchen, zumal die
Befragungvon Kindernim Grundschulalterlange Zeit
fur nicht realisierbar gehalten wurde (Hulst 2000).
Anregungen konnen dazu aus den in der Praxis der
Frithpddagogik kultivierten Kinderbeobachtungen
mit Protokollen von KinderduBerungen hervorgehen,
wenn Forschende die in der pddagogischen Praxis
entwickelten Erhebungsmethoden rezipieren und
weiterentwickeln.

Forschungsbegrenzung: Alter
Neben der Einschrdnkung durch die Heterogenitats-
dimension Alter sind weitere Forschungsbegren-
zungen zu nennen, die sich auf andere Heterogeni-
tatsdimensionen beziehen und damit bestimmte Kin-
dergruppen ganz oder teilweise aus den Erhebungen
ausschlieBen. So hat zum Beispiel der Kinder- und
Jugend-Gesundheitssurvey (KiGGs) den Anspruch, die
Grundgesamtheit aller Kinder und Jugendlichen in
den Blick zu nehmen, doch ,,ausgeschlossen waren
dabei leider Kinder und Jugendliche in Anstalten,
wie z.B. Krankenh&usern, Heil- und Pflegeanstalten®
(Robert Koch Institut 2007). Auch der Zwdlfte Kin-
der- und Jugendbericht, der sich explizit der vor- und
auBerschulischen Bildung widmet und damit fiir die
Frihpadagogik besonderswichtigist, lasstbestimmte
Heterogenitidtsdimensionen au3en vor:

»~Zudem werden in diesem Bericht drei Themen-
bereiche nicht explizit behandelt, die ebenso wichtig
sind, aber nur in Spezialberichten angemessen analy-



siertwerden kénnen. Esistdieszum Ersten der Zusam-
menhang von weltanschaulich-religiéser Bindung
und Aspekten der Bildung, Betreuung und Erziehung
(insbesondere der Rolle von religioser Unterweisung
auBlerhalb von Schulen), zum Zweiten die besondere
Situation von behinderten Kindern und Jugendlichen
und zum Dritten die Lage von jungen Menschen in Ein-
richtungen der Erziehungshilfe. In Anbetrachtdersich
immer deutlicher abzeichnenden starken Bedeutung
desMigrationshintergrunds von Kindern muss dieser
Thematik kiinftig ebenfalls spezielle Aufmerksamkeit
gewidmet werden. Obgleich sich die Kommission be-
muht hat, hier auf jeweils in den einzelnen Kapiteln
einzugehen, blieben die Moglichkeiten biszum Ende
dennoch unbefriedigend, nicht zuletzt deshalb, weil
beidiesem Thema nach wie vor ein erhebliches Defizit
an aussagekraftigem und zuverlédssigem Datenmate-
rial besteht (Rauschenbach 2006, S. 26 1.).

Kein Forschungsprojekt kann ,,alle*
Differenzlinien berticksichtigen

Umfassend multikategorial zu arbeiten, birgt Schwie-
rigkeiten, da immer kapazitédre und epistemische Be-
grenzungen gegebensind. Esverdient Anerkennung,
dass die Auslassungen transparent gemacht wurden.
Allerdings befremdet es, wenn beispielsweise die
Autoren eines Gesundheitssurveys erkldaren, ausge-
rechnet Kinder in Einrichtungen fiir Kranke auszu-
blenden, oder in einem Kinder- und Jugendbericht
Einrichtungen der Erziehungshilfe unberticksichtigt
bleiben - zumal psychische Beeintrachtigungen und
Verhaltensschwierigkeiten allen Beteiligten grofie
Probleme bereiten sowie langfristig eine erhebliche
biografische und gesellschaftliche Brisanz enthalten.

Die Dominanz von Normalitidtskonzepten in
entwicklungspsychologischen Stufenmodellen
und ihrer Popularitit

Dazu konnen Beispiele aus dem Zwdlften Kinder- und
Jugendbericht herangezogen werden. So werden im
Kapitel ,Die ersten Jahre - Bildung vor der Schule®
Altersnormen fiir Entwicklungsprozesse vorgesehen
sowie besondere Lebenslagen vor allem als defizitar
abgehoben (BMFSF] 2006, Teil B, Kapitel 3, S. 1131f.).
Einersolchverbreiteten Perspektive ist eine begrenzte
Berechtigung nicht abzusprechen, dennoch kann sie
vielerelevante Aspekte nichtin den Blick bekommen.
Eshatden Anschein, dassin diesem Denken Konzepte
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derInklusion, Heterogenitédt oder Pluralitditnoch nicht
rezipiertworden sind und dass deshalb die Vorstellung
von der nichtzu normierenden Vielfalt der menschli-
chen Entwicklungsverldufe nochnichtgedachtwurde,
ebenso ein Bild vom Kind, das Behinderung als normal
und somit zum menschlichen Leben gehoérend ein-
schlieBt. AuBerdem bleiben im Kapitel 3 des Zwdélften
Kinder- und Jugendberichtes? besondere Leistungen,
Begabungen oder schnelle Entwicklungen ausgeblen-
det. Auch die im gleichen Kapitel getroffenen Aussa-
gen zur Bedeutung der Geschlechtszugehorigkeitsind
weitgehend ambinédren hetero-normativen Modell
orientiertund vernachlédssigen die ein solches Modell
tiberschreitenden Aspekte, wie undoing-gender, gleich-
geschlechtliche Orientierungen oder Intersexualitdt,
die in den Debatten der Frihpadagogik inzwischen
durchaus Gewicht haben (Prengel 2009a).

Diese wenigen Beispiele mégen geniigen, um auf
Forschungsprobleme hinzuweisen, die fur die The-
matik der vorliegenden Expertise typisch und fiir die
Auseinandersetzung mit heterogenen Lebenslagen
zentral sind. Die im Folgenden zu referierenden Un-
tersuchungen wurden im Besonderen herangezogen,
da sie eine groBere Offenheit fiir Heterogenitét auf-
weisen; dennoch haben auch sie mit den oben eror-
terten unhintergehbaren Problemen perspektivischer
Begrenztheit sowie der unvermeidlichen Reifikation
beider Konstruktion von Differenzen zu kdmpfen.

4.2 Studien zur kindlichen Heterogenitat

Fiir die folgenden Abschnitte werden empirische
wissenschaftliche Uberblicke und Einzelstudien aus-
gewadhlt, anhand derer sich exemplarisch zeigen lasst,
wie Anndherungen an heterogene Ausgangslagen
der Kinder moglich sind. Einige ausgewéhlte Dimen-
sionen der Heterogenitdt werdenin Anlehnungdaran
ausfiihrlicher thematisiert, andere kurz benannt.

Ein weiterer Abschnitt geht auf die Situation der
frihgeborenenKinder ein, denn dazu liegen wichtige
Forschungsergebnissevor, die jedoch bislang zu wenig
bekannt sind.

17 Diese Aussage gilt nicht fir den ganzen Zwélften Kinder- und
Jugendbericht, denn in den programmatischen Teilen werden
begabte Kinder explizit berticksichtigt.

25



Annedore Prengel

Alle hier ausgewdhlten Untersuchungen kénnen zum
Verstandnis heterogener Ausgangslagen von Kindern
im Elementarbereich wichtige Impulse geben.

Entwicklungspsychologische Aspekte

Einen weit angelegten pédiatrisch-entwicklungspsy-
chologischen Forschungsiiberblick tiber die Alters-
spanne der Vorschulzeit bietet Remo H. Largo (2005).
Im Gegensatz zu altersbezogenen entwicklungspsy-
chologischen Normen (vgl. Kapitel 3.1) kritisiert er an-
hand zahlreicherinternationaler empirischer Studien
dieEindimensionalitdtder Stufenmodelle und arbeitet
eine groBe Vielfalt kindlicher Entwicklungsprozesse
heraus. Er belegt eine ansehnliche interindividuelle
und intraindividuelle Variabilitét, die sich von Ge-
burt an auf korperliche, psychosoziale und kognitive
Aspektebezieht: Es gibt kein Entwicklungsmerkmal,
das bei gleichaltrigen Kindern gleich ausgepréagt
wadre. [...] Die Vielfalt bei Kindern ist in jeder Hinsicht
so grof3, dass Normvorstellungen irrefithrend sind“
(Largo 2005, S. 431.).

Largokommtnichtganzohne Entwicklungsnormen
aus, er erweitertjedoch den Spielraum erheblich und
eroffnet die Méglichkeit eines sehr viel starker indivi-
dualisierenden padagogischen Denkens, Forschens
und Handelns.

Gender-Aspekte

Am Beispiel empirischer Untersuchungen zur Hetero-
genitidtsdimension Genderlasst sich exemplarisch fiir
alle anderen Dimensionen eine grof3e intrakatego-
riale Differenziertheit in den verschiedenen Studien
aufzeigen. Beobachtungen zur geschlechtlichen
Entwicklung kleiner Kinder belegen duBerst hetero-
gene Tendenzen. In einem Teil der Studien zeigen sich
alltdgliche Gemeinsamkeiten von Mddchen und Jun-
genmitfreundschaftlichen und konfliktreichen Bezie-
hungen beim Spielen und Lernen; dazu gehort auch,
dass Kinder die traditionellen Geschlechtergrenzen
héaufig tiberschreiten und Handlungen erproben, die
uiblicherweise dem anderen Geschlecht zugeordnet
sind (Faulstich-Wieland 2008, S.245 ff.; Mac Naughton
2004; Verlinden 1995).

In anderen Studien wird sichtbar, dass die unter-
suchten Maddchen und Jungen dazu tendieren, sich
so geschlechterstereotyp zu verhalten, als lebten sie
in zwei Kulturen (Rohrmann 2008; Mac Naughton
2004; Maccoby 2000). Bei Kindergartenkindern zei-
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gen sich auch gleichgeschlechtliche Orientierungen
(Schmauch 2008). Inden letzten Jahren ist die Existenz
intersexueller Kinder ins Bewusstsein gertickt (Bruhn
2008; Lang 2006). Intrakategoriale Differenzen inner-
halb der Gruppe der Jungen und der Gruppe der Mad-
chenwerdeninjedemFall alsbedeutendererachtetals
kategorial-zweigeschlechtliche Differenzen. Werden
in Forschungsberichten Durchschnittsunterschiede
fiir Mddchen und Jungen referiert, so ist dabei zu be-
denken, dass dennoch der Uberschneidungsbereich
fir beide Geschlechter groBer ist als die Differenz
zwischen ihnen (Oswald 2009, S.499; Kastischke 2004,
2008).

Aspekte der Behinderung

Fur andere GroB3gruppen ist eine dhnliche intraka-
tegoriale Differenzierung festzuhalten. Die verein-
heitlichende Rede von Behinderung verdeckt hochst
heterogene Ausgangslagen (Kreuzer 2008a, S. 30), die
aktuell anhand der entsprechenden Forderschwer-
punkte ,Lernen®, ,Geistige Entwicklung®, ,Emotional-
soziale Entwicklung“ usw. benannt werden.

Aspekte der Migration

Kinder mit Migrationshintergrund bilden keine
einheitliche Gruppe, sondern befinden sich in vollig
verschiedenen Lebenslagen, je nachdem wie sich
nationale, sozialstrukturelle, milieuspezifische, regio-
nale und religiése Herkunft in ihrem Leben auswirkt.
Auchihre Geschlechtszugehorigkeitkann (aber muss
nicht) furihr Leben einen groen Unterschied machen
(Diehm 2008; Diehm/Kuhn 2005).

Pluralitdt der Lebenslage

In ihrer Zusammenfassung hebt Maria Folling-Albers
(2008) die aus ihrer Sicht fiir den Elementarbereich
relevanten Ergebnisse der Kindheitsforschung der
letzten Jahre hervorund betont, dass fiirdie kindlichen
Ausgangslagen auch die Pluralitdtvon Erziehungsmus-
tern, Familienformen, Geschwisterzahl, Wohlbefinden,
Freizeit und Mediennutzung zu beachten sind.

Die Analyse interkategorialer Wechselwirkungen
wurde von Klinger, Knapp und Sauer (2008) als beson-
ders aufschlussreich herausgestellt. Wenn verschie-
dene Differenzaspekte zusammenwirken, kénnen sie
kumulierend bestimmte Tendenzen steigern oder ab-
schwéchen. Sowird die Zugehorigkeit zu 6konomisch
armen Schichten, zum ménnlichen Geschlecht, zu



eingewanderten Ethnien und zu einem Familien-
milieu mit gewalttiatigen Erziehungsmustern als fiir
die betroffenen Kinder sehr riskant beschrieben. An-
dererseits konnen sich die Lebensbedingungen von
Kindern aus Familien mithohem 6konomischem und
kulturellem Kapital bei Migration als duBerst privile-
giert erweisen.

Heterogene Ausgangslagen

Die vorangehenden Abschnitte benennen kindliche
Heterogenitdt nur duBerst punktuell und fragmenta-
risch. Selbstverstdndlich gibtes eine Fiille von weiteren
Gruppierungen, die zu erwdhnen sind. Dazu geho-
ren, um nur einige Beispiele zu nennen, die Kinder
beruflich Fahrender (also von Menschen, die sténdig
unterwegs sind und deren Erwerbsarbeit viel Abwe-
senheit von der Familie bedeutet), die Kinder ohne
sicheren Aufenthaltsstatus, die hochbegabten Kinder,
die Kinder aus Regenbogenfamilien, die Kinder mit
psychisch kranken Eltern, die Kinder mit kriminellen
Eltern, die Pflege- und Adoptivkinder, vernachléssigte,
missbrauchte und misshandelte Kinder, reiche Kinder,
luxusverwahrloste Kinder, Halbwaise und elternlose
Kinder, kranke Kinder, sterbende Kinder und viele
andere Gruppen mit heterogenen Ausgangslagen.

Die friihgeborenen Kinder

Andieser Stelle ist noch auf eine Gruppe einzugehen,
die von seiten der Pddagogik in geringem Ma8 be-
achtet wird und auch in der Sozialberichterstattung
kaum eine Rollespielt: die friihgeborenen Kinder - sie
werden der Medizin zugeordnet, was gravierende
Folgenhabenkann. ,,Bildung beginntmitder Geburt®
(Boeger 2009; Schéfer 2005) - einem solchen State-
mentkannnurzugestimmtwerden,doch ausGriinden
des Umfangs dieser Studie wird der Schwerpunkt auf
das klassische Kindergartenalter gelegt und frithere
Phasen werden eher sporadisch beriicksichtigt. Dadie
Situation der friihgeborenen Kinder wenigbekanntist,
die Spatfolgen sich aber massivin frihpddagogischen
Prozessen auswirken, werden hier einige wichtige
Erkenntnisse zu ihren Lebenslagen erldutert:

6 bis 8% aller Kinder werden zu frith geboren, von
ihnen haben heute 90 bis 95% eine Uberlebenschance:
»Die Folgeist eine zunehmende Diskrepanz zwischen
dem sehr kostenintensiven medizinisch-technischen
Fortschritt und den mangelhaften psychosozialen
Betreuungskonzepten fiir Eltern und ihre Frithgebo-

Ausgewahlte empirische Zugange zu kindlichen Ausgangslagen

renen® (Ludwig-Korner 2007, S. 98). Konnte man hier
nicht von neuen Formen der Kindesmisshandlung
sprechen, ,wenn Frihgeborene mit allen Mitteln
der Medizin am Leben gehalten werden, aber nur
unzulanglich dafiir gesorgt wird, dass ihnen - und
ihren Eltern - eine psychisch haltende Umgebung
zur Verfiigung gestellt wird“ (Ludwig-Kérner 2007,
S. 98)? Unreife Frithgeborene werden alle fiinf bis 20
Minuten geboren, und sie miissen die Erfahrung un-
angenehmer oder schmerzhafter Eingriffe machen,
wenn sie intensiv-medizinisch versorgt werden. Re-
aktionen, die auf Eingriffe folgen, wie Stress, Schmerz
und Schreien, steigern die koérperliche Gefadhrdung.
Einindividuell zugeschnittenes Behandlungskonzept,
das sogenannte minimal handling, und die sanfte
Pflege mit storungsfreien Schlafphasen sowie die in-
tensive Férderung der Eltern-Kind-Beziehung auch im
Klinikalltag reduzieren hingegen die medizinischen
Komplikationen (Ludwig-Korner 2007, S.100).

Fazit

Jedes Kind gehort pluralen Gruppierungen an, die in
verschiedenen Wahrnehmungsperspektiven sichtbar
werden kénnen. Aus dem einzigartigen Zusammen-
spiel von Sozialisationsbedingungen und dem jeweils
einmaligen Selbstkonzept und Lebensentwurf ergibt
sich die unverwechselbare Ausgangslage jedes Kindes
(Leu/Krappmann 1999, S.11ff). Dieindividuelle Subjek-
tivitdt, gekennzeichnetdurchihre jeweils besonderen
Muster der Interaktion mit der interpersonellen und
sachlichen Mitwelt, bildet fiir die Inklusive Pddagogik
die letztlich relevante Heterogenitédtsdimension.

Eine Beschrédnkung auf die individualisierende
Perspektive des Einzelfalles kdme aber einer folgen-
reichen Beeintrdachtigung gleich. In Forschungen zu
typischen Phdnomenen werden kollektive Gruppie-
rungen zusammengefasst, sodass verallgemeinerbare
Erkenntnisse konzipiert werden kénnen. Anders aber
istdas Wissen iiber die verschiedenen Gruppierungen
vonKindern mitbestimmten kulturellen Erfahrungen,
Gendererfahrungen oder mit Kérpererfahrungen
nicht erreichbar und kommunizierbar.

Fir ein professionelles pddagogisches Handeln
kommt es darauf an, das verallgemeinerte Regelwis-
sen zu typischen kindlichen Lebenslagen mit einem
Fallverstehen zu kombinieren, das sich auf den Ein-
zelfall bezieht.
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5 Konzeptionen und
Erhebungen zur Inklusiven
Padagogik im Kindergarten

Die heutigen Konzeptionen Integrativer und Inklusi-
ver Pddagogik sind zu interpretieren im Kontext der
langfristigen Entwicklungen des Bildungssystems
(vgl. Kapitel 2), des theoretischen Horizonts und der
aktuellen empirischen Befunde. Ein Vergleich des
Elementar-und Primarbereichesin Deutschland zeigt
Folgendes auf:

Von den Erlassen zur Unterrichtspflicht bis zur
Realisierung des Allgemeinen Schulbesuchs um 1880
hat es 150 Jahre gedauert (Kuhlemann 1992). Fir die
Vorschulzeitistin Deutschland die Inanspruchnahme
institutionalisierter Bildung bis heute nicht durch-
gangig realisiert, nicht einmal fiir das letzte Kinder-
gartenjahr. Ein kleiner Teil der Kinder ist deshalb in
der frithen Kindheit von Bildungsexklusion betroffen.
Zugleich aber ist die Frihpddagogik hinsichtlich des
institutionellen Integrationsgrades und hinsichtlich
der praktizierten Inklusion innerhalb der vorhan-
denen Einrichtungen vorangegangen.

Das Kinderhaus Friedenau in Berlin hatte mit seiner
1972 erdffneten ersten integrativen Kindergruppe
nur vier Jahre Vorsprung vor der Fldmingschule, die
1976 die erste Integrationsklasse anbot. Der Impuls
war vom Elementarbereich auf den Primarbereich
iibergegangen und die weitere Entwicklung verlief
in unterschiedlichem Tempo. Die Regelkindergarten
bautenihren Vorsprungerheblichausundintegrieren
heute rund 70% aller behinderten Kinder, wihrend
die Regelschulen sich Zeit lassen und immer noch
nichtviel mehrals ein Fiinftel der behinderten Kinder
aufnehmen. Bezieht manin die Analyse des Grades der
Integration bzw. Inklusion die Kriterien der sozialen
Benachteiligung und des Migrationshintergrundes
mitein, so zeigtsich, dass benachteiligte Kinder (unter
ihnen ein hoher Anteil mit Migrationshintergrund)
tendenziell weniger den Kindergarten besuchen.
Diese Kinder sind zwar wegen der Schulpflicht alle
in den Grundschulunterricht integriert, innerhalb
des Schulsystems aber von Bildungsarmut betroffen.
Familiale Einkommensarmut verschréankt sich (nach
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Edelstein 2007) stark mit schulisch bedingter Kompe-
tenzarmutsowie am Ende der Schulzeit auch noch mit
Zertifikatsarmut.

WennindenKindergarten, die alle Kinder aufneh-
men, eine alle Gruppierungen bericksichtigende
Inklusive Pddagogik realisiert wird, bietet es sich an,
diese (nach Klein u.a.1987) auf folgenden vier Ebenen
zu analysieren:

Institutionelle Ebene,
Interpersonelle Ebene,
Didaktische Ebene,
Professionelle Ebene.

Dabeibeeinflussen und bedingensich dieauf den ein-
zelnen Ebenenrelevanten Phdnomene wechselseitig.
Grundsatzlich giltim Sinne der in der Einleitung dieser
Studie erlduterten Unvollendetheit von Demokratie,
dass hier in vielerlei Hinsicht vorbildliche Ansétze
vorgestellt werden, die gleichwohl in Paradoxien der
zweiten Moderne und Antinomien pddagogischen
Handelnsverstricktsind —-wie demokratische Prozesse
in allen gesellschaftlichen Feldern. Demnach wére es
vollig verfehlt, Idealzustdnde zu erwarten.

Im Folgenden werden vier Ebenen zum Zweck der
Analyse auseinander gehalten sowierelevante Studien
und Erfahrungen einbezogen: Die institutionelle Ebe-
ne, die Beziehungsebene, die didaktische Ebene und die
professionelle Ebene. Die einzelnen zu referierenden
Praxis-und Forschungsvorhaben werden dabeijeweils
jener Ebene zugeordnet, auf der sie ihre groBte Aus-
sagekraft haben, wobei viele von ihnen auch Beziige
zuden anderen Ebenen aufweisen. Punktuell werden
die Ausfithrungen um einige wichtige Einblicke in die
Schulpadagogik ergénzt.

Inderfolgenden Auseinandersetzung mit Ansédtzen
inklusiv orientierter Frithpddagogik wird deutlich,
dass sich fur zentrale Probleme auf den verschie-
denen Handlungsebenen keine eindeutig richtigen
Losungen stichhaltig begriinden lassen, sondern dass
ein Aushalten und Ausbalancieren widerspriichlicher
Maoglichkeiten erforderlich ist (vgl. Kapitel 7).

5.1 Institutionelle Ebene
Die institutionellen Aufgaben der Frihpadagogik

werdenineinembedeutenden Konsenszahlreicherre-
levanter Dokumente mitder Trias Bildung - Betreuung -
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Erziehung umrissen (SGB III § 22 (3); Zwolfter Kinder-
und Jugendbericht BMFSF] 2006). Von der Elementar-
uiber die Primarstufe bis hin zu den Sekundarstufen
sind diese drei Bereiche der Trias jeweils altersgemafi
variiert zu gewichten und zu gestalten. So betont der

Zwolfte Kinder- und Jugendbericht auch die Stdrkung

ganztdgiger Bildung in der Schulpadagogik.

Das Sozialgesetzbuch, SGBV 11 (Kinder- und Jugend-
hilfegesetzKJHG), istder rechtlich fiir die Frithpadago-
gik relevante Grundlagentext, der explizit hetero-
gene Lebenssituationen der kindlichen Zielgruppen
benennt.

~Bel der Ausgestaltung der Leistungen und der
Erfiillung der Aufgaben sind
1. dievondenPersonensorgeberechtigtenbestimmte

Grundrichtung der Erziehung sowie die Rechte
der Personensorgeberechtigten und des Kindes
oder des Jugendlichen bei der Bestimmung der
religiosen Erziehung zu beachten,

2. die wachsende Fahigkeit und das wachsende
Bediirfnis des Kindes oder des Jugendlichen zu
selbstdandigem, verantwortungsbewusstem Han-
delnsowie die jeweiligen besonderen sozialen und
kulturellen Bediirfnisse und Eigenarten junger
Menschen und ihrer Familien zu bericksichtigen,

3. die unterschiedlichen Lebenslagen von Méddchen
und Jungen zu beriicksichtigen, Benachteili-
gungen abzubauen und die Gleichberechtigung
vonMédchenund Jungen zu férdern®. (SGBVIII § 9)

Ethnische Aspekte werden in § 22 benannt:
»DieForderungsoll sich am Alter und Entwicklungs-
stand, den sprachlichen und sonstigen Fidhigkeiten,
der Lebenssituation sowie den Interessen und Bediirf-
nissen des einzelnen Kindes orientieren und seine
ethnische Herkunftberticksichtigen®(SGBVIII § 22 (3)).
Mitinklusivausgerichteter PAdagogik gehtdas Ziel
einher, die durch das KJHG aufgetragene Beachtung
von Individualitdt und kollektiver Heterogenitit in
einer Institution fir alle verschiedenen Kinder zu re-
alisieren (Heimlich 2009). Inklusion beginnt folglich
mit institutioneller Integration, denn die Voraus-
setzung inklusiven pddagogischen Handelns ist die
Anwesenheit der Kinder mit all ihren heterogenen
Ausgangslagen in einer gemeinsamen Einrichtung.
Regeleinrichtungen des Elementarbereiches wer-
denvon 90% der Mddchen und Jungen aus allen sozi-
alen Schichten sowie von allen ethnisch-kulturellen
Gruppierungen besucht. Fragt man danach, durch

welche sozialstatistischen Kriterien sich Kinder aus
zeichnen, die nicht die Regelkindergéarten besuchen,
so st6Bt man auf die Halfte der Kinder mit Behinde-
rungen, die in Sondereinrichtungen gehen oder zu
Hausebleiben, sowie auf ca.10% der Kinder mit Migra-
tionshintergrund, die zu Hause bleiben, oder auf eine
kleine Gruppe der untersten Unterschicht, die nicht
genau beziffert werden kann.

Uber die institutionelle Integration hinausweisend
akzentuiertder Inklusionsbegriff die interne Qualitat
integrativer Prozesse innerhalb der Institution. Ein
Viertel der reguldren Kindergérten nimmt bewusst,
gewollt und uneingeschrankt sowie in unterschied-
lichen Ausprdgungen Kinder mit heterogenen Aus-
gangslagen auf. Exemplarisch fiir die Integration
ist der von Rita Fritzsche (2007, S. 80 ff.) anonym
portrétierte Kindergarten in Ostberlin, der zu den
Einrichtungen gehort, indenen seitden1990er-Jahren
schnell und ohne wissenschaftliche Begleitung die
Aufnahme von Kindern mit und ohne Behinderung
eingefiihrt wurde und sich die Erzieherinnen und Er-
zieherin der Montessori-Pddagogik weitergebildet ha-
ben. In detaillierten Beobachtungsstudien werden die
Interaktionen zwischen Kindern in der heterogenen
Gruppe sowie zwischen Kindern und Erzieherinnen
und Erziehern analysiert.

Integrativ arbeitende Schulen, vor allem in der Pri-
marstufe, selten in der Sekundarstufe, sind ebenfalls
einer nicht ausgrenzenden Pddagogik verpflichtet.
Reinhard Stdhling (2006) hat in seinem Buch ,,Du
gehorst zu uns. Inklusive Grundschule® eine solche
Praxis mitihren heilsamen Wirkungen besonders fiir
Kinder mit traumatisierenden biografischen Erfah-
rungen und daraus folgenden Verhaltensproblemen
vorgestellt. Dabei wird deutlich, dass integrative insti-
tutionelle Strukturen schon per se eine Haltgebende
Wirkung haben, weil Kinder wissen, dass sie auch
in Krisensituationen nicht an andere Einrichtungen
abgegeben werden, sondern in jedem Fall in ihrem
Umfeld bei ihren gleichaltrigen sowie erwachsenen
Bezugspersonen bleiben. Im Kontext der Frage nach
Inklusion im Elementarbereich istdieser Praxisbericht
bedeutsam, weil er, dhnlich wie die Studie von Ulrike
Becker (2008) zur Integration von Kindern mit schwe-
ren Verhaltensproblemen, eindrucksvoll die erfolg-
reiche Kooperation zwischen verschiedenen Stellen
der Jugendhilfe und des Schulsystems dokumentiert.

Aktuelle Beispiele sind auch die Schulen, dieim Jahr
2009 den Jakob-Muth-Preis fur inklusive Schulen erhal-
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tenhaben, den die Beauftragte der Bundesregierung fiir

die Belange behinderter Menschen (Karin Evers-Meyer),

die Bertelsmann-Stiftung und die Deutsche UNESCO-

Kommission gemeinsam vergeben '8,
Aufderinstitutionellen Ebene ziehen angesichtsder

in Kapitel 3 vorgestellten Daten einschldgige Studien

folgende Handlungskonsequenzen:

- Der Anteil an integrativen Kindertagesstatten, die
wohnortnah alle Kinder ihres Einzugsbereichs auf-
nehmen, ist zu erh6hen.

- Das frihpddagogische Angebot vor allem fir die
kleine Gruppe sozial benachteiligter Kinder, die
keinen Kindergarten besuchen, muss erreichbar
gemachtwerden. Umstrittenist, wie das geschehen
soll, ob mit einer Verfeinerung eines niederschwel-
ligen Angebots oder indem zunédchst das letzte
Kindergartenjahrverpflichtend gemachtwird (Bien
u.a.2006).

- Sozial benachteiligte Kinder mit Migrationshinter-
grund sollen moglichstvor demdritten Lebensjahr
Kindertagesstiatten besuchen, um frithzeitig die
deutsche Sprache zu lernen.

- Fur Kinder mit Behinderungen ist der Kontakt zu
Gleichaltrigen schon vor dem dritten Lebensjahr
entwicklungsférderlich (Seitz 2009, S. 39).

Auf der institutionellen Ebene ist das Modell der
Familienzentren ein wichtiger Ansatz, insbesondere
mit Blick auf die Zusammenarbeit mit Eltern aus
verschiedenen soziokulturellen Lebenszusammen-
hédngen sowie auf die Kooperation mit Behdérden und
vielfédltigen lokalen Partnern (Engin 2010; Syassen
2009). In Modellen der Evaluation der Qualitédt von
Kindertageseinrichtungen wird auch der Umgang mit
kultureller Diversitét erfasst (Honig u.a. 2004).

Ein weiterer Ansatz zeigt sich im Kommunalen Mi-
schungskonzeptder Stadt Raunheim (Gaitanides 2007).
Dabei wird durch eine gezielt gesteuerte Vergabe
der Kindergartenplatze einer soziokulturellen Ent-
mischung entgegengewirkt. Anhand von Interviews

18 Die Arbeit der Erika-Mann-Grundschule in Berlin belegt, dass esin
einer inklusiven Schule méglich ist, mit Kindern aus heterogenen
Ausgangslagen, von denen Giberdurchschnittlich viele von Armut
oder Behinderung betroffen sind und bei der Einschulung nicht
deutsch sprechen, erfolgreich zu arbeiten (Babbe 2009): ,Nach
vier Jahren liegt das Lernniveau tber dem Berliner Durchschnitt.
Uber ein Drittel der Mddchen und Jungen erhélt eine Gymnasial-
empfehlung” (Tagesspiegel 2009).
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mit Erzieherinnen und Erziehern sowie mit Eltern
werden auch die Probleme, die mit diesem institutio-
nellen Integrationsansatz einhergehen, aufgedeckt -
beispielsweise die Schwierigkeit, entfernt liegende
Kindertagesstitten zu erreichen, oder die Tendenzen
von Mittelschichteltern aller kulturellen Herkiinfte,
nach einem qualitativhochwertigen Angebot fiirihre
Kinder zu suchen.

Wie aber kdonnen auf der institutionellen Ebene
inklusiv orientierte Kindertagesstédtten angesichts der
notigen Offenheit fiir Heterogenitét eine bestimmte
Profilierung begriinden? Fiir die Profilbildung ist
die Orientierung an den Menschenrechten und an
der Menschenrechtsbildung von Bedeutung, da sich
angesichtsvon Unitibersichtlichkeit und Unsicherheit
darausRichtlinien gewinnenlassen, aus denen vielfal-
tige konkrete Regelungen abgeleitet werden kénnen.

5.2 Beziehungsebene

Die ertragreichsten Forschungsvorhaben zur Inklu-
siven Paddagogik sind auf der Ebene der Beziehungen
der Kinder untereinander so wie der Beziehungen
zwischenKindernund Erwachsenenzu finden.In meh-
reren Studien werden interpersonelle Interaktionen
detailliert protokolliertund differenziertausgewertet,
sodass genaue Erkenntnisse zu alltdglichen sozialen
Situationenin heterogenen Kindergruppenvorliegen.

Fur die Begriindung und Realisierung Inklusiver
Pddagogikistdie Ebene interpersoneller Beziehungen
zentral. Als stichhaltiges Argument fiir die gemein-
same Erziehung wird immer wieder postuliert, dass
Kindern mit Behinderung das Zusammensein mit an-
deren, auch nichtbehinderten Kindern ebenso wenig
vorenthalten werden darf wie nichtbehinderten Kin-
dern der Kontakt zu Kindern mit einer Behinderung.
Dieses Argument gilt auch fiir andere Dimensionen
der Heterogenitét, sofiirdas gemeinsame Aufwachsen
von Kindern ausverschiedenen Kulturen und Subkul-
turen, auBBerdemistdies fir beide Geschlechter inzwi-
schen selbstverstdndlich geworden. Der Nachteil von
Sonderkindergérten bestehtdarin, dass beispielsweise
behinderte Kinder, die nicht mobil sind, schwer Kon-
taktmiteinander aufnehmen kénnen und deshalb fast
ausschlieBlich mit Erwachsenen zu tun haben, sodass
ihnen die wesentliche Sozialisationsméglichkeit der
Gleichaltrigen-Gruppe fehlt. Doch auch behinderten
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Kindern, die sich bewegen kénnen, wird der Kontakt
zu dhnlich beeintréchtigten Kindern (beispielsweise
zu Kindern mit dem Forderschwerpunkt ,Geistige
Entwicklung®“) sowie der Kontaktzu andersbefdhigten
Kindern vorenthalten.

Auseinersolchen Separation folgt,dassden Kindern
in Regelkindergérten die Moglichkeit genommen
wird, gemeinsam mit behinderten Kindern aufzu-
wachsen und mit ihren Lebenssituationen vertraut
zu werden, denn so konnen sie es in der biografisch
wichtigen Phase ihrer Kindheit nicht lernen, Kontakt
mit Behinderten zu pflegen und dadurch Vorurteile
erst gar nicht entstehen zu lassen.

Diese Separation in der Kindheitist gesellschaftlich
folgenreich, da eine wichtige Chance, die kulturell
verankerte Abwehr gegen Menschen mit Behinde-
rungen als fremd und bedrohlich aufzuldsen, nicht
wahrgenommen wird:

~Inder Entwicklungslogikist eswidersinnig, Kinder
inihrer wichtigsten Sozialisationsphase voneinander
zuisolieren und spater vonihnen als Jugendliche oder
Erwachsene zu verlangen, dass sie sich gegenseitig
in ihrer Besonderheit achten und akzeptieren® (Kron
2008, S.193).

Die Beziehungen zwischen erziehenden Erwach-
senen und Kindern sind demnach fiir die Qualitat
integrativer Prozesse von Bedeutung, sie gelingen
jedoch nicht quasi naturwiichsig, wenn man die Kin-
der nur zusammensein lasst, sondern sie missen in
den komplexen Interaktionssituationen angeleitet
und begleitet werden (Fritzsche 2007, S. 981f.). Auch
die Erkenntnisse der Bindungstheorie (Gahleitner
2009; Ahnert 2008) sowie der Resilienztheorie (Grie-
bel/Niesel 2004) heben die Bedeutung verlésslicher
Beziehungen hervor.

In einschlédgigen Texten der 1970er-/1980er-Jahre
wurdedie Beziehungsebene alszentral fiir die Qualitét
integrativer Prozesse angesehen (vgl. Kapitel 2.1). Die-
se Erkenntnisse sind bis heute wegweisend, denn sie
stellten klar, dass mit interpersonellen ,Einigungen*®
nicht etwa Einheitlichkeit oder Harmonie im Sinne
eineridealen heilen Weltanzustrebenist, sonderndie
Auseinandersetzung zwischen Verschiedenen, deren
Differenzen zum Ausdruck kommen, ohne dass siesich
einander unterordnen.

Dieses Modell gelingender Beziehungen beziehtseine
Starke aus seiner dialogtheoretischen Begriindung,
zumal es fiir Dialogtheorien typisch ist, dass sie sich

in der Regel explizit auf konflikthafte Ausgangslagen

beziehen und dazu anregen, die verschiedenen Positi-

onen nichtvorschnell aufzuldsen, sondern explizit zu
machen und in der Schwebe zu halten.

Die Siegener Integrationsforscherin Maria Kron
(die als junge Wissenschaftlerin Mitglied des For-
schungsteams um Helmut Reiser in Frankfurt und
Co-Autor in der die Theorie Integrativer Prozesse
begriindenden Studie war) setzt die in den 1980er-
Jahren in Frankfurt begonnene Tradition fort, indem
sie integrative Interaktionen in Kindertagesstatten
mittels detaillierter Beobachtungsstudien erforscht.
Anhand dieser qualitativen Studien werden Merkmale
sozialer Interaktionen in heterogenen Kindergruppen
herausgearbeitet (Kron 2008). Auch Rita Fritzsche
(2007) kann mitihren Beobachtungen dieser Tradition
zugeordnet werden.

Die hier vorliegenden Ergebnisse beziehen sich
insbesondere auf die Heterogenitatsdimension behin-
dert/nichtbehindert und werden in wesentlichen Ten-
denzen durch Beobachtungsstudien bestétigt, die vor
allemdie Interaktionenzwischen Mddchen und Jungen
beziehungsweise zwischen Kindern mitverschiedenen
ethnischen oder soziokulturellen Herkunftssituationen
untersuchen (Diehm 2008; Mac Naughton 2004).

Von besonderer Bedeutung ist der Forschungsbe-
fund, dass in sehr heterogenen Kindergruppen, zu
denen auch schwerstbehinderte Kinder gehoren,
»~Kooperation auch dort moglich ist, wo Erwachsene
zunichst Hindernisse sehen® (Kron 2008, S. 198). Die
kindliche Unvoreingenommenheitwird als ein gro3es
Potenzial angesehen, dasim Spiel der Kinder unterei-
nander integrative Prozesse ermdoglicht. Zahlreiche
Untersuchungsberichtestellen in eindrucksvollen und
dichten Beschreibungen sowie durch Szenenportrats
Beispiele des Gelingens gemeinsamer Erziehung dar
(Kreuzer 2008a, S. 31).

Fir die Aussichten auf die Umsetzung des Inklusi-
onskonzepts mit Kindern in heterogenen Ausgangs-
lagen sind die Befunde zur gefdhrdeten Partizipation
besonders wichtig (Kron 2008). Situationen, in denen
Einigungen erschwert sind, kdnnen anhand von fiinf
charakteristischen Mustern analysiert werden (und
damit werden die Befunde von Kron erweitert):

- Wenn ein dominanzbestrebtes Kind oder eine
kleine Subgruppe durch physisch oder verbal ag-
gressives Auftreten eine stabile Hierarchie etabliert,
kommt es zur Ausgrenzung von anderen.
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- Wenn ein Uiberlegen erscheinendes Kind Hilfe ge-
geniiber Schwécheren tiberbordend auslebt, kann
es versdumen, die Bediirfnisse des vermeintlich
Schwachen ernst zu nehmen.

- Wenn Kinder sich gerade neue Regeln und Rou-
tinen angeeignet haben, kdnnen sie dazu neigen,
diese rigide zu vertreten und Kinder abzulehnen,
diedemneu erworbenen Anspruch nichtgeniigen,
oder Kinder, die abweichendes Verhalten favori-
sieren.

- Wenn Kinder mit geringer Fahigkeit zur Selbst-
steuerung in absichtlichen oder unabsichtlichen
Ubergriffen agieren, konnen sie andere stéren oder
verletzen.

- Wenn ein Kind aufgrund eigener Orientierungslo-
sigkeitnichtin der Lageist, Interesse und Verstand-
nis fiir andere zu entwickeln, gelingt es ihm nicht,
sich anderen auf akzeptable Weise anzunahern.

Die norwegische Soziologin Borgunn Ytterhus zeigt
auf der Basis einer sechsmonatigen Beobachtungs-
und Befragungsstudie in fiinf norwegischen Kinder-
garten die Motive der Ablehnung von Kindern durch
Kinder auf, wobeiihre Befunde die Analysen von Kron
(2008) bestatigen: Kinder lehnen andere Kinder ab,
weil sieihnen Schmerzen zufiigen und tiber sie bestim-
men wollen. Ein weiteres Motivder Ablehnung hatbei
Kindern im Kindergartenalter mit der Beherrschung
von Regeln der Kérperkontrolle zu tun: Kinder, die
keine Kontrolle tiber ihren Speichelfluss sowie iiber
Blase und Darm haben, konnen mit diesen Verhal-
tensweisen abgewertet werden. Untersuchungen
zu Gender- und Kulturdifferenzen in Kindergruppen
machen Folgendes deutlich: Kinder, die erworbenen
und noch unsicheren vermeintlichen sozialen Ge-
wissheiten nicht entsprechen, sind abwehrenden
oder entwertenden Reaktionen durch andere Kinder
schnell ausgesetzt-beispielsweise Jungen, die sich fiir
alsweiblich geltende Attribute interessieren (Prengel
2009a; Mac Naughton 2004) oder Kinder anderer
Hautfarbe (Diehm/Kuhn 2005).

Kinder sind (nach Ytterhus) ,keine passiven ma-
nipulierbaren Akteure®, ,die nur von dufleren Um-
stdnden geformt werden. Sie sind aktive und kreative
Akteure, die den vorhandenen Handlungsspielraum
erprobenund nutzen. Sie treten mitsich selbst, mitden
anderen Kindernund mitden tibrigen Anwesenden in
Interaktion. Sozialer Umgang, Teilnahme und Aner-
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kennung werden dort gesucht, wo es moglich ist, sie
zuerreichen. Aber schonindieser Altersgruppe hatdie
Anerkennung im ,Kinderkollektiv‘ einen sehr hohen
Rang. Von Gleichaltrigen bestatigt zu bekommen,
wer man ist, erscheint als auBerordentlich wichtig
bei der Identitdtsbildung. Wenn Kinder im Interview
aussprechen, das, wovor sie im Kindergarten am mei-
sten Angst haben, sei, niemanden zu haben, mit dem
siezusammensein kénnen, ist das eine starke Aussage
und kann als eine Indikation verstanden werden, dass
sie bereit sind, sich weit zu strecken, um dies zu errei-
chen. Die Interaktionsstrukturistinstabil und es kann
ziemlich zufallig erscheinen, ob eine Situation sich zu
einer inkludierenden Situation entwickelt” (Ytterhus
2008, S.1291.).

Die Frankfurter Praventionsstudie beriicksichtigt
ebenfalls die Beziehungsebene: Das Forschungsteam
um Marianne Leuzinger-Bohleber (2006) konnte
nachweisen, dass die beobachteten Kinder, die Sym-
ptome, die mit ADHS umschrieben werden, aufweisen,
stark von existenziellen Entbehrungen, emotionalen
Belastungen und riskanten Lebenslagen betroffen
sind. Mit sozialpddagogischen Interventionen auf
der Beziehungsebene, die auch Supervision fiir die
Erzieherinnen und Erzieher einschlieBen, gelingt es,
dieSituation derKinderim Vergleich zu einer Kontroll-
gruppe ohne Interventionen erheblich zu verbessern.

Die verschiedenen Untersuchungen zu kind-
lichen Interaktionen in heterogenen Gruppen fiih-
ren tibereinstimmend zu der Konsequenz, dass die
Gleichaltrigenbeziehungen auf keinen Fall der Eigen-
dynamik in der Kindergruppe allein iiberlassen wer-
den diirfen, sondern fiir ein Gelingen kompetentes
Handeln der Erwachsenen erfordern. In den subtilen
Formen der Gestaltung der Kommunikation zwischen
Erwachsenen und Kindern (was wird gesagt und wie
wird etwasim Unterton gesagt)sind die Pddagoginnen
und Pddagogen herausgefordert, eine Sprache zu
entwickeln, die sich den Anspriichen annéhert, eine
Haltungwechselseitiger Anerkennungzu praktizieren
und zugleich zu vermitteln. Dafiir sind kontinuierliche
Teambesprechungen wichtig, um immer wieder neu
die Angemessenheit von Dialogen mit Kindern zu
reflektieren.
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5.3 Didaktische Ebene

Didaktik wird hier als ein Oberbegriff verstanden,
der alle Formen des Lehrens in unterschiedlichen
Bildungsangeboten der Frihpadagogik, Schulpddago-
gik und Sonderpéddagogik einschlieBt. Hiufig suchen
Vertreterinnen und Vertreter des Elementarbereichs
Distanz zum Schulunterricht und lehnen somit den
Begriff Didaktik ab, den sie eher der schulischen
Instruktion zuordnen. Haufig werden sonderpéada-
gogische Formen des Lehrens auch als ,Férderung*
bezeichnet. Solche Sichtweisen unterstreichen die
Spaltungen zwischen vorschulischer, schulischer und
rehabilitativer Bildung. Um dem Trennenden aber
entgegenzuwirken, ist es sinnvoll, eine gemeinsame
Sprachezu pflegen. Dieim Folgenden vorzustellenden
didaktischen Konzeptionen sind Beispiele fiir Modelle
desentwickelten Lernensin heterogenen Gruppen.Im
Anschlusswerden Aspekte der Férderung thematisiert.

Inklusive Pddagogik im Elementarbereich greift,
wenn es um gemeinsames Leben und Lernen von Kin-
dernmitund ohne Behinderungen sowie mitKindern
ausverschiedenen soziodkonomischen und soziokul-
turellen Herkiinften geht, auf ein entwickeltes reform-
padagogisches Reservoir an didaktischen Arrange-
ments zurick. Solche Ansédtze wurden und werden
auch auf Grundschulen iibertragen. Ihr gemeinsames
Kennzeichen ist, dass sie innere Differenzierung und
individuelles Lernen ermdglichen.

Die Montessoripddagogik

Die (Anfang des 20.Jahrhunderts begriindete) Montes-
soripiddagogik weist Ahnlichkeiten zum didaktischen
Arrangementvon Christian Heinrich Wolke (1741-1825)
auf und ermdglicht fiir das Lernen in Kindergarten
und Grundschule eigenstdndige Differenzierungen
vonseiten der verschiedenen Kinder. Die Montessori-
pddagogik zeigt sich mitihren vorgegebenen struktu-
rierten Lernmaterialien und der damit verbundenen
Differenzierung beziiglich der Auswahl des Lernge-
genstandes aus einem vorgegebenen Angebot und
hinsichtlich des Lerntempos als ein markantes Beispiel
fiir eine Konzeption mit eng begrenzten Offnungen zu
heterogenen kindlichen Ausgangslagen.

Der Situationsansatz
Der (in den 1970er-Jahren ausformulierte) Situations-
ansatz ist dagegen ein Beispiel fiir eine weite Offnung

zu heterogenen kindlichen Ausgangslagen. Der fiir
den Situationsansatz zentrale Begriff der Situation
markiert seine explizit betonte Offnung fiir die hetero-
genen Lebenssituationen der Kinder sowie fur eine Pri-
orisierung des sozialen Lernens (Zimmer 1995, S. 221f.).
Seine Prinzipien sind bis ins 21. Jahrhundert einfluss-
reich, so beziehen sich beispielsweise die Initiatoren
des Ponte-Entwicklungsprogramms fiir die Zusammen-
arbeit zwischen Kindergdrten und Grundschulen auf den
Situationsansatz (Ramseger/Hoffsommer 2008, S. 71).

Die Reggiopddagogik
Ausdemdidaktischen ReservoirderKleinkindpadago-
gikistdie Reggiopddagogik als ein weiterer, den ,neuen
Reformpéddagogiken® zugehoriger Ansatz hervorzu-
heben (Gohlich 1997, S.15), der eine hohe Affinitit zu
den Theoremen der Heterogenitét und der Inklusion
aufweist (Lingenauber2002). Heterogenitétin der Reg-
giopddagogik beziehtsich zunédchst auf das Verhéltnis
zwischen den Generationen: Die Erziehenden gehen
grundsétzlich davon aus, dass sie die Angehorigen der
jungen Generation nichtkennen. Diese intergenerati-
onale Heterogenitiat ermdoglicht eine groBe Offenheit
fir die Ausdrucksmoglichkeiten, Kommunikations-
formen und Gefiihle der Kinder (Malaguzzi 1997,
S.198). Die zur Didaktik der Reggiopddagogik geho-
renden kiinstlerischen sowie forscherischen Aktivi-
tdtenund Projekte konnen hier nichtnachgezeichnet
werden. Fur die Fragestellung dieser Expertise ist es
jedochwesentlich, dassin diesem Ansatz eine Didaktik
der Offenheit fur die interpersonelle und intraperso-
nelle Heterogenitat der Kinder entwickelt wurde. Die
Rede von den ,hundert Sprachen der Kinder® bringt
dievielfédltigen Moglichkeiten auf den Begriff, die jedes
einzelne Kind und jede Kindergruppe hat, seine Welt
bzw. ihre Welt zu konstruieren und zu ko-konstruie-
ren.Indemder Ansatzauch die Erziehendennichtauf
bestimmte Formen festlegt, sondern vielmehr postu-
liert, sich selbststdndig zu verdndern, bertuicksichtigter
auch eine diachrone Heterogenitét (vgl. Kapitel 2.2.2.)
»Es war die Reggiopddagogik, die eine neue Ver-
bindung zwischen den beiden Polen Individuum und
Gesellschaft, individuelle und soziale Entwicklung ver-
wirklicht hat. Uber Beobachtung und Dokumentation
hat sie die Vielfalt der Individualitdt und das soziale
Miteinander padagogisch so miteinander verkntipft,
dass einerseits der individuelle Reichtum den gesell-
schaftlichen Anspriichen nichtgeopfert werden muss,
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andererseits der individuelle Reichtum durch seine
sozialen und gesellschaftlichen Verflechtungen weiter
gesteigert wird“ (Schéfer 2009, S. 58).

In den 1980er-Jahren belegt Michael Gohlich in ei-
ner Beobachtungsstudie zur Praxis in Reggio Emilia,
dass in dieser Konzeption die erwachsenen Erziehen-
den in bestimmten Situationen passend zum Alter
der Kinder lenkend eingreifen, einzelne Vorgaben
machen und Verantwortung fiirausgewéahlte Aspekte
der Lernprozesse iibernehmen (G6hlich 2006, S. 155 ff;
vgl. auch Kapitel 5.5). Dabei wird deutlich, dass das
Prinzip der Offenheit fiir die Heterogenitét der kind-
lichen Lernwege zu kombinieren ist mit dem Prinzip
der Vermittlung ausgewdahlter, von Angehorigen
der erwachsenen Generation zu verantwortenden
Bildungsinhalte, die sich auf die Anbahnung ele-
mentarer ausgewdhlter Kulturtechniken beziehen.
Ko-Konstruktionen der Kinder und Instruktionen der
Erwachsenen sind nicht gegeneinander auszuspielen,
sondern in ihrer jeweiligen Relevanz anzuerkennen
und aufeinander zu beziehen.

Die Tatsache, dass Sonderkindergéarten bis in die
Gegenwart hinein so erfolgreich sind und dass sie
fiir 28 % aller behinderten Kinder von ihren Eltern
ausgewahlt werden, haben vermutlich mit bestimm-
ten Aspekten ihres didaktischen Arrangements zu
tun. Sonderkindergéarten weisen ndmlich eine nach
Behinderungsarten variierende, aber insgesamt sehr
hohe Betreuungsdichte auf, sodass eine intensive
individuelle Forderung der Kinder durch Erwachse-
ne angeboten werden kann. Obwohl es an wissen-
schaftlichen Studien zur Sonderpddagogik mangelt,
istanzunehmen, dass in den Hoffnungen, die auf die
Férderung gesetzt werden, die Attraktivitdt der Son-
dereinrichtungen begriindet ist. Es ist (nach Kron) zu
vermuten, dasseinebehinderungsspezifische, fachlich
hochdifferenzierte individuelle Forderung die Kinder
im Hinblick auf Interaktionskontexte mit einzelnen
Erwachsenen zu qualifizieren vermag, wobei es aller-
dings in Sondereinrichtungen an Transfermaoglich-
keiten fiir Interaktionskontexte mit Gleichaltrigen
mangelt, ebenso fiir das Bewaltigen von komplexen
Alltagsbedingungen (Kron/Prengel 2009).

In allen Ansatzen inklusiv orientierter Frithpada-
gogik stelltdie Gestaltung des Raums und des Material-
angebotseine zentrale didaktische Handlungsdimen-
sion dar, insbesondere auch in der Reggiopddagogik
(Jobst 2007, S. 911f.):
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- FirKindermitBeeintrachtigungen sind Aktivitaten
mit alltdglichen Materialien den Ubungen mit spe-
ziellen therapeutischen Materialien vorzuziehen.

- Firdie Bildung von Madchen und Jungen wird die
Auflosung der traditionellen Puppen- und Bau-
ecken vorgeschlagen, um zweigeschlechtliche
Trennungen zu iberwinden (Prengel 2009a).

- Fireineander Vielfaltorientierten interkulturellen
Erziehungwird das Angebotvon Biichern, Dekora-
tionen und Theaterutensilien aus verschiedenen
Kulturen gefordert (Gonzalez-Mena 2008).

- ImRahmen des Anti-Bias-Approachund des Projekts
Kinderwelten (vgl. Kapitel 5.1) wurden spezielle Ma-
terialien entwickelt, dazu gehoren ,,Persona-Dolls*.

- Die Berliner Initiative Mit allen Sinnen Lernen e.V.
(2009) hat sich zum Ziel gesetzt, neue kreative
Lern-und Erfahrungswelten fiir Kinder zu gestalten;
dazu gehort , Vielfalt im Koffer, eine Sammlung
kreativer Materialien ,,zur Forderung von Toleranz,
zum Ausleihen und Mitmachen fir Kindergérten
und Grundschulen®.

5.4 Professionelle Ebene

In allen einschldgigen Konzeptionen Inklusiver Péa-
dagogik wird die Ebene professionellen Handelns in
ihrer Bedeutung fiir die Arbeit mit heterogenen Lern-
gruppen hervorgehoben. Fiir die Professionalititin in-
klusiven heterogenen Lerngruppen gibtes eine Reihe
zentraler Bausteine, so die interne multiprofessionelle
Kooperation, Teamarbeit und Supervision, Kooperati-
onmitexternen Partnern, ZusammenarbeitmitEltern,
Beobachtungund Dokumentation, Entwicklungs-und
Leistungsinterpretation sowie die Fortbildung.*
Sollsonderpddagogische, sozialpddagogische und
fachpddagogische Kompetenz den Kindern in ihrer
wohnortnahen Kindertagesstétte zugutekommen, ist
multiprofessionelle Kooperation in der alltdglichen
Arbeitmit den Kindern die Konsequenz. Dabei geben
sich die jeweils spezialisierten Personen ihr Spezi-
alwissen wechselseitig weiter, beispielsweise tiber
bestimmte Formen von Behinderung oder tiber Infor-
mationen zu bestimmten soziokulturellen oder reli-

19 Verschiedene Stellen haben Fortbildungshandreichungen zum
Thema ,Padagogik der Vielfalt“ vorgelegt, so Sielert u.a. (2009).
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giosen Milieus, sodass grundsétzlich alle beteiligten
Erwachsenen Ansprechpartner fir alle Kinder sind.

Inklusion macht sonderpéadagogisches Spezialwis-
sen nicht tiberflissig, die Qualitat inklusiver Prozesse
héngt vielmehr in hohem MaBe von der Qualitat
sonderpdadagogischer Interventionen ab - allerdings
kommt das sonderpddagogische Fachwissen zum
Kind, dasimKreisder anderen Kinderlernt.Im Gegen-
satz dazu muss unter den Bedingungen der Separati-
on das Kind eine Sondereinrichtung aufsuchen, um
von den anderen Kindern in den Genuss spezifischer
Interventionen zu kommen - und dies um den Preis
der Isolation.

Furdie professionelle Arbeitist esunerldsslich, dass
in Teambesprechungen alle relevanten Themen der
institutionellen, didaktischen und interaktiven Ebene
besprochenwerden. SupervisiondientderKldrungder
Beziehungen und der Gewinnung von neuen Perspek-
tiven, die sich auf die Entwicklungen einzelner Kinder
sowie auf die Gruppendynamik unter den Kindern
beziehen (Dlugosch 2006).

Die Kooperation mitexternen Partnernin der Kom-
muneistfirdie Arbeitmitheterogenen Lerngruppen
von zentraler Bedeutung (Gaitanides 2007), um tiber
die begrenzten Kompetenzen der eigenen Einrich-
tung hinaus die heterogenen Potenziale zahlreicher
Stellen nutzen zu kénnen. Auch die Kooperation mit
Frihforderstellen (BMFSF] 2008) und Grundschulen
(Ramseger/Hoffsommer 2008) gehért zu den konti-
nuierlichen Aufgaben. Alle einschldgigen Fallberichte
und Untersuchungen weisen die Zusammenarbeit
mit Eltern als bedeutenden und herausfordernden
Bestandteil Inklusiver Pddagogik aus.

Der Elementarbereich ist das Feld des Bildungswe-
sens, in dem (wie nirgendwo anders) Kinderbeobach-
tungen kultiviert werden. Zum festen Bestandteil der
Tatigkeit von Erziehenden gehortes, detailliert zu
protokollieren, wie Kinder spielen und lernen, und
wie sie interagieren, um pédagogisches Handeln auf
die Interessen und Themen der Kinder abzustimmen.

Wenn Inklusive Pddagogik die Aufmerksamkeit auf
kulturelle Vielfaltrichtet, eréffnet sich eine Perspekti-
ve auf ein bereicherndes und konfliktreiches Feld. In
einer von Migration geprégten globalisierten Welt
treffen in Kindertageseinrichtungen Eltern und pro-
fessionelle Fachkréfte als Personen mit unterschied-
lichen kulturellen Hintergriinden sowie unterschied-
lichen Gewohnheiten und Normen aufeinander. In

dem wissenschaftlich fundierten Ratgeber fir frith-

péddagogisch Erziehende von Janet Gonzalez-Mena

(2008) werden kulturelle Differenzen vorgestellt,

die sich auf tiefgreifende Unterschiede im Umgang

mit erziehungsrelevanten Themen wie Autoritat,

Gemeinschaft, Spiel, Alleinsein und Strafe beziehen.

Die Autorin postuliert konsequent einen kulturellen

Pluralismus und eine dialogisch-gleichberechtigte

Auseinandersetzung zwischen Teamangehdrigen

mit verschiedenen kulturellen Herkiinften sowie mit

kulturell heterogenen Eltern. In dieser Publikation
werden die Dilemmata bewusst gemacht, die auf der

Ebene professionellen Handelns mit einer nicht nur

rhetorischen Wertschétzung von Diversitédt einher-

gehen.
Ausden Analysen von Gonzalez-Mena (2008) lassen
sich drei unterschiedliche Konsequenzen ziehen:

- Ableitung einer riskanten kulturrelativistischen
Form der Pddagogik, in der die unterschiedlichen
Erziehungsnormen als gleichberechtigtanerkannt
werden, auch wenn sie einander widersprechen
oder demokratischen Werten entgegenstehen;

- Verzichtaufdie gleichberechtigte Postulierung von
moglichen Positionen im Spektrum kultureller Viel-
faltinnerhalb einer Einrichtungund anstelle dessen
die Entscheidung, ein eigenes kulturell geformtes
Leitbild explizit zu machen und als verbindlich zu
erkldren;

- Orientierung an den Menschenrechten sowie an
einer durch sie normativ begrenzten Konzeption
der Diversity-Education, in der es bei Erziehungs-
konflikten immer wieder darum geht auszuloten,
welche Handlungsweisen im Einklang mitder Idee
der gleichen Freiheit der Menschenrechte stehen,
um so auch sicherzustellen, dass die Freiheit eines
jeden beteiligten Menschen respektiert wird.

Caroline A.Jones (2004) stellt in ihrem wissenschaftli-
chenRatgeber den Umgang der Kinder mit Special Ed-
ucational Needs (SEN) in den Mittelpunkt. Die Autorin
bezieht sich auf Kinder bis zu sechs Jahren und emp-
fiehlt neben einer Einfithrung in die Grundgedanken
Inklusiver Pddagogik des englischen Bildungswesens
den sinnvollen (nicht separierenden) Einsatz von
learning support assistants sowie die Partnerschaft
mit Eltern und die Rolle des Special Educational Needs
Coordinator (SENCO) (der im englischen System fir
die Koordination und Information aller Beteiligten
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verantwortlich ist). In diesem Ratgeber kommt ein
zentrales Dilemma Inklusiver Pddagogik zur Sprache:
Einerseitswird die frithe Feststellung von Férderbedar-
fengefordert,ummithilfreichenInterventionenkeine
Zeitzuverlieren, andererseits wird vor der Gefahr der
Dichotomisierung von Kindern als normalund special
gewarnt (Jones 2004, S. 112). Fiir diesen Widerspruch
gibteskeine schnelle Auflésung, gehértesdochzuden
zentralen Aufgaben Inklusiver Pddagogik, an Dilem-
mata zu arbeiten (vgl. die Kapitel 3 und 6).
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6 Internationale
Entwicklungen der Inklusiven
Padagogik

Inklusive Padagogik ist dabei, sich international
auszubreiten. Das zeigt sich in der weltweiten Be-
deutung der UN-Behindertenrechtskonvention ebenso
wie in der Tatsache, dass zahlreiche einzelne Staaten
Anstrengungen unternehmen, Inklusion in ihren
Bildungssystemen ?° zu férdern. Dartiber hinaus sind
landertibergreifende Kooperationsvorhaben entstan-
den, in denen sich Aktivisten Inklusiver Pddagogik
miteinander vernetzen und sich wechselseitig férdern.

Im Folgenden werden einige internationale Netz-
werke sowie zwei ausgewdhlte Staaten (Neuseeland,
Schweden) mit Vorhaben zur Stdrkung Inklusiver
Padagogik vorgestellt, wobei der Elementarbereich
besonders berticksichtigt wird.

6.1 Internationale Vernetzung

Vertreter der Frithpddagogik haben zum Teil schon seit
Jahren internationale Netzwerke fir Inklusive Pada-
gogik gebildet und sich wechselseitig beeinflusst. An
dieser Stelle soll dieinternationale Arbeitder Reggiopd-
dagogik, des Anti-Bias-Approach und seiner deutschen
Adaptionim Projekt Kinderwelten, des Netzwerks Diver-
sity in Early Childhood Education and Training (DECET)
sowie des Index fiir Inklusion vorgestellt werden.

Die Reggiopddagogik

Waéhrend in Deutschland nur einzelne Einrichtungen
mitdiesem Ansatz arbeiten, wurde die Reggiopddago-
gik tiir das schwedische Bildungssystem in groem
Umfang aufgegriffen:im Nordic Network existieren 60
lokale Netzwerke (Gothson 2009, S. 68; Dahlberg u.a.

20 ltalien und Kanadassind jene Staaten, in denen die Inklusion im Bil-
dungswesen beziglich von Kindern und Jugendlichen mit Behin-
derungen am weitgehendsten realisiert ist, wahrend Belgien, die
Tschechische Republik, Deutschland, die Niederlande und Frank-
reich weniger als 20 % der Kinder im Regelschulsystem unterrich-
ten (vgl. fiir die Schule: Vernooij 2007).



1999). Ein Grund fiir diese Rezeption wird in der Eig-
nung der Reggiopddagogik fiir Kindergérten gesehen,
die angesichts weltweiter Wanderungsbewegungen
und angesichts des Ziels, Kinder mit Behinderungen
nicht auszugrenzen, von der Diversitat ihrer Adres-
saten bestimmt sind.

Projekt Kinderwelten

Als weiteres Modell mit internationaler Vernetzung
ist der in den 1980er-Jahren sowohl in den USA ge-
schaffene als auch in Deutschland durch das Projekt
Kinderwelten weiterentwickelte Anti-Bias-Approach zu
sehen (Derman-Sparks 2008; Derman-Sparks/A.B.C.
Task Force 1989).

Petra Wagner, die Leiterin dieses Projektes, das
insbesondere der Qualifizierung padagogischer
Fachkréfte dient, erldutertin ihren Publikationen das
vielseitige Konzept der vorurteilsbewussten Bildung
und Erziehung:

Es geht um ,ein Bildungskonzept fiir Kinderta-
geseinrichtungen, das Respekt fiir die Vielfalt mit
dem Nichtakzeptieren von Ungerechtigkeit verbin-
det. Ein Bildungskonzept, das stereotype Vorurteile,
diskriminierende Ausgrenzung und Einseitigkeit in
den AuBerungen und im Verhalten von Individuen
wie auch in den Abldufen und GesetzméBigkeiten
der Institutionen bewusst zum Thema macht, um die
lernbehindernden Implikationen von Ausgrenzung
und Abwertung nichtlédnger zu ignorieren“ (Wagner
2008c, S.10).

Anti-Bias-Approach

Dieser Ansatz bezieht sich auf ethnische Herkunft,

Familienkultur, Hautfarbe, sozialen Status, Geschlecht,

sexuelle Orientierung und Behinderung/Beeintrach-

tigung.
Die Zielsetzung liegt (nach Derman-Sparks 2008,

S.241) auf vier thematischen Bereichen:

- Selbstachtungder eigenen Person und der eigenen
Bezugsgruppe,

- Freude an Unterschieden und Pflege fiirsorglicher
Beziehungen,

- Erkennen von Diskriminierungen,

- Handlungsfahigkeit, um gegen Diskriminierungen
vorzugehen.

Jeweils nach Ausgangslage der Kinder stehen unter-
schiedliche Aspekte dieser Ziele im Vordergrund.
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Diversity in Early Childhood Education and
Training

Auf européischer Ebene bietet das DECET-Netzwerk
in Ausbildung, Fortbildung und Beratung fiir die
Praxis friihkindlicher Erziehung die Méglichkeit der
Vernetzung. Das Leitbild des DECET-Netzwerks wird
wie folgt beschrieben:

»,Alle Kinder haben das Recht auf Entfaltung ihrer
Potentiale. Sie brauchen dazu ein Lebensumfeld, das
ihnenund den Erwachsenen, die mitihnenlebenund
arbeiten, Respekt entgegenbringt und ihnen aktive
und ausreichende Teilhabe an den gesellschaftlichen
Ressourcen ermoglicht. Eine solche Kultur des Auf-
wachsens erkennt an, dass Kinder und ihre Familien
unterschiedliche Voraussetzungen, Bediirfnisse,
(Lebens-)Vorstellungen und Kompetenzen in die
soziale Gemeinschaft einbringen. Sie achtet darauf,
dass Unterschiede in der ethnischen Zugehorigkeit,
der Geschlechtszugehorigkeit, die Zugehorigkeit zu
einer sozio6konomischen Klasse oder Schicht, Unter-
schiede in den Lebensformen, sexuelle Orientierung,
die Zugehorigkeit zu einer Religionsgemeinschaft,
Unterschiede in den korperlichen, seelischen und
geistigen Potentialen sowie Alters-und Entwicklungs-
unterschiede wertgeschatzt und gewtirdigt werden.
Unterschiede diirfen nicht zu Benachteiligungen bei
der aktiven, ausreichenden Teilhabe und Gestaltung
der gesellschaftlichen Ressourcen fihren® (DECET
2009).

Index fiir Inklusion

Dieser international wirksame Ansatz wurde 2000 in
England erstmals der Fachoffentlichkeit vorgestellt,
in der Zwischenzeit mehrfach tiberarbeitet, neu
aufgelegt und auch in einer Version fir den Kinder-
garten publiziert. Er wurde in 40 Sprachen tibersetzt
(Boban/Hinz2003). Dieser Index des Centre for Studies
on Inclusive Education (CSIE) in Bristol dient als ein
Instrument zur Organisationsentwicklung und stellt
fur alle beteiligten Personenkreise (Angehorige der
verschiedenen Professionen, Eltern, Kinder, koope-
rierende Stellen/Institutionen) detaillierte alltagsbe-
zogene Priiffragen zur Verfiigung, die auf Kriterien
Inklusiver Pddagogik beruhen. Die Fassung Index fiir
Inklusion - Lernen, Partizipation und Spiel in der inklu-
siven Kindertageseinrichtung entwickelnrichtetsich an
Pddagoginnen und Pddagogenin Kindertagesstétten
(Boothu.a.2006). Damitliegtzugleich ein Instrument
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vor, das stufen- und institutionentiibergreifend Koope-
ration foérdern kann. Ausgehend vom gemeinsamen
Leben und Lernen von Kindern mit und ohne Behin-
derung sollen andere Heterogenitatsdimensionen
einbezogen und eine Pddagogik der Vielfalt gefordert
werden. Die Reggiopddagogik ist dabei besonders ge-
eignet, die Kriterien des Index zu erfillen (Jobst 2007,
S.108{f.; Lingenauber 2002).

Te Whdiriki

Als weltweit einzigartig gilt das seit 1996 gultige neu-
seeldndische Bildungsprogramm Te Whdriki. In einem
langfristigen interkulturellen Konsultationsprozess
wurden Werte der eingesessenen Maorikultur ver-
kniipft mit Vorstellungen der meist européischstdm-
migen Einwanderer und der Bewohner pazifischer
Inselgruppen (May 2004, S. 176). Whdriki ist eine
Metapher und symbolisiert eine gewebte Matte: Das
Rahmenkonzept wird mit individuellen und lokalen
Erfahrungen verwoben, und so entsteht eine Matte
oder ein Wandteppich mit eigenen Mustern.

Te Whiriki enthalt folgende Prinzipien, die fur die
Handlungsweisen von padagogischen Fachkraften
mafgeblich sind (Faust/RoBbach 2004, S.12; New Zea-
land Ministry of Education 1993):

- Sieermutigen die Kinder und gewahren warmbher-
zige emotionale Unterstiitzung.
- Sieberticksichtigen die Langfristigkeit kumulativer

Bildungsprozesse.

- Sie geben Freirdume fiir spontane Ereignisse und
gestalten geplante Ereignisse.

- Sierichtendie Lernumgebung vom frithesten Alter
an auf optimale Forderung aus.

- Sieforderndie Interaktion der Kinder miteinander.

- Sie agieren bewusst als Modelle.

- Siegreifen AuBerungen von Kindern auf und berei-
chernsie (,extending®).

- Sie bauen Briicken (nur) zur Zone der nachsten

Entwicklung (,scaffolding®).

- Sie geben lernférdernde Anregungen in Spielsitu-
ationen.

- Sie vermitteln Konzepte durch anregungsreiche,
differenzierte Sprache.

- Siefordern bewusst das Denken der Kinder.

Diese Punkte des Te-Whdiriki-Curriculums sind an-

schlussfdhig an international zentrale Erkenntnisse
zu kindlichen Bediirfnissen, beispielsweise an die

38

Bindungsforschung, die Kindheitsforschung, die
Lernforschung, und sie beeindrucken durch die An-
sitze zur Uberwindung des traditionellen Gegensatzes
zwischen Spielen und Lernen. Das neuseeldndische
Vorhaben wird weltweit rezipiert, weil es als Produkt
einervorbildlichen interkulturellen Kooperation eine
hohe pdadagogische Qualitédt aufweist.

Diversity-Education — Pddagogik der Vielfalt

Die aufgefiihrten Beispiele fuir internationale Aktivi-
tdten zeigen, dass Formen der Inklusiven Pddagogik,
auch als Diversity-Education oder der Pddagogik der
Vielfalt, sich uiber Landergrenzen hinweg vernetzen
und dasssichihre Vertreter fiir die Verbreitung dieser
Ansétze engagieren. Sie haben gemeinsam, dass sie
sich nicht auf einzelne Dimensionen der Heterogeni-
tdt reduzieren lassen, sondern im Sinne der Theorie
der Intersektionalitédt multikategoriale Denkanséatze
pflegen und sich der Menschenrechtsbildung und
Demokratieerziehung verpflichten.

6.2 Inklusion in der Frihpadagogik -
am Beispiel Schweden unter Mitarbeit
von Sebastian Schultz

In den letzten Jahren hat eine Reihe von Ldndern
verbindliche Rahmenpléne fiir die Vorschuljahre
eingefiihrt?(Oberhuemer2004, S. 359 {f.). Neben dem
bereitserwdhnten Neuseeland gehértauch Schweden
zudiesen Landern. Die schwedischen Entwicklungen
sind fur die Inklusive Pddagogik anregend, weil die na-
tional gultigen Grundsitze in einer nur16-seitigen Bro-
schiireenthaltensind, die nichtetwaenge praskriptive
Vorgaben machen, sondern einen Rahmen aufspan-
nen fiir die Suche nach eigenen Wegen, sowohl auf
der Ebene der verschiedenen Einrichtungen als auch
auf der Ebene der verschiedenen Kinder. Damit liegt
ein Rahmenplan vor, der den Anforderungen an die
Offenheit fiir Heterogenitat entspricht.

21 Neben Neuseeland und Schweden haben beispielsweise auch
Schottland, Queensland/Australien, Chile, Norwegen, Finnland
und England Rahmenplédne fir den Elementarbereich erstellt.
Deutschland und Danemark sind Lander, in denen es keine ver-
bindlichen staatlichen Rahmenpldne fiir den Vorschulbereich
gibt (Oberhuemer2004, S. 359 ff.; Sens 2008).



Das schwedische Modell

Die Vorschulbildung in Schweden ist Teil der wohl-

fahrtsstaatlichen Versorgungsleistungen. Ahnlich wie

dasschon1974 eingefiihrte und auf beide Eltern aufge-
teilte Elterngeld stellt die Vorschulbetreuung einen Bei-
trag zur Gleichstellung der Frau auf dem Arbeitsmarkt
dar, was schon friih zu einem quantitativen Ausbau der

Betreuungszahlen gefiihrt hat (Karnatz 2008, S. 86).
Neben der Unterstiitzung einer arbeitsmarktbezo-

genen Gleichstellungspolitik dient die breite Versor-

gung mit vorschulischen Angeboten der frithzeitigen

Integration und Forderung von Kindern mit hetero-

genen Ausgangslagen, d.h. mit und ohne Migrations-

hintergrund, mitverschiedener Geschlechtszugehorig-
keit (Leitner 2009), mit verschiedenen Befdhigungen
sowie aus verschiedenen sozialen Lebenslagen. %
Trotzeiner weiten Ausdehnungwerden demschwe-
dischen System zur early intervention noch gro3e Mén-
gelnachgesagt(Janson1996). Ein effektives Programm
hat (nach Janson 1996, S. 87) Folgendes einzuldsen:

- eine Programmphilosophie zur Inklusion;

- einen intensiven Einbezug der Familien;

- ein Konzept zur Koordination der verschiedenen
Institutionen mit Angeboten fiir Kinder mit beson-
deren Bediirfnissen;

- einen professionell erstellten Individualized Family
Service Plan (IFSP);

- eineumfassende Versorgung mit Bildungsservices
und anderen unterstiitzenden Diensten;

- den Ausbau der Moglichkeiten an Aus- und Fort-
bildung;

- einumfassendes System zur Programmevaluation.

Janson diagnostizierte dem schwedischen Bildungs-
system zwar eine Orientierung an diesen Aspekten,
allerdings seien Arbeitund Kooperationen ineffizient.
Seit den 1990er-Jahren hat sich jedoch eine Menge
in der schwedischen Vorschulerziehung getan: 1994
wurde ein neues Curriculum fiir Pflichtschulen verab-
schiedet, dass auch den Bereich der Vorschulklassen
einbezieht (Lpo 94: Curriculum fir Pflichtschule, Vor-
schulklasse und Nachmittagsbetreuung).

22 Dabei ist in der englischen Ubersetzung die Rede von Kindern mit
special educational needs; dieser Begriff bezieht sich nicht nur auf
Behinderungen, sondern umfasst auch andere Benachteiligungen.
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1998 wurde fur alle anderen Vorschulangebote der
Ldroplan for Forskolan verdffentlicht. Vorschulische
Angebote bis zum flinften Lebensjahr haben einen
gemeinbildenden Charakter, wihrend Vorschul-
klassen fiir Kinder von sechs bis sieben Jahren direkt
auf die Schule vorbereiten sollen. 2004 wurde ein
Finanzprogramm beschlossen, das 6.000 neue Ar-
beitskréfte im Vorschulbereich vorsah. Dies bedeu-
tete ein Ansteigen von 10 % der Beschéaftigten. Dieses
Programm wurde umgesetzt, obwohl die Ausgaben
proKindim Elementarbereich bereits den zweithéch-
sten Rang innerhalb der Organization for Economic
Cooperation and Development (OECD) hatten und im
Jahr 2004 1,9% des Bruttoinlandsproduktes betrug
(OECD 2006, S. 411).

Im Folgenden werden der rechtliche Rahmen, die
strukturelle Praxis, Zahlen zur Bildungsbeteiligung
sowie ein Uberblick iiber die Inklusion von Behinder-
ten in schwedischen Vorschulangeboten vorgestellt.

6.2.1 Politik und Curricula im Elementarbereich
In Schweden unterstehen Vorschul- und Schulwesen
gemeinsam dem Utbildningsdepartementet (Ministeri-
um fiir Bildung und Forschung) (OECD 2006, S. 409),
das derzeit in die Bereiche Schule - Vorschule - Aus-
bildung sowie Hochschule - Forschung aufgeteilt ist.
Das Ministerium bestimmt den Finanzplan sowie die
Ziele und Richtlinien des Elementarbereichs. Auf na-
tionaler Ebene ist die Skolverket, die Swedish National
Agency for Education, fur die Administration zustan-
dig. Die konkrete Umsetzung geschieht durch die
290 Kommunen, was zu einer grof3en Vielfalt sowohl
in den strukturellen als auch in den padagogischen
Umsetzungen fiihrt. Seit dem Ldroplan fér foskolan
(Lpf6 98: Curriculum fiir den Elementarbereich) fallen
alle Angebote fiir Kinder im Alter von ein bis sechs
Jahren in den Bereich der Vorschule/Kindergarten
sowie fiir Kinder im Alter von sechs bis sieben Jahren
inden Bereich der schulvorbereitenden Vorschulklas-
se (Goransson u.a. 2008, S. 305). Die Vorschulklasse
wird vom Ldroplan for det obligatoriska skolvisendet,
forskoleklassen och fritidshemme (Lpo 94) abgedeckt.

Die Grundannahmen in den Curricula sind insbe-
sondere von konstruktivistischem Charakter (Kron
2008, S. 32) und beziehen sich auf Ideen von Dewey,
Vygotskij und Piaget (Goransson u.a. 2008, S. 305),
ohnedassdiese Namenindenministeriellen Vorgaben
genannt werden.
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Die Curricula fiir die Vorschule (Lpf6 98) sowie fir die
Vorschulklasse (Lpo 94) bestimmen folgende Zielbe-
reiche fiirden Elementarbereich (Géransson u.a. 2008,
S.306):

- Normen und Werte umfassen Aspekte wie Offen-
heit, Respekt, Solidaritdt und Verantwortungsbe-
wusstsein.

- Entwicklungund Lernenbeschreiben einerseitsden
Komplex der Identitdtsentwicklung, andererseits
den Aufbau von Denkstrukturen, beispielsweise
das Nummernkonzept oder die Selbstverortung in
Zeitund Raum.

- Maglichkeiten der Partizipationsmdoglichkeiten
fir das Kind, d.h. das Kennenlernen und Einiiben
demokratischer Entscheidungsfindung und Ko-
operationsfahigkeit.

Das Lpfo 98 setzt zudem Richtlinien fest, die die Qua-

litdt der Elementarbildung sichern sollen:

(a) Gruppen sollen eine handhabbare Grof3e und Zu-
sammenstellung haben,

(b) die Gebdude miissen fir die Aktivitdten der Kinder
angemessen sein,

(c) daspédagogische Personal muss ausreichend aus-
gebildet sein,um

(d) die padagogische Praxis auf die Bedurfnisse von
allen Kindern abzustimmen (Géransson u.a. 2008,
S.295).

Dieinden Curricula genannten Ziele lassen sich (nach

Kron 2008, S. 251.) in vier Bereiche zusammenfassen:

- Koérperliche Entwicklung und ein gesunder Lebens-
stil,

— Psychische und soziale Entwicklung (einschlieBlich
Selbstbewusstseinund Selbstvertrauen, Autonomie,
Kommunikationsfdhigkeitund demokratische Ent-
scheidungsfindung),

- Forderung der geistigen Entwicklung (einschlie$3-
lich des Aufbaus von mathematischem und natur-
wissenschaftlichem Grundwissen),

- Vorbereitung einer erfolgreichen Schulzeit.

Der Ldroplan versteht dabei das Kind als eigenstan-
digen und kompetenten, aktivdenkenden und selbst-
standig handelnden Lerner (OECD 2006, S. 412). Dabei
sind (nach Kron 2008, S. 26 f.) folgende padagogische
Prinzipien von Bedeutung:
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1. DasKindistSubjektdesBildungsprozessesund die
Aufgabe der Institution ist es, den individuellen
Bildungsprozess zu unterstiitzen.

2. Der Entwicklungsstand und die Kapazitidten der
Kinder sind mafB3gebend fiir die pddagogischen
Interaktionen.

3. EbensomaBgeblichistderkulturelle Hintergrund
der Kinder.

4. Die Vorschulpddagogik basiert auf den Prinzipien
kindlicher Aktivitat, Freude und spielendem Ler-
nen.

5. Um die Entwicklung des Kindes zu unterstitzen,
soll eine Umgebung gestaltet werden, die das
Selbstbewusstsein stéarkt sowie Anregungen fiir ein
freudvolles Lernen und Spielen bereithélt.

6. DerDialogzwischen Kind und Erwachsenem spielt
eine besondere Rolle.

7. Demokratische Prinzipien sollen die sozialen Kom-
petenzen der Kinder in der Praxisstarken.

Das Ziel der Lpfo 98 ist, ,the individual child’s well-
being, safety, development and learning in addition
to cooperation between the preschool and home* zu
unterstiitzen (Sandberg u.a. 2009, S.103), ohne dabei
methodische Vorgaben zu machen, da die ausfithren-
de Verantwortung und die Gestaltung an die Schulen
sowie an die Bildungskomitees der 290 Kommunen
iibergeben wird (OECD 2006, S. 412).

6.2.2 Praxisim schwedischen Elementarbereich
Schwedens Elementarbildung stellt ein breites Ange-
bot zur Verfiigung (Karnatz 2008, S. 159):

Ganztags geofinete Kindertagesstiatten (daghem)
Halbtags geoffnete Kindergérten (deltigsgrupper)
Offene Kinder- und Elterntreffs (oppen forskola)
Horte (fritidshem),

Familientagespflege (familjedaghem).

Das groBte Angebotliegtim Bereich der Kindertages-
statten (OECD 2006, S. 411).

Abgesehen von wenigen speziellen Einrichtungen,
beispielsweise fiir taube Kinder, werden Kinder mit
special educational needs (mitbesonderen Bildungsbe-
dirfnissen)fastvollstindigin diereguldren Angebote
integriert (OECD 2006, S. 411). Form und Umfang der
Unterstiitzung sind abhédngig von den Bedtirfnissen
der Kinder:



,»,Children who occasionally or on a more permanent
basis need more support than others should receive
this in relation to their needs and circumstances*®
(Skolverket1998, S. 5).

Entstehender Mehraufwand wird Giber eine Anpas-
sung des Betreuungsschliissels, also durch Verringe-
rung der Gruppengrof3e oder durch Zuteilung von
zusétzlichem (individuellem) Betreuungspersonal,
aufgefangen. Der Einsatz einer persdnlichen Betreu-
ung kann Inklusion und Partizipation sowohl unter-
stiitzen als auch hemmen (Luttropp u.a. 2007, S. 3).

Die Einstellungen und Erfahrungen von Lehrkraf-
tenim Elementarbereich zur inklusiven schwedischen
Praxis machen (nach Sandberg u.a. 2009) Folgendes
deutlich:

- Die Arbeitin der Gruppe hdngt von der Anzahl der
Kinder mit special needs ab: Ist der Anteil von Kin-
dern mit special needs groBer, bindet das pddago-
gische Personal die Kinder stérkerin dasallgemeine
Tagesgeschehen ein, und die Angebote werden
mehraufdie besonderen Bediirfnisse abgestimmt.
Ein kleiner Anteil von Kindern mit special needs
fuhrt hingegen eher zur Bereitstellung von beson-
deren Angeboten, fiir die dann die Kinder aus der
Gesamtgruppe herausgezogen werden (Sandberg
u.a. 2009, S.113).

- Dielnterviewtenunterstreichendie Relevanzderan
dieindividuellen Bediirfnisse angepassten padago-
gischen Praxis sowie die enge und erfolgreiche Zu-
sammenarbeit mit den Eltern fiir eine erfolgreiche
Friherziehung. Dies gilt insbesondere fur Kinder
mit special needs.

- Das padagogische Personal unterstreicht den Nut-
zen sowie die Notwendigkeit von Supervision und
weiterbildenden Mafnahmen im Arbeitsalltag
durch unterstiitzende Institutionen (Sandberg u.a.
2009, S.113). Damit sprechensie ein basales Element
der schwedischen Fritherziehung an.

Fur die Einrichtungen der schwedischen Elementar-
bildung gibtes ein vielseitiges Unterstiitzungssystem.
Habilitation Centers stehen mit dem Personal aus
verschiedenen Bereichen zur Verfiigung: Den Ein-
richtungen stehen Sprachtherapeutinnen/Sprachthe-
rapeuten, Psychologinnen/Psychologen, Sozialarbei-
ter/innen, Physiotherapeutinnen/Physiotherapeuten
u.a. als Unterstiitzer zur Verfiigung. Die Arbeit der
Expertinnen und Experten besteht in der Regel nicht
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inderdirekten ArbeitmitKindern, viel mehr kommen
sie zur Beratung und Supervision des eigentlichen pé-
dagogischen Personalsin die Einrichtungen (Luttropp
u.a. 2007, S. 23), wobei eine hohe Akzeptanz dieser
Arbeit festzustellen ist (Sandberg u.a. 2009).

Die Supervision der pddagogischen Praxis und die
Uberpriifung von Zielvereinbarungen ist regularer
Bestandteil des Qualitdtsmanagements (OECD 2006,
S. 411). In einem Turnus von sechs Jahren werden
alle padagogischen Einrichtungen durch Skolver-
ket tiberprift. Zudem muss jede Einrichtung einen
jahrlichen Bericht abgeben, der Arbeits- und Zielver-
einbarungen beinhaltet und der ebenfalls durch die
National Agency for Education ausgewertet wird. Die
Agency erarbeitet aus den Ergebnissen auch einen
jahrlichen nationalen Bericht (Kron 2008, S. 201.).

Die Ausbildung des pddagogischen Personals fiir
den Vorschulbereich erfolgt in Schweden auf Hoch-
schulniveau. Der dreijahrige Bachelor-Abschluss fir
Vorschullehrerinnen und -lehrer beinhaltet teilweise
die gleichen Inhalte wie die Ausbildung fiir Grund-
schullehrerinnen und -lehrer (Kron 2009, S. 22). Diese
Gruppe macht50%des angestellten Personalsim Vor-
schulbereich aus (OECD 2006, S. 412). Sie werden von
Kinderpflegerinnen und Kinderpflegern unterstiitzt,
die eine dreijahrige Ausbildung in einer hoheren Se-
kundarstufe nach neun Jahren allgemeinbildender
Schule absolviert haben (Karnatz 2008, S. 140) und
38% der Angestellten ausmachen (OECD 2006, S. 412).

Insgesamt sind 98 % der Angestellten fiir die Arbeit
mitKindernausgebildet(ebd.). Tagesmiitter brauchen
keine Qualifizierung, allerdings kénnen 70 % ebenfalls
die dreijahrige Ausbildung nachweisen oder haben
ein spezielles Trainingsprogramm absolviert, dasvon
den Kommunen bereitgestellt wird. Das durchschnitt-
liche Betreuungsverhdltnisliegtin den Einrichtungen
bei fiinfbis sechs Kindern pro Erzieherin oder Erzieher
bei einer maximalen Gruppengrof3e von 17 Kindern
pro Gruppe (OECD 2006, S. 412).

Kinder haben einen Betreuungsanspruch vom er-
sten bis zum zwolften Lebensjahr. Die Teilnahme an
vorschulischen Angeboten ist Kindern bzw. Familien
freigestellt, jedoch stehen die Gemeinden als Trager
der Vorschulbildung in der Pflicht, ausreichend
Pldtze anzubieten. Die freiwilligen Angebote wer-
den gut angenommen: 46,1% der Einjdhrigen und
97,4% der Kinder im sechsten Lebensjahr besuchen
die vorschulischen Angebote (Goransson u.a. 2008,
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S. 301). Eine Schuleignungspriifung findet nicht statt
(European Commission2007,S. 8). Danachbestehteine
zehnjdhrige Schulpflicht fiir die Lebensjahre sieben
bis sechzehn. In dieser Zeit wird keine institutionelle
Trennung von Leistungsklassen unternommen (Go-
ransson u.a. 2008).

Finanziert werden die Einrichtungen zu grof3en
Teilen aus Steuergeldern und einem kleinen Teil aus
Gebiihren. Die finanzielle Elternbeteiligung variiert
von Kommune zu Kommune und kann 1% bis 3% des
Einkommens der Eltern bis zu einem gesetzlichen
Hoéchstbetrag von 135,- Euro betragen. Die tatsdchli-
che Hohe ist von den Betreuungsstunden abhéngig.

Kindervon arbeitslosen Eltern haben ein Recht auf
Vorschulerziehung von 15 Stunden pro Woche (Kar-
natz 2008, S.164).

Behinderten Kindern steht dies unabhéngig vom
Arbeitsstatus ihrer Eltern zu (Géransson u.a. 2008).

Seit 2003 haben Kinder im Alter zwischen vier und
funf Jahren durch die nationale Gesetzgebung einen
kostenfreien Rechtsanspruch auf den Besuch einer
Vorschule von fiinfzehn Stunden pro Woche (Karnatz
2008, 5.164).

Zur Uberwachung der Lern-und Entwicklungsfort-
schritte gibt es in Schweden keine formale Regelung.

Ublich sind halbjahrlich stattfindende Elternge-
sprache, wobei auch auBBerhalb dieser festen Termine
oft Gesprache zwischen Eltern und pddagogischem
Personal stattfinden. In einigen Kommunen Schwe-
denssind Entwicklungsstandsberichte von den einzel-
nen Kindern vorgeschrieben (European Commission
2007,S. 8).
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7 Potenziale und Probleme
Inklusiver Frihpadagogik -
Zusammenfassung

Inklusive Pddagogik verfiigt iiber ausgeprégte Poten-
ziale fur jene Formen der Bildung, Erziehung und Be-
treuunginder Frithpddagogik, die der Heterogenitét
ihrer Adressaten gerecht werden wollen: Indem alle
Kinder wohnortnah eine gemeinsame Einrichtung
besuchen, haben sie die Chance, einander mit ihren
verschiedenen Lern- und Lebensweisen sowie mit ih-
rengleichen Rechten kennenzulernen sowie anerken-
nenzulernen. Damitverfiigt Inklusive Frithpéddagogik
uber ein hohes demokratisches Potenzial, das dazu
beitragen kann, Tendenzen der Ausgrenzung und
Diskriminierungvorzubeugen. Allerdings muss dieses
demokratische Potenzial in alltdglichen Interaktionen
durchdieErziehenden sorgfaltig kultiviertwerden, da
es nicht quasi naturwiichsig zwischen Kindern zum
Tragen kommt.

Neben den Mdoglichkeiten der emotional-sozialen
Entwicklung enthélt das Lernen in heterogenen
Lerngruppen in inklusiv orientierten Einrichtungen
auch groBe Fahigkeiten hinsichtlich der kognitiven
Entwicklungen. Kinder mitverschiedenen Ausgangs-
lagen kognitiven Lernens machen die Erfahrung, in
ihrer Einzigartigkeit anerkannt zu werden, und sie
regen einander zu neuen Lernschritten an. Zugleich
istfiir die kognitive Entwicklung die aufmerksame Be-
gleitung und Instruktion durch Erwachsene erforder-
lich, damitauch die Férderung der fiir die Aneignung
elementarer Kulturtechniken notwendigen Vorléu-
ferfahigkeiten individuell fiir alle Kinder bestméglich
gewadhrleistet wird.

Fur die Aufgabe der Differenzierung, die jedes
Bildungswesen zu bewadltigen hat, bietet Inklusive
Pddagogik Losungen an, die auf leistungsbezogene
institutionelle Trennungen verzichten; auBerdem
differenziert sie altersbezogen im Dreijahresrhyth-
mus, indem sie altersgemischte Gruppen bildet, in
denen meist Kinder im Alter von drei bis sechs Jahren
zusammenkommen. Orientiert an den Postulaten der
Menschenrechtskonventionensollenaufallen Ebenen
der Frihpadagogik sowohl die Gemeinsamkeit und



Partizipation aller Kinder als auch die Individualitét
jedes einzelnen Kindes geférdert werden.

Inklusive Pddagogik hat ihre Wurzeln im gemein-
samen Leben und Lernen von Kindern mit und ohne
Behinderungen, bezieht sich aber auf alle relevanten
Dimensionen der Heterogenitit, wie Gender, sexuelle
Lebensweisen, soziale, kulturelle, religitése und regio-
nale Herkunft, sodasssie mitanderen Ansédtzen wieder
interkulturellen und der genderbewussten Pddagogik
verschmilzt und sich zu einer Diversity Education oder
Pddagogik der Vielfalt entwickelt. Dabei kann sie aufin-
novative Ansatze des Elementarbereichs, wie dem Situ-
ationsansatzund der Reggiopddagogik, zuriickgreifen.

Zugleich gehen mitden inklusiven pddagogischen
Entwiirfen von Widerspriichen gepriagte Problem-
lagen einher, die einer langfristigen Bearbeitung
bediirfen. Widerspriichliche Problemlagen in diesem
Sinne sind unter anderem: Offenheit fiir kindliche He-
terogenitit versus Vermittlung elementarer Werte und
Kulturtechniken; Hervorheben der Einzigartigkeit versus
kollektive kategoriale Zuordnungen; gleichberechtigte
Anerkennung behinderter und benachteiligter Personen
versus Anerkennung schmerzlicher Begrenztheiten.

Inklusive Pddagogik kniipft auch an friithe histo-
rische Traditionslinien an, die vor allem im Laufe der
deutschen Bildungsgeschichte durch separierende
Strukturen verdrangt worden waren. Die historisch
entstandenen Trennungen zwischen Elementar- und
Primarbereich sowie zwischen stdndischen bezie-
hungsweise leistungsbezogenen Bildungsinstituti-
onen sind bis heute wirksam, sodass Inklusive Pdda-
gogik im Elementarbereich (und stdrker noch in der
Schule) auf hartnéckige Widerstédnde stot.

Die einschlédgigen statistischen Analysen erge-
ben, dass gegenwaértig etwa 70% aller Kinder mit
Behinderungen eine regulire Kindertagesstétte
besuchen, wihrend 28% in Sonderkindergérten bzw.
Forderschulkindergérten oder schulvorbereitenden
Einrichtungen untergebracht sind.

Die Entwicklungen inklusiver pddagogischer Ansat-
ze in Deutschland sind Teil internationaler Prozesse.
Inklusion in der Frithpadagogik wird durch die Behin-
dertenrechtskonvention inspiriert, in einzelnen Staaten
trotzkomplexer mentaler und sozialstruktureller Hin-
dernisseangestrebtund durch mehrereinternationale
Netzwerke mit groBem Engagement geférdert.

Die empirischen Befunde (Daten zum Grad der
institutionellen Integration; Beobachtungsstudien
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zu Einigungssituationen der Kinder untereinander;
Praxisberichte zur kulturellen Diversitdt in multiprofes-
sionellen Teams) belegen, dass Inklusive Pddagogik sich
auBerstanspruchsvollen Aufgaben stellt. Die in Kapitel
4zu Analysezwecken getrenntbehandelten Ebenen pé-
dagogischen Handelns wirken ineinander und bedin-
gen einander. So kommmt Handeln auf den Ebenen der
Beziehungen, der Didaktiken und der Professionen erst
garnichtzustande, wenndieinstitutionelle Integration
nicht gegeben ist und institutionelle Integration ihre
inklusiven Ziele ohne qualitétsvolle Prozesse auf den
anderen Ebenen nicht zu erreichen vermag.
Mitgelingenden Beziehungen geht eine erfiillte Zeit
im Hier und Jetzt im Sinne von Demokratie als Lebens-
formeinher (Bohnsack2003), siebrauchtaberwiederum
die Basis eines Haltgebenden, verldsslichen institutio-
nellen Settings, in dem die Kinder nicht von Ausgren-
zung bedroht sind. AuBBerdem braucht sie die Kom-
bination mit kompetenter didaktischer Vermittlung,
um kreative kindliche Aktivitdten sowie die individuell
bestmogliche Aneignung elementarer Kulturtechniken
und weiterer Qualifikationen zu ermdoglichen, und dies
auchim Interesse der Chancengleichheit.
Beziehungen und Lernprozesse konnen unterstiitzt
werden, wenn umfassende professionelle Kompe-
tenzen vorhanden sind, die in Interaktionen mit ein-
zelnen Kindern, in der Selbststdndigkeit férdernden
Leitung von Kindergruppen, in der Anbahnung und
Unterstiitzung kognitiver Lernprozesse, in der Doku-
mentation der Interaktionen, in der Zusammenarbeit
mit Eltern sowie in vielseitiger multiprofessioneller
Kooperation zum Ausdruck kommen. In der Kombi-
nationsolcher MehrebenenkonzeptionenistInklusion
ein geeignetes Konzept fir die Auseinandersetzung
mit heterogenen Ausgangslagen von Kindern.
Zugespitztlasstsich sagen: Frithpddagoginnen und
Frihpéddagogen, deren Ziel esist, jedes Kind willkom-
men zu heifen,
- gestalten eine Institution, in der sieim Sinne dieses
Ziels kooperieren;
- stellenfeinfiihlige BeziehungenzudenKindern her;
- begleiten achtsam die Beziehungen zwischen den
Kindern, um sie zur Selbstachtung und wechselsei-
tigen Anerkennung zu befahigen;
- sind hellhorig fiir die eigensinnigen kognitiven
Interessen der Kinder;
- bahnen verantwortlich die individuell optimale
Anndherungzu ausgewdhlten Kulturtechniken an.
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Um diesen Aufgaben gerecht werden zu konnen, bie-
ten Pddagoginnen und Pddagogen sich gegenseitig
Unterstiitzung in ihrem Team an und erweitern ihre
Wahrnehmungsperspektiven durch Supervision.
Dabei entstehen auch in inklusiven Einrichtungen
keine eutopisch-heilen Welten, sondern padago-
gische Arrangements der Auseinandersetzung mit
Widerspriichen.

Empirische Studien und theoretische Analysen ma-
chen deutlich, dass Inklusive Pddagogik keine Patent-
l6sungen anbieten kann, sondern - wie jede andere
padagogische Konzeption - mit Problemlagen zu tun
hat. Diese Probleme sprechen nicht gegen Inklusive
Pddagogik, vielmehr gehort es zu ihren Potenzialen,
dass sie dem Bildungsprozess in modernen Gesell-
schaften innewohnende Paradoxien sichtbar, thema-
tisierbar und damit bearbeitbar macht. Einige dieser
Widerspriiche werden im Folgenden aufgefiihrt.

Ein konfliktreicher Widerspruch zeigt sich in dem
Gegensatz Individualisierung versus Standardisierung
und Verbindlichkeit. Grundgedanken der Inklusiven
Pddagogik und anderer Ansdtze der innovativen Pa-
dagogik des Elementarbereichs stimmen hinsichtlich
der Anerkennung kindlicher Subjektivitdat sowie der
demokratischen Ziele sozialen Lernens tiberein. Damit
gehteineKritik an der Selektivitét des Bildungswesens
und an der interpersonell vergleichenden Bezugs-
norm einher (Rheinberg 2001) — eben jener Formen
der Leistungsbewertung und des Leistungsdrucks,
die der Schule zugeordnet werden. Diese kritischen
padagogischen Tendenzen sind fiir die Demokrati-
sierung des Bildungswesens unerlésslich. In den ein-
schlagigen Debatten aber werden die Bedeutung des
Leistungsprinzips fiir demokratische Gesellschaften
und die Mitverantwortung des Elementarbereichs
fiir die Entwicklung von Leistungsfahigkeit héufig
vernachldssigt. Demgegeniiberist zu berticksichtigen,
dass Leistungserziehung und Leistungsvergleiche
nicht nur als repressiv zu deuten sind.

Fir alle modernen Demokratien ist das Prinzip der
leistungsbezogenen Statuszuweisung mafgeblich,
es 16st das Prinzip der geburtsstdndischen Statuszu-
weisung traditionaler Stdndegesellschaften ab und
wir empfinden es als gerechter. Zugleich haben die
Mitglieder moderner Gesellschaften sich mit moder-
nen Formen von Uberlegenheit und Unterlegenheit
auseinanderzusetzen, die mit persénlichen Leistun-
genin Verbindung gebracht werden (Neckel 2000).
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Aus diesem Grund hat Inklusive Bildung in der Friih-
padagogik fiir alleKinder im Interesse ihrer Chancen-
gleichheitauch die Aufgabe, Fadhigkeiten hinsichtlich
elementarer Kulturtechniken anzubahnen. Die inter-
national zu beobachtende Einfithrung verbindlicher
Rahmenkonzepte fiir den Elementarbereich hatauch
die Funktion, dem Ziel individuell angemessender
Chancengleichheit fiir alle Kinder zu dienen. Eine
solche Zielsetzung darf aber nicht gegen die Prin-
zipien kindlicher Freiheit und Individualitédt in der
Arbeit mit heterogenen Gruppen im Kindergarten
ausgespielt werden. Aufmerksamkeit fiir verbind-
lich vereinbarte Kulturtechniken und Freirdume fir
kreatives Spiel miissen verkniipft werden (vgl. die De-
batte dieser Problematik fiir den Anfangsunterricht:
Prengel 2005). Fir eine solche Verkniipfung gelten
die vorschulischen Programme in Neuseeland und in
Schweden als wegweisend.

In diesem Zusammenhang ist auch das Problem
der Anerkennung kultureller Differenzen zu diskutie-
ren. Wie schwierig es ist, konsequent verschiedene
kulturell bedingte Positionen der beteiligten profes-
sionellen Erzieherinnen und Erzieher und der Eltern
als gleichberechtigt zu akzeptieren, zeigt die Studie
von Janet Gonzalez-Mena (2008). Dabei stellt sich die
Frage, inwiefern es nicht redlich wére, wenn die Ver-
antwortlichen einer Einrichtung auch ihre kulturell-
historisch gewachsenen Prédferenzen reflektieren
und transparent machen wiirden. In jedem Fall aber
wdre es eine falsch verstandene Toleranz, wenn sie zur
Legitimationvonundemokratischen Tendenzenimin-
terkulturellen Zusammenleben herangezogen wiirde.
Da Inklusive Pddagogik sich auf die Universalitédt der
Menschenrechte beruft, konnen die Menschenrechte
ininterkulturellen Konflikten als Richtschnur dienen.

Im Spektrum der Positionen Inklusiver Pddagogik
wird Individualitétfavorisiert, und kollektive kategori-
aleZuordnungenwerdeninihren etikettierenden und
diskriminierenden Wirkungen wahrgenommen. Ob-
wohl jedesKind in der heterogenen Kindergruppe mit
seiner besonderen Biografie einzigartig ist, braucht
Inklusive Pddagogik auch Erkenntnisperspektiven,
die sich auf Gruppen beziehen. Das Fehlen einer kol-
lektiven Kategorienbildung kdme einem Verzichtder
Aufmerksamkeit fiir kollektive Traditionen, fiir die
Entwicklung von gruppenbezogenem Fachwissen,
fir den zielgruppen bezogenen professionellen Aus-
tausch sowie fiir generalisierungsfdhige Forschungen



gleich. Darum bietet die in dieser Expertise angebote-
ne Auseinandersetzung mit einem variantenreichen
Umgang mit Formen der Kategorienbildung einen
Ausweg aus dem Dilemma Individualitdt versus Kol-
lektivitdt. Demnach wird vorgeschlagen, in Forschung
und Praxis jeweils situationsspezifisch die passenden
Formen der Kategorienbildung auszuwéhlen und die
sich damit er6ffnenden Erkenntnis- und Handlungs-
perspektiven zu nutzen.

Beziiglich des Umgangs mit Unterlegenheit ist Fol-
gendes festzuhalten: In allen pddagogischen Ansit-
zen, die eine Affinitdt zu Inklusion aufweisen, wird
kindliche VerschiedenheiteinschlieB3lich Behinderung
als Reichtum angesprochen. Auch die Interpretati-
onen der Behindertenrechtskonvention unterstiitzen
diese Auffassung. Dabei kann es leicht geschehen,
dassdas Leiden, das mitder Erfahrungvon Krankheit,
Unterlegenheit, Beeintrachtigung und Begrenzung
einhergeht, ignoriert wird.

Sabine Herm hat im Anschluss an die Arbeiten
und Vortrage von Adriano Milani-Comparetti in den
1980er-Jahren die Bedeutung des Trauerprozesses fiir die
Bewiltigungsolcher Leidenserfahrungen herausgear-
beitet (Herm 2007, S. 241f.). Es gehort zu den existen-
ziellen Herausforderungen jeder Lebensgeschichte,
nicht nur zu den Biografien von behinderten Kindern
und ihren Angehdrigen, individuelle und kollektive
Unterlegenheit, Leid, Schwéiche und Begrenztheit
bewusstwerden zu lassen. Solche Trauerprozesse sind
nicht mit resignativer Einwilligung in vermeintlich
Unabénderliches zu verwechseln. Im Gegenteil: Eine
paradoxe Wirkung solcher Trauerprozesse ist, dass die
schmerzliche Akzeptanz einer Begrenzung nicht zu
deprimierender,ldhmender Stagnation fiithrt, sondern
Potenziale fur aktives Handeln freisetzt. Formen fur
bewusste, nicht affirmative Auseinandersetzung mit
Begrenzungen zu finden, ist deshalb fir die Inklusive
Pddagogik eine Entwicklungs-und Forschungsaufga-
be. Bleibt eine solche Trauerarbeit aber aus, entsteht
die Gefahr der Verleugnung von Begrenzungen, die
sozial mit Behinderungen, Geschlechtszugehorig-
keiten oder soziokulturellen Positionen einhergehen
kénnen - Verleugnungen, die manchmal in integra-
tiven Einrichtungen neue Nahrung erhalten kénnen.
Solche Verdrangungen erschweren die Arbeit der
Inklusiven Pddagogik ebenso, wie sie kindliche Lern-
wegebehindern, dieder Ausgangslage angemessenen
sind (Deppe-Wolfinger u.a.1990).

Potenziale und Probleme Inklusiver Frihpadagogik - Zusammenfassung

Die thematisierten Probleme und Widerspriiche sind
Indizien dafiir, dass auch die Frithpddagogik nicht
jenseits gesellschaftlicher Strukturen und existen-
zieller menschlicher Begrenztheiten operieren kann -
sie sind auch von grundlegenden Konflikten, Risiken
und Dilemmastrukturen der Erziehung in der zweiten
Moderne gepragt. In den Sozialwissenschaften wird
verstarkt auf Begriffe wie Ambivalenz und Paradoxie
zuriickgegriffen (Honneth 2002, S. 9), die Inklusive
Frihpddagogik kann solche Erkenntnisse aufgreifen.
Die Spannungsverhéltnisse zwischen verschiedenen,
jeweils normativ stichhaltig begriindbaren Zielen so-
wie die stets gegebene Differenz zwischen normativen
Anspriichen und Realisierungsgrad werden in jedem
Fall Gegenstand langfristiger Entwicklungsprozesse
der Inklusiven Pddagogik sein. Darin liegt eine gro3e
Chance, auch die Spaltung zwischen Elementar- und
Primarbereich zu tiberwinden und in beiden Bildungs-
stufen Erziehung, Bildung und Betreuung zu bertick-
sichtigen, ohne dabei Besonderheitenvon Altersstufen
zu ignorieren.
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