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1. Inklusion als Herausforderung fur
integrative Kindertageseinrichtungen

1.1 Hinfuhrung

In den vergangenen Jahrzehnten ist Inklusion zu einer ,neuen Leitidee’ und da-
mit letztlich auch zu einem wirkméchtigen Paradigma avanciert. Urspriinglich
im Feld der Sonder- bzw. Heilpadagogik angesiedelt, haben sich seither einige
Diskursverschiebungen vollzogen (vgl. Kopfer/Powell/Zahnd 2021, S. 11; Joyce-
Finnern 2017, 15f; Biewer/Schiitz 2016, S. 126; Katzenbach 2015, 19ff). Zwar
gilt Inklusion noch immer vielfach als etwas, was sich ausschliefllich oder doch
zumindest primar auf Menschen bezieht, die entlang gesellschaftlicher Klassifi-
kationssysteme als Menschen mit Behinderung gefasst werden (vgl. Hirschberg/
Kobsell 2016, S. 555; Budde/Hummrich 2013, o.S.; Hinz 2013, 0.S.), allerdings
hat Inklusion zwischenzeitlich auch verstirkt den Weg in andere wissenschaft-
liche Disziplinen und (insofern vorhanden) deren Praxisbereiche gefunden - et-
was, was in der Vergangenheit nicht selten durch Vertreter:innen des sonder-
bzw. heilpadagogischen Fachdiskurses gefordert wurde (vgl. Hinz 2013, 0.S.). In
vielen bezugsrelevanten Publikationen findet sich mittlerweile die Loslosung von
einem sogenannten ,engen" Inklusionsbegriff, der Inklusion auf einzelne Perso-
nengruppen (vor allem Menschen mit Behinderung) oder gesellschaftliche Teil-
bereiche (etwa den Bereich Schule) beschrénkt, und eine damit einhergehende
Hinwendung zu einem ,breiten’ bzw. ,weiten’ Inklusionsbegriff, der Inklusion als
gesamtgesellschaftliche Herausforderung fasst, der eben auch auf gesamtgesell-
schaftlicher Ebene zu begegnen ist (vgl. Budde et al. 2019, o.S.; Budde/Humm-
rich 2015, 35 f; Lindmeier/Liitje-Klose 2015, S. 12).

Von dieser ,Offnung’ von Inklusion betroffen sind auch Kindertageseinrich-
tungen. Auch an sie wird von unterschiedlichen Stellen (sei es durch politische
Instanzen, Tragern oder Eltern) verstirkt die Erwartungshaltung und/oder der
Auftrag gerichtet, Inklusion in ihrem Strukturbereich umzusetzen. Dies lasst sich
auch anhand der Entwicklung der Betreuungszahlen in entsprechenden Ein-
richtungen ablesen: Im Fachkriftebarometer Frithe Bildung 2019 wird dargelegt,
dass zwischen 2007 und 2018 ,die Zahl der Kinder mit besonderem Forderbe-
darf (Eingliederungshilfe nach SGB VIII/SGB XII) von rund 57.100 auf 84.600
(+48 %) gewachsen [ist]. Entsprechend arbeiten mehr Einrichtungen integrativ:
Wihrend 2007 nur rund ein Viertel mindestens ein Kind mit (drohender) Be-
hinderung betreute, waren es 2018 bereits 37 %. Nicht zuletzt ist die Zahl der
Kinder, die in ihren Familien eine andere Sprache als Deutsch sprechen, zwi-
schen 2007 und 2018 um 55 % auf knapp 695.000 gestiegen. Vielsprachigkeit ist



insbesondere in Westdeutschland und in Berlin Realitdt: Dort werden in rund
90% der Einrichtungen Kinder mit unterschiedlichen Familiensprachen be-
treut” (Autorengruppe Fachkriftebarometer 2019, S. 10). Das Thema ,,Inklusion®
nimmt allerdings nicht nur einen immer gréfleren Stellenwert in den einzelnen
Organisationen ein, verschiedenfach wird ihnen sogar eine besondere Rolle mit
Blick auf das ,Gelingen’ von Inklusion zugeschrieben (vgl. Thon/Mai 2018, S. 113;
Machold/Diehm 2017, S. 310; Joyce-Finnern 2017, 19 ff; Schmude 2013, S. 216).
Es handelt sich hierbei um eine Perspektive, die auch im Zuge der vorliegen-
den Studie vertreten wird. Begriindet wird dieses besondere Inklusionspotenzial
unter anderem damit, dass Kindertageseinrichtungen Lebensbereiche darstellen,
in denen ,entscheidende Weichen fiir den Weg durchs Leben und insbesonde-
re fiir die personliche Bildungsbiographie gelegt und gestellt [werden]“ (Thole/
Folling-Albers/RofSbach 2008, S. 17; Kaul 2018, S. 34). Fiir viele Kinder stellen
Kindertageseinrichtungen die ersten Begegnungsrdaume mit Menschen aufler-
halb des privaten Umfeldes dar und es handelt sich in der Folge um die Berei-
che, in denen in der Regel erstmals unmittelbare Erfahrungen mit dem breitge-
fassten Themenbereich ,Differenz’ gesammelt werden (vgl. Joyce-Finnern 2017,
19 1f; Schmude 2013, S. 216). In der Konsequenz sind es auch die Orte, an denen
entsprechende Kontakte (padagogisch) gestaltet und begleitet werden koénnen
und letztlich auch missen, um zum Beispiel moglichen Beriihrungsédngsten
zwischen den Kindern zu begegnen oder diesen vorzubeugen. Kindertagesein-
richtungen scheinen insofern in besonderem Mafle geeignet, bereits frithzeitig
im Leben eines Menschen eine Sensibilisierung und Vertrautheit mit Blick auf
die Vielfalt menschlicher Lebenspraxis zu erreichen und diese Perspektive zu
kultivieren. Weiterhin kann Kindertageseinrichtungen insofern ein besonderes
Inklusionspotenzial zugeschrieben werden, als sie im Gegensatz zum Hand-
lungsraum Schule weniger stark durch eine Leistungsorientierung und (damit
einhergehend) Abhéngigkeiten und Hierarchien gekennzeichnet sind. In Kinder-
tageseinrichtungen steht ,,nicht die (Lern-)Leistungsbewertung und mithin die
Selektion nach Leistung im Mittelpunkt der padagogischen Praxis, sondern die
alters- und entwicklungsbezogene, tiber weite Strecken auch individualisierende
pédagogische Begleitung, Unterstiitzung und mitunter Férderung der noch jun-
gen Kinder durch die Fachkrifte“ (Machold/Diehm 2017, S. 310).
Zusammenfassend scheint es also angemessen, von einem wechselseitigen
Relevanzverhiltnis zwischen Inklusion und Kindertageseinrichtungen zu spre-
chen. Auf der einen Seite stellt Inklusion ein hochgradig aktuelles Thema in friih-
padagogischen Wissenschafts- und Praxisfeldern dar, welches immer mehr an
Relevanz gewinnt (vgl. Kénig 2020b, o.S.; Albers et al. 2020, o.S.; Brunner 2018,
ff; Joyce-Finnern 2017, 91f; Trescher/Hauck 2015, S. 488). Auf der anderen Seite
sind es jedoch ebendiese frithpadagogischen Wissenschafts- und Praxisfelder, die
von elementarer Bedeutung fiir die Bewiltigung der mannigfaltigen Herausforde-
rungen sind, die sich aus der Erhebung von Inklusion als gesamtgesellschaftliche
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Aufgabe ergeben. Denn um Inklusion, verstanden als kritische, gesellschaftsver-
andernde Praxis', umsetzen zu konnen, bedarf es letztlich auch der verstirkten
Beforschung von Kindertageseinrichtungen als (Re-)Produktionsorte gesell-
schaftlicher (Ungleich-)Verhiltnisse (vgl. Beutin/Flamig 2021, 43 ff; Panagioto-
poulou 2020, S. 74; Trescher 2018c, 176 1f; Joyce-Finnern 2017, 105 ff; Machold/
Diehm 2017, S. 309; Seitz/Finnern 2015, S. 26). Insofern ist es bedeutsam, mit
Blick auf die ,,Entwicklung hin zur ,inklusiven Kindertagesstitte‘ [...] innezuhal-
ten und die gegenwartige Situation in Einrichtungen der gemeinsamen Betreu-
ung von Kindern mit und ohne Behinderung kritisch zu reflektieren (Trescher/
Hauck 2015, S. 488). An ebendieser Stelle anzukniipfen und einen entsprechen-
den Beitrag hierzu zu leisten, kann als eines der Kernanliegen des hier gegen-
standlichen Forschungsprojekts gesehen werden. Die Begriindungslogik der Stu-
die geht jedoch hieriiber hinaus, denn die Notwendigkeit einer eingehenderen
Beforschung des Handlungsfelds ergibt sich ebenfalls daraus, dass die eingangs
benannte Delegation von Inklusion als Handlungsauftrag an frithkindliche Bil-
dungseinrichtungen zu einer nicht unwesentlichen Komplexititssteigerung des
dortigen padagogischen Handelns gefiihrt hat. Die Forderung, Inklusion im eige-
nen Handlungsfeld umzusetzen, konfrontiert die Mitarbeiter:innen mit vielfal-
tigen neuen Herausforderungen, die zusitzlich zu jenen hinzutreten, durch die
die dortige Handlungspraxis ohnehin gekennzeichnet war bzw. ist. Beispielhaft
angefithrt werden kann etwa, dass die explizite Erweiterung des Adressat:in-
nenkreises um zuvor nicht erfasste Personengruppen - zum Beispiel (aber nicht
ausschliefSlich): Kinder mit Behinderung - dazu fiithren kann, dass die Vielfalt
der im Alltag zu beriicksichtigenden Bediirfnisse zunimmt und die Situationen
bzw. Rahmenbedingungen, in denen die Mitarbeiter:innen ihr padagogisches
Handeln ausgestalten miissen, komplexer werden. Verwiesen sei beispielsweise
auf die Konfrontation der Mitarbeiter:innen mit ,neuen’ sprachlichen Aushand-
lungsformen padagogischer Praxis - sei es der Umgang mit Fremdsprachen (zum
Beispiel im Kontext von Kindern und Eltern mit Fluchtmigrationshintergrund)
oder der Auseinandersetzung mit dem Thema ,,Gebédrdensprache®. Hervorzuhe-
ben ist in diesem Zusammenhang ebenfalls die Moglichkeit des Umgangs mit
erhohten bzw. komplexen Unterstiitzungsbedarfen, wie sie etwa im Kontext von
Kindern mit verbalsprachlichen Einschrinkungen vorliegen, die ihre Belange
nicht iiber alternative Sprachformen (zum Beispiel iiber die genannten Gebar-
den) kommunizieren kénnen. Hier bedarf es dann ggf. neuer kreativer Zugin-
ge und komplexerer Praxen des Fremdverstehens, die sich womdglich erst be-
rufsbegleitend angeeignet werden miissen. Greifbar wird hieran, dass Inklusion
nicht nur als Herausforderung fiir Kindertageseinrichtungen, sondern auch fiir
die hieran gekniipften berufsfeldbezogenen Aus- und Weiterbildungssysteme zu

1 Zum Inklusionsverstindnis, das der hiesigen Studie zugrunde liegt, sei auf Kapitel 3 ver-
wiesen.
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sehen ist. Hiervon betroffen ist auch die Frage nach der Vermittlung und An-
eignung theoretischen Wissens: Mit der Erhebung von Inklusion zu einem hand-
lungsleitenden Paradigma frithpadagogischer Handlungspraxis geht die Notwen-
digkeit einher, dass sich die Mitarbeiter:innen ,neues’ theoretisches Wissen (zum
Beispiel zu den Begriffen Inklusion, Teilhabe, Behinderung oder Barriere(-frei-
heit)) sowie hieran gekniipfte handlungspraktische Aushandlungsformen (ggf.
in Abgrenzung zu fritheren Begriffen und Leitbildern) woméglich parallel zur
praktischen Titigkeit aneignen (miissen). Dies kann wiederum eigene Konflikte
mit sich bringen, denn die (ggf. selbststdndige) Auseinandersetzung mit (sozial-)
wissenschaftlichen Theorien und die Aneignung theoretischer Begriffe ist etwas,
was eher im Rahmen eines Hochschulstudiums vermittelt wird. Kindertagesein-
richtungen sind jedoch - trotz zunehmender Verbreitung und Relevanz — noch
immer ,nicht akademisierte Arbeitsfelder® (Konig 2020b, o.S.; Autorengruppe
Fachkriftebarometer 2019, S. 9).

Grundsitzlich muss allerdings festgehalten werden, dass Inklusion nur ein
Teilaspekt eines insgesamt breiter angelegten Transformationsprozesses ist, in
dem sich das padagogische Handlungsfeld in Kindertageseinrichtungen seit eini-
gen Jahren befindet. Auch tiber den Handlungsauftrag Inklusion hinaus ist das zu
bewiltigende Aufgabenspektrum in der Handlungspraxis immer komplexer und
die Liste der Anforderungen, die an die Mitarbeiter:innen gerichtet werden, stetig
langer geworden (vgl. Kénig 2021, S. 7; 2020b; Geiger 2021, S. 21; Autorengruppe
Fachkriftebarometer 2019, S. 10; Thon/Mai 2017, S. 261). So sollen Kindertages-
einrichtungen inzwischen ,,nicht nur immer mehr Kinder immer frither bilden
und erziehen, zur work-family-balance, Geschlechtergerechtigkeit und Frauener-
werbsquote beitragen, sondern als sozialrdumlich situierte Orte des Gemeinwe-
sens auch Kinderarmut kompensieren, vielfiltige Hilfsangebote fiir Familien ver-
netzen, Eltern beraten und bilden, gefliichtete Familien integrieren, mit Schulen
lebendige und barrierefreie Bildungslandschaften gestalten, und so weiter und
so fort“ (Bollig 2019, 160f; Hervorhebung im Orig.; vgl. Joo3-Weinbach 2012,
S. 11). In einer Kindertageseinrichtung tatig zu sein, bedeutet also mehr denn je,
sich vielfiltigen und mitunter widerstreitenden Anspriichen ausgesetzt zu sehen
und das eigene Handeln im Spannungsfeld mannigfaltiger Ambivalenzen aus-
zugestalten. Um diesen Herausforderungen perspektivisch gerecht zu werden,
bedarf es verstirkt empirischer Forschung, die unmittelbar im Handlungsfeld
ansetzt, innerorganisationale Abldufe sowie padagogisches Handeln beleuch-
tet und kritische Reflexionsraume schafft (vgl. Kénig 2020b, o.S.; Konig 2021,
S. 7; Schwentesius 2017, S. 194). Gerade angesichts der vielfaltig steigenden An-
forderung an die frithpadagogische Handlungspraxis muss es verstirkt darum
gehen, ,,Handlungsprobleme [...] wahrzunehmen, zu beschreiben und in ihrer
Struktur zu verstehen“ (Breitenbach/Biirmann/Thiinemann 2012, S.97), um
hiervon ausgehend Herausforderungen und Weiterentwicklungsperspektiven
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aufzuzeigen. Die vorliegende Studie strebt, wie bereits angemerkt, danach, hier-
zu einen Beitrag zu leisten. Sie widmet sich der grundlegenden und mdéglichst
breiten Beforschung von integrativen Kindertageseinrichtungen als Vollzugsorte
pédagogischen Handelns und greift damit die oben nachgezeichneten Entwick-
lungen sowie bestehende Forschungsdesiderate des Fachdiskurses auf (vgl. K6-
nig 2020b, o.S.; Brunner 2018, S. 4; Bischoft/Betz 2018, S. 25; Seitz/Finnern 2015,
S. 26; Thole/Milbradt/Gobel 2016, S. 4; Thole 2010, S. 217).

1.2 Zudiesem Buch

Das vorliegende Buch basiert auf dem Forschungsprojekt ,Inklusion als He-
rausforderung fiir integrative Kindertageseinrichtungen®, das zwischen 2017
und 2019 an der Goethe-Universitit Frankfurt durchgefithrt wurde, und hat die
Darstellung des besagten Projekts sowie die Prasentation der herausgearbeite-
ten Ergebnisse zum Gegenstand. Auf breiter Ebene setzt es sich mit integrati-
ven Kindertageseinrichtungen als Vollzugsorte padagogischen Handelns ausei-
nander und bietet vielfiltige entsprechende Einblicke. Mit einer Krabbelstube,
einem Naturkinderkarten sowie einem sogenannten ,,Kinderladen“ wurden drei
strukturell differente Einrichtungen ausgewihlt und auf Grundlage eines kom-
plexen Materialpools beforscht. Neben der Analyse der padagogischen Konzepte
und strukturellen Gegebenheiten der Einrichtungen wurden auch die (Selbst-)
Darstellungen und Perspektiven von Mitarbeiter:innen unterschiedlicher Status-
gruppen (iiber Interviews) sowie die je konkreten Interaktionsverldufe in den
Einrichtungen (iiber Beobachtungen) erfasst und beleuchtet. Die Ergebnisse der
einzelnen Auswertungen sind in der Schrift zusammenfassend und problemzen-
triert abgebildet. Auf ihre je eigene Art und Weise zeigen sie auf, wie komplex
und anspruchsvoll padagogisches Handeln in frithkindlichen Bildungseinrich-
tungen ist und verweisen hiervon ausgehend auf vielfiltige Handlungsbedarfe
und Weiterentwicklungspotenziale. Das Buch versteht sich in der Summe als kri-
tisches Reflexionsangebot, das sich an eine Vielzahl von Adressat:innen richtet.
Durch den eher breiten und allgemein gehaltenen Zugang zum Handlungsfeld,
der nicht selten auch grundlegende Herausforderungen und Strukturprobleme
aufwirft und diskutiert, konnen die Ergebnisse beispielsweise interessant fiir jene
Personen sein, die sich ggf. zum ersten Mal mit Fragen piddagogischen Handelns
im Handlungsfeld frithkindlicher Bildungseinrichtungen oder auch anderen
Bereichen beschiftigen - sei es im Rahmen einer Ausbildung, eines Studiums
oder auch privat. Fiir jene Menschen, die bereits in der hier untersuchten Hand-
lungspraxis arbeiten, scheinen vor allem die kritische Beleuchtung von Selbst-
verstindnissen von Mitarbeiter:innen sowie die breite Diskussion pddagogischer
Handlungspraxis anhand konkreter Beispiele interessant. Beides 6ftnet den Blick

13



fir die Krisenhaftigkeit* des Handlungsfeldes und hilft ggf. dabei, vertraut ge-
wordene Umgangsformen und Abldufe in einem neuen Licht zu sehen und zu
hinterfragen. Insofern versteht sich das Buch als Einladung zum kritischen Nach-
denken tiber piddagogische Handlungspraxis in Kindertageseinrichtungen und
dariiber hinaus. Ausdruck dessen ist ebenfalls die im Buch vorgestellte Methode
des padagogischen Verstehens, die als Verfahren der Praxisreflexion bzw. ,Praxis-
tool im Forschungsprojekt ,Wohin mit dem Wohnheim? Institutionsanalyse und
Organisationsentwicklung in der stationdren Behindertenhilfe* (Trescher 2018a;
sowie explizit zur Methode: Trescher 2020d) entwickelt wurde und hier erstmals
auf das Handlungsfeld integrativer Kindertageseinrichtungen iibertragen wird.

Das Buch transportiert aber nicht nur eine Fiille an empirischem Daten-
material und dessen problemzentrierte Auswertung und Diskussion. Es basiert
auf einem Forschungsprojekt, das sich in eine Reihe weiterer Projekte einreiht,
in denen sich intensiv und in je verschiedenen Zusammenhangen mit Fragen
péadagogischen Handelns im Kontext von Inklusion und Behinderung beschaftigt
wurde (vgl. Trescher 2015; Trescher 2017a; Trescher 2017f; Trescher 2018a; Tre-
scher 2018b). Auf Grundlage dieser Projekte wurde das Theorem ,,Behinderung
als Praxis, Inklusion als Kritik“ entwickelt, das auch fiir die hiesige Untersuchung
grundlegend ist und - in Kapitel 3 — ausfiihrlicher vorgestellt wird. Entlang dieses
Zugangs wird Inklusion als relationale Praxis verstanden, die darauf ausgerichtet
ist, ihrerseits relationale Praxen des Ausschlusses, die als Praxen der Behinde-
rung erfasst werden, offenzulegen und im lebenspraktischen Vollzug zu dekons-
truieren. Inklusion stellt somit eine genuin gesellschaftskritische Praxis dar, die
durch die Dekonstruktion® von Behinderungspraxen Teilhabemdglichkeiten fiir
Personen eréfinet, die bisher — in welcher Form auch immer - von Ausschluss
bedroht oder betroffen waren bzw. sind. Die Erérterung und Diskussion jenes
grundlagentheoretischen Zugangs vor dem Hintergrund des erhobenen empiri-
schen Materials konnte wiederum fiir Sozial- und Kulturwissenschaftler:innen
interessant sein.

1.3 Zum Aufbau des Buches

In den Kapiteln 2 bis 5 des Buches wird sich zunichst mit grundlegenden Fragen
beschiftigt, die auch fir die spatere Einordnung und Diskussion der Ergebnis-
se von Bedeutung sind und auf die tiber den Verlauf der Darstellungen immer
wieder verwiesen bzw. zuriickgegriffen wird. In den Fokus geriickt wird hier zu-
néchst - aufbauend auf einem Foucault’schen Diskursverstdndnis — das Verhéltnis

2 Zum Krisenbegriff siche die grundlagentheoretischen Ausfithrungen in Kapitel 5.
3 Bezugnehmend auf den Begriff der Dekonstruktion sei auf die Ausfithrungen in Kapitel 3.3
verwiesen.
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von Diskurs und Subjekt (Kapitel 2), welches wiederum grundlegend fiir das im
Anschluss daran darzustellende Theorem ,,Behinderung als Praxis, Inklusion als
Kritik® ist (Kapitel 3). Gegenstand ist hier — wie der Titel bereits impliziert — die
theoretische Kldrung der Begriffe Behinderung und Inklusion. Im darauffolgen-
den Kapitel wird das - der hiesigen Studie zugrundeliegende - Verstdndnis von
Kindheit expliziert sowie sich allgemein mit (historischen) Konstruktionen von
Kindheit beschaftigt (Kapitel 4). In Kapitel 5 folgt eine theoretische Auseinander-
setzung mit (fiir die hiesige Arbeit zentralen) Strukturmerkmalen padagogischen
Handelns.

Kapitel 6 markiert den Ubergang zum empirischen Teil des Buches. Hier wird
auf das Erkenntnisinteresse des Forschungsprojekts und die forschungsleitenden
Fragestellungen eingegangen. In Kapitel 7 steht die Operationalisierung des Er-
kenntnisinteresses im Mittelpunkt. Kapitel 8 beschaftigt sich ausfiihrlich mit dem
gewihlten methodischen Setting und stellt die gewahlten Erhebungs- und Aus-
wertungsverfahren vor.

Kapitel 9 ist das erste von insgesamt vier Auswertungskapiteln. Im Mittel-
punkt steht hier die Darstellung der Auswertung der pddagogischen Konzepte
der drei beforschten Einrichtungen. Kapitel 10 befasst sich mit der Strukturanaly-
se der Einrichtungen, die auf Grundlage der objektiven Eckdaten der Einrichtun-
gen durchgefithrt wurde. Es folgt eine ausfiihrliche Darstellung der Auswertung
der Interviews, die mit Mitarbeiter:innen unterschiedlicher Statusgruppen ge-
fihrt wurden (Kapitel 11). Kapitel 12 behandelt den letzten Teil der Auswertung
und beschiftigt sich mit der Analyse innerorganisationaler Interaktionsverldufe
auf Grundlage der erhobenen Beobachtungsprotokolle.

Im darauffolgenden Kapitel 13 wird der Ubergang zum abschlieflenden Teil
des Buches bereitet. Kernfokus ist die zusammenfassende Darstellung, Einbet-
tung und Diskussion der Gesamtergebnisse, wobei immer wieder Beziige zu den
grundlagentheoretischen Ausfithrungen in den Anfangskapiteln hergestellt wer-
den. In Kapitel 14 wird ein empirisches Resiimee gezogen und das forschungs-
praktische Vorgehen der Studie abschlieflend reflektiert. Gegenstand von Kapi-
tel 15 ist die Formulierung eines handlungspraktischen Ausblicks, der sich an den
erarbeiteten Gesamtergebnissen orientiert. In Kapitel 16 findet — aufbauend auf
dem Ausblick - nochmal ein kurzer Exkurs statt. Vorgestellt und anhand von drei
Beispielen exemplifiziert wird hier die Methode des padagogischen Verstehens,
die sich als eine Art ,Praxistool’ bzw. Methode der Praxisreflexion versteht und
im Zuge fritherer Forschungsprojekte entwickelt wurde. Kapitel 17 bildet sodann
den Abschluss des Buches. Hier werden nochmal einige abschlielende Gedanken
formuliert.
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2. Diskurs und Subjekt

In diesem Kapitel wird - als Grundlegung fiir die anschlieffende Darstellung des
Behinderungs- und Inklusionsverstandnisses (Kapitel 3) — die Frage nach der
Wirkmachtigkeit von Diskursen und der Konstituierung von Subjekten im Fokus
stehen. Etwas vereinfacht formuliert geht es hierbei um das Thema ,,Menschwer-
dung® bzw. die Frage, wie ,Menschen’ zu einem Teil von ,Gesellschaft* werden, wo
sie dort ihre ,Position’ finden bzw. wie sie dort ,positioniert* werden und ebendie-
se ,Position’ ausgestalten konnen. Reckwitz schreibt hierzu: ,Wenn die kulturwis-
senschaftliche - die soziologische, historische, literaturwissenschaftliche, kultur-
anthropologische — Subjektanalyse nach ,dem Subjekt’ fragt, dann fragt sie nach
der spezifischen kulturellen Form, welche die Einzelnen in einem bestimmten
historischen und sozialen Kontext annehmen, um zu einem vollwertigen, kom-
petenten, vorbildlichen Wesen zu werden“ (Reckwitz 2008a, 9 f). Weiterhin wird
»nach dem Prozess der ,Subjektivierung‘ oder ,Subjektivation’ [gefragt], in dem
das Subjekt unter spezifischen sozial-kulturellen Bedingungen zu einem solchen
,gemacht® wird“ (Reckwitz 2008a, 9f). Menschliche Lebenspraxis bzw. das, was
allgemeinhin unter ,Realitit’ verstanden wird, wird hier folglich nicht als etwas
gesehen, was durch ,die Natur‘ vorgegeben ist, sondern als etwas, was erst in und
durch die spannungsgeladene, ambivalente und kontingente Beziehung von Dis-
kurs und Subjekt hervorgebracht wird. Soziale Wirklichkeit ist relational, also
immer abhingig von Beziehungen und der je konkreten Aushandlung mensch-
licher Lebenspraxis.

In den folgenden Unterkapiteln wird das der Studie zugrundeliegende Ver-
stindnis der genannten Begriffe dargelegt. Weiterhin wird aufgezeigt, wie beides
ineinandergreift. Zunichst wird, im Anschluss an einen Foucaultschen Diskurs-
begriff, das Diskursverstidndnis entfaltet, auf das sich die vorliegende Arbeit be-
ruft (Kapitel 2.1). Darauthin wird skizziert, wie — hierauf aufbauend - Subjekt
und Subjektivierung gefasst werden (Kapitel 2.2).

2.1 Diskurs und Diskursteilhabe

Foucault begreift Diskurse als Praktiken, ,,die systematisch die Gegenstdnde bil-
den, von denen sie sprechen® (Foucault 1981, S. 74). Diskursen wird somit eine
hervorbringende, produktive Wirkmachtigkeit zuteil. Diskurse werden von Fou-
cault als ,,eine Menge von Aussagen (Foucault 1981, S. 156) charakterisiert, die
»einem gleichen Formationssystem angehéren (Foucault 1981, S. 156), wobei
hervorzuheben ist, dass sich Diskurse nicht auf den Faktor Sprache reduzie-
ren lassen: ,,Zwar bestehen diese Diskurse aus Zeichen; aber sie benutzen diese
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Zeichen fiir mehr als nur zur Bezeichnung der Sachen. Dieses mehr macht sie
irreduzibel auf das Sprechen und die Sprache“ (Foucault 1981, S. 74; Hervor-
hebung im Orig.). Wird Foucault gefolgt, ist eines der zentralen Merkmale von
Diskursen darin zu sehen, dass sie sich fortwéahrend vollziehen, also kein starres
Gebilde beschreiben. Diskurse werden gelebt, sie vollziehen und verdndern sich.
Thnen wohnt eine Prozesshaftigkeit inne. Stetig werden sie (durch Subjekte) neu
ausgehandelt und hervorgebracht (vgl. Reckwitz 2003, S. 298).

Neben einem {iibergreifenden Diskurs, der die komplette(n) erfahrbare(n)
Wirklichkeit(en) in sich vereint, sind Diskurse dadurch gekennzeichnet, dass sie
stets in irgendeiner Art und Weise gegenstandsbezogen sind. Diese Gebunden-
heit begrenzt die Diskurse. Ihnen sind Grenzen gesetzt. Allerdings koénnen die-
se Grenzen durchaus flieflend sein, sodass hier im Anschluss an Reckwitz eher
von ,unscharfen Grenzen' zu sprechen ist (vgl. Reckwitz 2008b, S. 11). Im Prinzip
bedeutet das, dass nicht immer eindeutig gesagt werden kann, wo ein Diskurs
eigentlich beginnt und wo er endet. Diskurse sind also ,,diskontinuierliche Prak-
tiken [...], die sich tiberschneiden und manchmal beriihren, die einander aber
auch ignorieren oder ausschlielen (Foucault 2003, S. 34). Ungeachtet dessen
konnen gewisse Themen, Gegenstidnde und auch Subjekte durchaus bestimmten
Diskursen zugeordnet werden. In erziehungswissenschaftlichen Fachdiskursen
wird beispielsweise nicht - um ein gegenwartig sehr einschligiges Thema aufzu-
greifen — grundlegend tiber die Entwicklung und Wirksamkeit von Impfstoffen
oder die juristische Begriindbarkeit von pandemiebedingten Kontakt- respektive
Ausgehbeschriankungen verhandelt, sondern {iber Fragen von Sozialisation, Er-
ziehung und Bildung (ggf. im Zeichen einer Pandemie). Somit sind auch Viro-
log:innen als Subjekte nicht Teil dieses Fachdiskurses, Padagog:innen und Erzie-
hungswissenschaftler:innen hingegen schon. Gleichzeitig kann es allerdings - wie
in Bezug auf die unscharfen Grenzen angemerkt - sein, dass Diskurse in interdis-
ziplindrer Manier Anschluss an andere Wissenschaftszweige und deren Theorie-
felder finden. Im Fall der hiesigen erziehungswissenschaftlichen Studie sind dies
etwa Diskurse der Soziologie, Philosophie und Kulturwissenschaften. So ist es
dann auch zu begriinden, dass in diesem Buch tiberhaupt Fragen danach gegen-
standlich werden, was unter den Begriffen Diskurs, Subjekt usw. zu verstehen ist.

Mit Blick auf die Frage danach, was wie in Diskursen ausgehandelt wird, ist
der Begriff des Dispositivs von Bedeutung. Auch dieser entstammt der Foucault’-
schen Diskurstheorie und adressiert ein Ordnungssystem, das Diskurse entlang
einer ,homologe[n] kulturelle[n] Logik® (Reckwitz 2008a, S. 29) zusammenhalt
und steuert (vgl. Foucault 2017; Link 2020, S. 279; Gelhard 2013; Bithrmann/
Schneider 2012; 2010). Dispositive sind ,,eine Art Hinterbiithne [...], auf der die
Diskurse und diskursiven Praxen reguliert werden® (Trescher 2018a, S. 14; vgl.
Reckwitz 2008a, S. 29). Sie lenken das Netz von Praktiken an und im Subjekt,
welches Subjekte (Menschen) an bestimmten Orten in Diskursen platzieren
und halten. Dispositive sind damit (notwendigerweise) kontingent, aber nicht
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,schnell angreifbar. In Bezug auf die hier relevante Thematik betrifft dies etwa
die Frage, wie Diskurse um Kindheit und padagogisches Handeln in frithkind-
lichen Bildungseinrichtungen verhandelt werden (vgl. Andresen 2004; Burmeis-
ter 2020).

Diskurse werden also durch ihre unscharfen Grenzen begrenzt. Dies lie3e sich
auch dariiber fassen, dass eine Form von Ausschluss entsteht und die Frage nach
Diskursteilhabe gegenstandlich wird. Der Zugang zu Diskursen und die Beteili-
gung an deren Aushandlung wird jedoch nicht ausschliefSlich durch ihre gegen-
standsbezogenen Grenzen reguliert, sondern ebenso durch Diskursen inhérente
Ausschlieungssysteme, die im Umkehrschluss aber immer auch Systeme des Zu-
gangs zu Diskursen sein kénnen (vgl. Foucault 2003, S. 11; Trescher 2018a, 21 ff;
Trescher/Hauck 2020b, 17 ff). Durch derartige Regulierungen wird sichergestellt,
»dass das, was gesagt werden kann und was als legitimes Wissen angenommen
wird, limitiert bleibt und nur innerhalb deutlich eingeschrankter und sichtba-
rer Grenzen erscheint® (Mills 2007, S. 80). Die Ausschlielungsprozeduren von
Diskursen lassen sich dabei im Grunde auf drei Kernaspekte zuriickfithren, die
nachfolgend aufgegriffen werden: die Frage nach Exklusion, die Frage nach dem
Normalen sowie die Frage nach den Sprechenden (vgl. Foucault 2003; Trescher/
Hauck 2020b, 17 f).* Bezugnehmend auf die Frage nach Exklusion geht es um die
benannten (unscharfen) Grenzen von Diskursen und die Aushandlung der Fra-
ge, wer (ggf. unter welchen Bedingungen bzw. Umsténden) zu diesen zugelassen
wird oder nicht. Exemplarisch angefiihrt werden kann hier das, was Foucault
mit der ,,Ausgrenzung des Wahnsinns® (Foucault 2003, S. 16) adressiert. Die (un-
scharfen) Grenzen von bzw. die Zuginglichkeit zu Diskursen bestimmt, wer dort
sprechen darf und wer nicht, wobei mit ,sprechen’ nicht nur verbalsprachliche
AufBerungen, sondern sidmtliche Ausdrucks- bzw. Gestaltungsformen mensch-
licher Lebenspraxis gemeint sind (vgl. Foucault 2003, 27 ff). Es geht also um die
grundlegende Frage der Zuganglichkeit zu Diskursen.

Die Frage nach dem Normalen nimmt die innere Ausgestaltung von Diskursen
in den Blick. Innere Prozeduren des Ausschlusses entfalten dann ihre Wirkmaéch-
tigkeit, wenn eine Person Zugang zu einem Diskurs hat und diesen in der Folge
auch unweigerlich mit hervorbringt. Aufgeworfen wird an dieser Stelle die Frage
danach, was im betreffenden Diskurs zugelassen ist zu sagen und was nicht. Von
Relevanz sind Regeln, Normen oder Verhaltenskodizes, die festlegen, was nun
eigentlich als das ,Normale® des Diskurses zu betrachten ist. Dies kénnen zum
Beispiel bestimmte Sittlichkeitsnormen sein — beispielhaft etwa die Art und Wei-
se der Nahrungsaufnahme in einem Restaurant oder an den Besuch gekniipfte

4 Es sei darauf hingewiesen, dass es sich bei dieser Systematisierung um eine vereinfachte
Form der Darstellung handelt, die auf frithere Arbeiten von Trescher (2015) beruht und
hier zu einer verkiirzten Darstellung genutzt wird (vgl. Trescher 2018d; Trescher 2020b;
Trescher/Hauck 2020a; Trescher/Hauck 2020b).
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Bekleidungsvorschriften. Weiterhin konnen es institutionalisierte Abldufe oder
konkrete Interaktionsrituale sein, die innerhalb eines Diskurses von den dort
agierenden Subjekten einzuhalten sind. Von Relevanz sind dariiber hinaus még-
liche Tabus, die zu beachten bzw. einzuhalten sind. Eine Normalisierungspraxis
stellt nach Foucault zum Beispiel ,,das verbotene Wort“ (Foucault 2003, S. 16)
dar. Uber dieses wird geregelt, was in einem Diskurs gesagt werden darf und
was nicht. Ebenfalls anzufiihren ware ,,der Wille zur Wahrheit“ (Foucault 2003,
S. 16). Durch diesen wird reguliert, welches Wissen nun in einem Diskurs als
wahr anerkannt wird und welches nicht. Wissenschaftliche Entdeckungen zum
Beispiel sind demnach nicht als solche im Sinne der einzig giiltigen Wahrheit ein-
zustufen, sondern als das Zulassen neuer Wahrheiten im Diskurs, wodurch sich
die Grenzen von Diskursen verschieben (vgl. Foucault 2003, 14 f).

Ebenso wie die Frage nach dem Normalen beschreibt auch die Frage nach
den Sprechenden eine innere Ausschlussprozedur. Hier geht es darum, wer sich in
einem Diskurs ,duflern’ kann und welches Gewicht dem geduflerten Wort* zuteil-
wird. Im Zuge dessen konnen ebenfalls latente Mechanismen wirksam werden,
die den Ausschluss von je bestimmten Diskursen regulieren und eine ,,Selektion
unter den sprechenden Subjekten® (Foucault 2003, S. 26) vornehmen. Ein Bei-
spiel fiir eine solche Regulierung der Vergabe von ,Sprechrollen’ ist, dass eine Per-
son zwar an einem Diskurs teilhaben kann (und ihn dadurch mithervorbringt),
ihrem Wort allerdings nicht die gleiche Bedeutung beigemessen wird, wie dem
von anderen Personen.

Die regulativen Mechanismen von Diskursen kénnen in der Summe als wirk-
machtige Praxen reflektiert werden, die unmittelbaren Einfluss darauf haben,
welche Subjektpositionen durch Subjekte eingenommen werden kénnen und
welche nicht. Sie fithren dazu, dass bestimmte Subjekte an bestimmte Positionen
gebunden und dort durch gouvernementale Praxen der Fremd- und Selbststeue-
rung als Subjekte hervorgebracht werden, was in Bezug auf das hier vertretene
Verstindnis von Behinderung und Inklusion von zentraler Bedeutung ist (vgl.
Trescher 2020a, S. 150). Bevor allerdings in Kapitel 3 ausfiihrlicher hierauf ein-
gegangen wird, wird zunichst noch das Thema ,,Subjekt® und ,,Subjektivierung®
thematisiert.

2.2 Subjekt und Subjektivierung

Von den Vertreter:innen postmoderner Subjekttheorien, zu denen auch Foucault
zu zdhlen ist, wird das (postmoderne) Subjekt dadurch in seiner Integritit als
bedroht betrachtet, dass ,,die Prozesse der Subjektivierung subtiler werden und
zunehmend in das Subjekt selbst verlagert sind“ (Graf$hoff/Paul/Yeshurun 2015,
S. 315). Schlagworter sind hier ,Individualisierung’, ,Flexibilisierung‘ und ,Oko-
nomisierung’ (vgl. Lemke/Krasmann/Brockling 2012; Lessenich 2009; Brockling/
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Krasmann/Lemke 2004). Die Verantwortung fiir soziale Probleme, Phanomene
des Ausschlusses und der Abhingigkeit werden in das Subjekt verlagert (vgl.
Graflhoff/Paul/Yeshurun 2015, S. 315). Foucault verortet das Subjekt in einer
ambivalenten Einheit von Fremd- und Selbstbestimmung (vgl. Foucault 2005b,
2691t; Saar 2013, S. 27). Von Bedeutung ist hier der schon oben verwendete Be-
grift der Gouvernementalitit. Foucault versteht hierunter eine Technik der Men-
schenfithrung (vgl. Foucault 2015, S. 261). Mit dem Begriff werden diejenigen
Prozeduren umschrieben, mit denen Personen, Strukturen und Praxen auf an-
dere Personen (planvoll) einwirken und diese als je bestimmte Subjekte hervor-
bringen bzw. Subjektpositionen bereitstellen, innerhalb derer sich Subjekte selbst
hervorbringen. Gouvernementale Regierungspraxen vollziehen sich insofern
einerseits durch Formen der Fremdregulierung, gleichzeitig jedoch auch durch
Formen der Selbstregulierung (vgl. Lemke/Krasmann/Brockling 2012). Gouver-
nementalitit ist zu verstehen als ,,die Gesamtheit, gebildet aus den Institutionen,
den Verfahren, Analysen und Reflexionen, den Berechnungen und den Takti-
ken, die es gestatten, diese recht spezifische und doch komplexe Form der Macht
auszuiiben® (Foucault 1978, S. 171). Foucault sieht das Subjekt somit einerseits
»der Herrschaft eines anderen unterworfen [...] und in seiner Abhangigkeit®
(Foucault 2005b, S. 275) stehend und andererseits als ,,durch Bewusstsein und
Selbsterkenntnis an seine eigene Identitat gebunden® (Foucault 2005b, S. 275).
Das Subjekt unterwirft sich demnach zwar dufleren (diskursiven) Verfiigungen
und kann sich ausschliefilich innerhalb der durch Diskurse gerahmten Subjekt-
positionen bewegen, ist aber dabei gleichzeitig auch zur Selbstverfiigung in der
Lage (vgl. Nonhoff 2014, S. 392). An dieser Stelle offenbart sich eine Ambivalenz
in der Konstitution des Subjekts. Diese ist darin begriindet, dass das Subjekt ,erst
in der Unterwerfung unter eine diskursive Ordnung als handlungsfahiges Subjekt
in Erscheinung [tritt]“ (Opitz 2014, S. 393; vgl. Butler 2016b).

Unter dem Begriff der ,Subjektpositionen’ werden die durch Diskurse hervor-
gebrachten Positionen verstanden, die das Subjekt annehmen kann (vgl. Mota-
kef2014, S. 394). Wichtig zu beachten ist, dass Subjektpositionen durch Diskurse
reguliert werden, also nicht beliebig durch Subjekte gewahlt werden koénnen (vgl.
Motakef 2014, S. 394). Subjekte werden also in und durch Diskurse hervorge-
bracht. In der Folge sind sie ,,in allen ihren Merkmalen Produkte historisch- und
kulturell spezifischer Praktiken, und sie existieren nur innerhalb des Vollzugs
sozialer Praktiken™ (Reckwitz 2003, S. 296). Dieser Prozess der Hervorbringung
von Subjekten durch Diskurse ist das, was hier unter der Praxis der Subjekti-
vierung gefasst wird. Diese Praxen vollziehen sich iiber die Aneignung und die
Auseinandersetzung mit den ,spezifischen, naturalen, materialen und sozialen
sowie symbolischen Ordnungen® (Ricken 2013b, S. 34). Ebenjene Subjektivie-
rungspraxen ,,sind immer auch empirisch beobachtbar — und kénnen daher mit
Mitteln, die innerhalb der Sozialwissenschaft erprobt und fortwéihrend verfeinert
werden, [...] erforscht werden® (Rieger-Ladich 2017, S. 192). Dies in Bezug auf
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den Handlungsrahmen integrativer Kindertageseinrichtungen zu leisten, kann -
wie iiber den Verlauf der Studie zu zeigen sein wird - als ein zentrales Anliegen
des hier gegenstindlichen Forschungsprojekts gesehen werden.

Diskurse bringen also Subjekte hervor, gleichzeitig kénnen Subjekte jedoch
auch Diskurse verandern und hervorbringen, indem sie in und durch diese han-
deln. Sie bewirken, dass Diskurse in all ihren Teilen fortwahrend neu geschopft
werden und damit immer gewissen Transformationen unterliegen (vgl. Fou-
cault 2014, S. 25). Im Rahmen ihrer Subjektpositionen koénnen Subjekte dazu
beitragen, Diskurse zu verindern und deren Grenzen zu verschieben. Diese Kon-
tingenz bzw. Wandelbarkeit von Diskursen bedeutet wiederum zwangsléufig,
dass auch die Subjekte wandlungsfihig und nicht an starre Positionen gebunden
sind. Indem Diskurse verandert und ihre Grenzen verschoben werden, transfor-
mieren sich notwendigerweise auch - mal mehr, mal weniger tiefgreifend — die
hierin angelegten Subjektpositionen. Nonhoff und Gronau sprechen in Bezug auf
die Beziehung von Diskurs und Subjekt auch von einem Verhiltnis der ,Gleich-
urspriinglichkeit (Nonhoff/Gronau 2012, S. 122). Fiir Foucault ist es in diesem
Zusammenhang entscheidend, zu betonen, ,,dass es nicht auf der einen Seite un-
bewegliche Diskurse gibt, die mehr als halbtot sind, und dann auf der anderen
Seite ein allmachtiges Subjekt, das sie manipuliert, sie umwilzt, sie erneuert, son-
dern dass die diskurrierenden Subjekte Teil eines diskursiven Feldes sind - hier
finden sie ihren Platz (und ihre Moglichkeiten der Deplatzierung), ihre Funktion
(und ihre Moglichkeiten funktioneller Wandlung). Der Diskurs ist nicht der Ort
eines Einbruchs purer Subjektivitat; er ist fiir Subjekte ein Raum differenzierter
Positionen und Funktionen“ (Foucault 2005a, S. 33).

Abschlieflend sei noch darauf hingewiesen, dass sich dieser Prozess der Her-
vorbringung von Subjekten durch und in Diskursen ebenfalls ,,als ein Anerken-
nungsgeschehen® (Ricken 2013a, S. 84) begreifen lasst. Anerkennung ist dabei
grundlegend normativ, denn sie ist notwendigerweise mit der Frage verbunden,
wer wie als was in Diskursen anerkannt wird bzw. wer wie als was anerkannt wer-
den soll (vgl. Ricken 2013a, S. 90; Balzer/Ricken 2010, 39f; Diehm 2010, 129f).
Die Art und Weise der Anerkennung ist bedeutsam, da sie letztlich dariiber ent-
scheidet, wem - entlang der im Vorangegangenen thematisierten Prozeduren der
Ausschliefung - im Diskurs welche Subjektpositionen zuteilwerden und wem
es — entlang dieser Subjektpositionen - erlaubt ist zu sprechen und welches Ge-
wicht dem Wort der betreffenden Personen zugemessen. Die Anerkennung als
(nicht) diskursfiahiges Subjekt wird hierbei mittels ,Normen der Anerkennung®
(Butler 2014, S. 34) festgelegt. Diese wiederum werden durch das ,Wahrheitsre-
gime [...], das von Anfang an entscheidet, was eine anerkennbare Form des Seins
ist und was nicht® (Butler 2014, S. 33), reguliert. Ebendiese Normen stellen den
diskursiven Rahmen dar, in welchem das Subjekt als dieses oder jenes anerkannt
werden kann (vgl. Butler 2014, S. 34; Résner 2012, 385ft).
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3. Behinderung als Praxis.
Inklusion als Kritik

Im Folgenden wird das Behinderungs- sowie Inklusionsverstdndnis der hiesigen
Studie vorgestellt. Beide Verstehenszugange griinden wesentlich auf den Ausfiih-
rungen aus Kapitel 2. Sowohl Behinderung als auch Inklusion werden als macht-
volle® diskursive Praxen verstanden, die relational aufeinander bezogen sind und
sich wechselseitig ausschlieflen (vgl. Trescher 2017b). Inklusion wird als gesell-
schaftskritische Praxis gefasst, die darauf ausgerichtet ist, Praxen der Behinde-
rung zu identifizieren und im lebenspraktischen Vollzug zu dekonstruieren®
(vgl. Trescher 2017¢; Trescher 2018a, 33; Trescher 2018d; Trescher/Hauck 2020b,
S.22).

Entwickelt wurde das Theorem ,,Behinderung als Praxis. Inklusion als Kritik*
im Zuge jahrelanger Untersuchungen und Forschungen zu Lebensverhéltnissen
von Menschen mit Behinderungen in Deutschland. Dabei wurden Organisatio-
nen des Hilfesystems (vgl. Trescher 2018a; 2017f; 2015), die Perspektive des sub-
jektiven, biografischen Erlebens (vgl. Trescher 2017a; 2017f), die padagogisch-
professionelle Ebene (vgl. Trescher 2018a; 2015) sowie die Ebene des Sozialraums
und der Gesamtgesellschaft in den Blick genommen (vgl. Trescher/Hauck 2020b).
Das hier gegenstindliche Forschungsprojekt ,,Inklusion als Herausforderung fiir
integrative Kindertageseinrichtungen® sieht sich in der Tradition dieser Vorarbei-
ten, stellt aber mindestens in zweierlei Hinsicht eine Erweiterung dar. Zum einen
wird der bisher sehr starke Fokus auf ,(geistige) Behinderung® aufgegeben und
zunehmend durch die Beforschung allgemeingesellschaftlicher Lebenspraxen

5 Der Begriff ,Macht® wird an dieser Stelle und auch im weiteren Verlauf der Ausfiithrun-
gen ebenfalls in Anlehnung an Foucault verwendet (vgl. Foucault 2017, 93 ff; 2013, 37ff).
Unter ,Macht® versteht er keine Form der repressiven Gewalt, {iber die gewisse Menschen
verfiigen und andere wiederum nicht. Vielmehr versteht er ,Macht als eine Art diffuse
produktive Kraft, die alle Menschen in gleichem Mafle erfasst und entlang bestimmter so-
zio-kulturell-historisch gepragter Logiken bzw. ,,einer komplexen strategischen Situation in
einer Gesellschaft“ (Foucault 2017, S. 94) operiert (vgl. Foucault 2017, S. 94; 2013, S. 250).
In ,Uberwachen und Strafen® schreibt er hierzu: ,Man muss aufhéren, die Wirkungen der
Macht immer negativ zu beschreiben, als ob sie nur ,ausschliefSen; ,unterdriicken ,ver-
dréngen; ,zensieren, ,abstrahieren, ,maskieren;, yverschleiern’ wiirde. In Wirklichkeit ist die
Macht produktiv; und sie produziert Wirkliches. Sie produziert Gegenstandsbereiche und
Wabhrheitsrituale: das Individuum und seine Erkenntnis sind Ergebnisse dieser Produktion®
(Foucault 2013, S. 250). In Bezug auf Foucaults Machtbegriff sprechen Dreyfus und Rabi-
now auch von ,,Strategien ohne Strategen (Dreyfus/Rabinow 1987, S. 137).

6 Zum Begriff der Dekonstruktion siehe Kapitel 3.3.
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ersetzt. Inklusion, so wurde in den fritheren Arbeiten deutlich, kann nicht nur
dadurch erreicht werden, dass sich Systeme und Praxen der sogenannten ,,Be-
hindertenhilfe“ anpassen. Zum anderen wird der Fokus erstmals auf das Lebens-
alter Kindheit gerichtet und kindliches Handeln sowie padagogisches Handeln
im Kontext frithkindlicher Bildungseinrichtungen im Zeichen des Theorems in
den Blick genommen. Bevor nun aber ausfiihrlicher auf ebendieses Theorem ein-
gegangen wird, scheint es zunéchst erforderlich, zu skizzieren, was unter den
immer wiederkehrenden Begriffen ,Praxis’ bzw. ,Praktiken’ verstanden wird und
wie beides in der hiesigen Studie voneinander abgegrenzt wird.

3.1 Praxen und Praktiken

Das hier zugrundeliegende Verstindnis der Begriffe Praxen und Praktiken ba-
siert auf praxeologischen bzw. praxistheoretischen Arbeiten, in denen beide Be-
griffe ausgehandelt werden (vgl. Schéfer 2016b; Schatzki 2001). Mit einer praxis-
theoretischen Perspektive wird eine Sicht auf soziale Wirklichkeit erdffnet, die
»eine spezifische Version einer kulturtheoretischen, ,sozialkonstruktivistischen’
Perspektive® (Reckwitz 2003, 286f) darstellt, anhand derer ,empirisch sichtbar
gemacht werden [soll], wie soziale Ordnungen im praktischen Zusammenspiel
von Korpern, Dingen und Artefakten erzeugt, aufrechterhalten und veréndert
werden® (Alkemeyer/Buschmann 2016, S. 116; vgl. Reckwitz 2003, 282 f). Soziale
Wirklichkeit wird dabei als etwas erfasst, dass sich ,,aus sehr konkret benennba-
ren, einzelnen, dabei miteinander verflochtenen Praktiken [...] zusammensetzt*
(Reckwitz 2003, 289; Hervorhebung im Orig.). Arbeiten aus entsprechenden Zu-
sammenhiangen verfolgen daher unter anderem den Anspruch, diese Praktiken
zu rekonstruieren, weshalb Praxistheorie auch als etwas verstanden werden kann,
dass durch einen ,,quasi-ethnologischen Blick auf die Mikrologik des Sozialen®
(Reckwitz 2003, S. 298) geleitet ist.

Innerhalb praxeologischer oder praxistheoretischer Arbeiten werden die Be-
griffe Praxis, Praxen und Praktiken teilweise voneinander unterschieden (vgl. Al-
kemeyer/Buschmann 2016; Shove/Pantzar/Watson 2012; Rouse 2001), teilweise
aber auch synonym verwendet (vgl. Reckwitz 2012; 2003). Im Englischen stellt
sich die Frage nicht, welcher Begriff in welchem Sinne Anwendung findet, was
darauf zuriickzufiihren ist, dass ,practice’ (zumindest der Wortbedeutung nach)
sowohl Praxis als auch Praktik gleichermafien bedeutet. Hieraus folgt die grund-
satzliche Notwendigkeit, das eigene Verstandnis von ,practice’ offenzulegen (vgl.
Schatzki/Knorr Cetina/Savigny 2001). Alkemeyer und Buschmann formulieren,
dass es durchaus sinnvoll sein konne, zumindest idealtypisch ,,zwischen Praktiken
als kulturell geformten Mustern identifizierbarer Einheiten einerseits und Praxis
im Sinne von Verrichtungen andererseits“ (Alkemeyer/Buschmann 2016, S. 119;
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