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„UND RAUS BIST DU!“ – INSTITUTIONELLER 
RASSISMUS IN DER FRÜHEN BILDUNG  

Zugangsbarrieren und Teilhabepraktiken in Berliner Kitas  

Seyran Bostancı und Benedikt Wirth 

ZUSAMMENFASSUNG 

Die Studie untersucht institutionellen Rassismus und adultistische Strukturen im Berliner Kita-System und ana-
lysiert, wie institutionelle Rahmenbedingungen, Kategorisierungspraktiken und Alltagsroutinen soziale Ungleich-
heiten in der frühkindlichen Bildung (re-)produzieren. Anhand qualitativer Interviews mit Leitungspersonen, 
Kita-Management, Fachkräften, Eltern und weiteren Expert*innen der frühen Bildungslandschaft im Berliner 
Raum wird beleuchtet, wie Zugangsbarrieren, strukturelle Engpässe und institutionelle Selektionsmechanismen 
dazu beitragen, dass Kinder mit Migrationshintergrund – insbesondere rassifizierte Kinder – ungleiche Chancen 
in der frühkindlichen Bildung haben. Die explorative Analyse verdeutlicht, dass rechtlich bestehende Wahlmög-
lichkeiten für Familien in der Praxis häufig eingeschränkt sind, wobei Träger und Einrichtungen maßgeblich über 
Platzvergaben entscheiden. Der Mangel an qualifiziertem Personal verschärft nicht nur die Zugangsproblematik, 
sondern wirkt sich auch negativ auf die Qualität pädagogischer Arbeit aus. Wartelisten werden teils strategisch 
genutzt, um Gruppen nach Vorstellungen einer „guten Mischung“ zu steuern, was oftmals auf essenzialisieren-
den Zuschreibungen und defizitorientierten Diskursen basiert. Fachkräfte bewegen sich dabei in Spannungsfel-
dern zwischen professionellem Anspruch und struktureller Ressourcenknappheit. Die Ergebnisse verdeutlichen 
den Bedarf an systematisch verankerten antirassistischen und intersektionalen Ansätzen in Politik, Verwaltung 
und pädagogischer Praxis, um frühkindliche Bildung chancengerecht zu gestalten. 

Schlagwörter: institutioneller Rassismus, Adultismus, frühkindliche Bildung, Zugangsbarrieren, Selektionsmecha-
nismen, Bildungsungleichheit, Berlin 

 

ABSTRACT 

The study examines institutional racism and adultist structures in the Berlin daycare system, analysing how 
institutional frameworks, categorisation practices, and everyday routines reproduce social inequalities in early 
childhood education. Drawing on qualitative interviews with directors and daycare management, educators, 
parents, and other experts in early childhood education and care in the Berlin area, the findings illustrate how 
access barriers, structural bottlenecks, and institutional selection mechanisms contribute to unequal opportuni-
ties for children with a migration background—particularly racialised children—in early education. The explora-
tory analysis reveals that, although families are legally entitled to choose between providers, in practice this 
choice is often limited, with providers and institutions playing a decisive role in the allocation of places. The 
shortage of qualified staff not only exacerbates access problems but also negatively affects the quality of peda-
gogical work. Waiting lists are in some cases used strategically to steer group composition towards what is per-
ceived as a “good mix,” often based on essentialising assumptions and deficit-oriented discourses. Educators 
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operate within tensions between professional aspirations and structural resource constraints. The results high-
light the need for systematically embedded anti-racist and intersectional approaches in policy, administration, 
and pedagogical practice in order to ensure equitable opportunities in early childhood education. 

Keywords: institutional racism, adultism, early childhood education, access barriers, institutional selection mech-
anisms, educational inequality, Berlin 
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ZENTRALE ERGEBNISSE   

 

 Eingeschränkte Wahlmöglichkeiten: Obwohl Familien formal ein Wahlrecht bei der Suche nach 
einem Kitaplatz haben, liegt die Entscheidungshoheit in der Vergabepraxis bei den Trägern bzw. 
den Einrichtungsleitungen selbst, was bestehende strukturelle Ungleichheiten verstärken kann. 

 Personalmangel als Verstärker: Der Mangel an qualifiziertem Personal verschärft sowohl Zu-
gangsbarrieren als auch qualitative Defizite in der frühkindlichen Bildung und führt dazu, dass 
pädagogische Fachkräfte ihre eigenen Qualitätsansprüche häufig nicht erfüllen können.  

 Selektionsmechanismen über Wartelisten: Wartelisten dienen nicht ausschließlich der chrono-
logischen Platzvergabe, sondern werden teils genutzt, um Gruppen nach Kriterien wie Ge-
schlecht, Hautfarbe, Sprache oder Herkunft „ausgewogen“ zusammenzustellen – ein Vorgehen, 
das auf essenzialisierenden Zuschreibungen beruht und mit diskriminierenden Effekten verbun-
den sein kann. 

 Rassifizierende Diskurse: Sprachliche und herkunftsbezogene Zuschreibungen werden in der 
Platzvergabe als Inklusions- oder Exklusionsmerkmale herangezogen, wodurch rassifizierte Kin-
der selektiv benachteiligt werden können. 

 Fehlende institutionelle Antirassismus-Strategien: Antidiskriminierungsarbeit erfolgt oft punk-
tuell und reaktiv, abhängig vom Engagement einzelner Fachkräfte, Leitungen oder Eltern, ohne 
dass verbindliche, institutionell verankerte Strukturen bestehen. 

 Begrenzte Wirksamkeit elterlichen Engagements: Eltern, die auf Diskriminierung hinweisen 
oder Veränderungen bewirken wollen, stoßen auf Widerstand, wenn Träger oder Leitung diskri-
minierende Praktiken nicht anerkennen. 

 Politische und strukturelle Handlungsbedarfe: Erforderlich sind eine diversitätssensible Trans-
formation der Zugangs- und Förderstrukturen, der Abbau institutioneller Barrieren für internati-
onal qualifizierte Fachkräfte und die systematische Anerkennung von Mehrsprachigkeit als Res-
source. 

 Chancen durch demografischen Wandel: Die sinkenden Geburtenraten in einigen Berliner Stadt-
teilen könnten genutzt werden, um den Personalschlüssel zu verbessern, Fachkräfte zu entlasten 
und Selektionsmechanismen abzubauen – sofern diese Entwicklung nicht zu Standortschließun-
gen führt, sondern in erforderliche Qualitätssteigerungen investiert wird. 

 

 

 

 
 



1. Frühkindliche Bildung und 
Bildungsungleichheiten 

Frühkindliche Bildung, Betreuung und Erziehung 
(FBBE) wird oft als Motor für die Herstellung von 
Bildungsgerechtigkeit und den Abbau sozialer Un-
gleichheiten betrachtet. Aktuell rücken politische 
Maßnahmen wie bundesweite Sprachstand-Scree-
nings ab dem vierten Lebensjahr sowie die Einfüh-
rung einer Vorschulpflicht in den Fokus der öffent-
lichen Debatte. Sie verdeutlichen den politischen 
Anspruch, frühzeitig Bildungspotenziale zu erken-
nen und gezielt zu fördern. Doch während diese 
Maßnahmen Teil einer bildungspolitischen Steue-
rungslogik sind, greifen sie unter anderem mit Blick 
auf strukturelle Barrieren, die bereits vor dem Zu-
gang zur Kita wirken, zu kurz. Denn trotz weitge-
hender Bedarfsdeckung bei Kindern ab drei Jahren 
sind insbesondere Kinder unter drei Jahren – vor al-
lem aus sozioökonomisch benachteiligten oder 
migrantisierten Familien – in der institutionellen 
Versorgung weiterhin unterrepräsentiert (Deut-
sches Zentrum für Integrations- und Migrationsfor-
schung (DeZIM) 2025; Schmitz et al. 2023). Vor dem 
Hintergrund eines sich vollziehenden soziodemo-
grafischen Wandels, der in Deutschland mit einem 
anhaltenden Rückgang der Geburtenraten einher-
geht (Statistisches Bundesamt 2025), ist in einzel-
nen Berliner Bezirken zwar in jüngerer Zeit eine An-
näherung von Angebot und Nachfrage zu beobach-
ten. Diese Entwicklung zeigt sich jedoch keines-
wegs flächendeckend, und es bleibt offen, ob sie 
langfristig dazu beitragen wird, bestehende Zu-
gangsbarrieren abzubauen – insbesondere für mar-
ginalisierte Kinder, deren Aufnahme in Kitas häufig 
durch diskriminierende Selektionsmechanismen 
erschwert wird. Zum Zeitpunkt der hier vorliegen-
den Studie überstieg die Nachfrage nach Kitaplät-
zen in Berlin weiterhin deutlich das vorhandene 
Platzangebot (Bock-Famulla et al. 2024: 13), was 
Fragen nach den Zugangsbedingungen und den 
Mechanismen der Platzvergabe besonders virulent 
machte. Damit stellt sich zunehmend die Frage 
nach den Voraussetzungen, Bedingungen und Aus-
schlüssen in den Zugangsprozessen selbst. 

Empirische Studien belegen, dass Bildungsun-
gleichheiten häufig bereits vor dem Schuleintritt 
entstehen und sich im weiteren Bildungsverlauf 
verstetigen (Bach et al. 2018; Barnett 1995; Corne-
lissen et al. 2018; Skopek & Passaretta 2021). Allein 
räumlich sind Kitas beispielsweise bereits ungleich 
verteilt: So ist deutschlandweit die Kitaplatzversor-
gung in sozialschwachen Stadtteilen besonders un-
zureichend (Diermeier et al. 2025). Gleichzeitig ver-
weisen Ungleichheitsforschung sowie rassismus-
kritische und migrationspädagogische Forschungen 
auf die langfristigen Effekte von Ungleichheiten 
durch diskriminierende Zuschreibungen, Bewer-
tungen und Abwertungen im Bildungssystem, die 
bis in die Hochschulbildung und darüber hinaus rei-
chen. Rassismuskritische und migrationspädagogi-
sche Perspektiven verdeutlichen insbesondere, 
dass sich rassistische Zuschreibungen in Zugang zu 
und Teilhabe am Bildungs- und Betreuungssystem 
manifestieren (Amirpur & Doğmuş 2022; Bak & Ma-
chold 2022; Bostancı & Wirth 2024). 

So kann die frühe Bildung nicht nur zu einem Abbau 
von Ungleichheiten, sondern auch zur Verfestigung 
oder Reproduktion gesellschaftlicher Ungleich-
heitsverhältnisse beitragen. Das passiert etwa 
dann, wenn der Zugang zu entsprechenden Ange-
boten selbst von sozialen Selektionsmechanismen 
durchzogen ist (vgl. Barnett 1995), oder wenn Teil-
habe- und Bildungschancen durch institutionelle 
Kategorisierungspraktiken entlang von Merkmalen 
wie Sprache, Herkunft, Behinderung oder sozioöko-
nomischem Status differenziert werden (vgl. Diehm 
et al. 2013). Solche Prozesse können im Sinne insti-
tutioneller Diskriminierung (vgl. Gomolla & Radtke 
2009) bzw. durch hegemoniale Normvorstellungen 
(vgl. Mecheril 2018) als Exklusionsmechanismen 
wirken, die frühkindliche Bildungseinrichtungen zu 
Orten der (Re-)Produktion gesellschaftlicher 
Machtverhältnisse machen. 

Vor diesem Hintergrund rückt also sowohl die Frage 
nach struktureller Benachteiligung im Zugang zu 
Kindertageseinrichtungen in den Fokus als auch die 
Frage der Bildungsteilhabe in den Kindertagesein-
richtungen. Trotz rechtlicher Ansprüche zeigt sich, 
dass insbesondere Kinder, denen migrationsbezo-
gene Defizite zugeschrieben werden, signifikant 
seltener einen Kitaplatz erhalten (Bader & Scholz 
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2025; Hogrebe et al. 2021; Huebener et al. 2023; 
Nebe 2022) und innerhalb der Kita „VerAnderun-
gen“1 und rassistische Abwertungen erleben (Amir-
pur 2016; Bostancı et al. 2022; Diehm & Kuhn 2011; 
Machold 2015). 

Während mit Blick auf den Zugang zur Kindertages-
betreuung bislang vor allem soziostrukturelle Fak-
toren, wie Bildungshintergrund und Erwerbsstatus 
der Eltern oder kulturelle Unterschiede und famili-
äre Entscheidungen, als Erklärung für die Nicht-In-
anspruchnahme von Kitaplätzen herangezogen 
wurden (Jessen et al. 2020), zeigen neuere Studien 
eine erhebliche Diskrepanz zwischen dem Wunsch, 
eine Kindertageseinrichtung zu besuchen, und dem 
tatsächlich möglichen Zugang (Schmitz et al. 2023). 
Eine experimentelle Korrespondenzstudie von Her-
mes et al. (2023) deutet sogar auf einen institutio-
nellen Bias hin, der sich in unterschiedlichen Reak-
tionen auf Kita-Bewerbungen je nach wahrgenom-
mener Herkunft – also mit und ohne Migrationshin-
tergrund – manifestiert und auf systemische Aus-
schlussmechanismen hinweist. Mit Blick auf die Bil-
dungsteilhabe verweist die Forschung zunehmend 
auf strukturelle Ausschlüsse, die über sozioökono-
mische Faktoren hinausgehen und institutionelle 
wie auch interaktionale Praktiken betreffen. Die in-
stitutionalisierte Monolingualität in Kitas sowie die 
problematisierende Wahrnehmung von Mehrspra-
chigkeit führen etwa dazu, dass Kinder mit einer an-
deren Erstsprache als Deutsch oft als defizitär mar-
kiert und sprachlich benachteiligt werden (Albers 
2009; Thomauske 2017; Zettl 2019). Diese Prakti-

 
 
1 Der Begriff VerAnderung wurde von Julia Reuter (2002) als Übersetzung des Konzepts des Othering eingeführt, das ursprünglich von Gayatri 
Chakravorty Spivak (1985) stammt. Othering beschreibt eine machtvolle Bezeichnungs- und Abgrenzungspraxis, durch die „der Andere“ im gesell-
schaftlichen Diskurs in Differenz zum „Eigenen“ konstruiert wird. Diese Differenzierung erfolgt in einem hierarchischen Machtverhältnis und ent-
lang diskursiv hervorgebrachter Kategorien wie Gender, Klasse oder ,race‘. Wer die Definitionsmacht besitzt, andere entlang „kultureller“ oder 
rassisierender Merkmale zu markieren und zu essenzialisieren, ist an die jeweilige gesellschaftliche Machtverteilung gebunden. Die Schreibweise 
VerAnderung hebt die Differenz zum Begriff Veränderung hervor und macht die spezifische Bedeutung sichtbar. 
2 Der Begriff Rassifizierung verweist auf gesellschaftliche Prozesse, in denen Menschen anhand äußerlicher Merkmale wie Haut- oder Haarfarbe, 
Name, Sprache, Kleidung, Religion oder angenommener Herkunft als „anders“ markiert, kategorisiert und mit essenzialisierenden Eigenschaften 
belegt werden. Dabei wird diesen Merkmalen eine soziale Bedeutung zugeschrieben, wodurch bestimmte Gruppen als „Rassen“ konstruiert und 
hierarchisiert werden. Der Begriff wurde ursprünglich von Frantz Fanon (1969) eingeführt und später von Robert Miles (1989, 2000) theoretisch 
ausdifferenziert. Rassifizierung ist keine bloße Benennung von Unterschieden, sondern Teil einer machtvollen Bedeutungskonstitution, die als 
zwei Seiten einer gemeinsamen Dichotomie sowohl „die Anderen“ als auch „das Eigene“ sozial hervorbringt. Der Begriff wird teils synonym zu 
Kategorisierung oder Generalisierung verwendet, ist jedoch analytisch auf die Zuschreibung unveränderlicher vererbbarer Merkmale zentriert, 
die gesellschaftliche Ungleichverhältnisse legitimieren und stabilisieren. 

ken sind Teil eines umfassenderen Othering-Pro-
zesses, in dem rassifizierte 2  Kinder nicht nur 
sprachlich, sondern auch sozial als „abweichend“ 
von einer vermeintlich homogenen Norm konstru-
iert werden (Dean 2020). In der Interaktion zwi-
schen pädagogischen Fachkräften und Familien 
zeigt sich zudem, dass Differenzkonstruktionen, 
etwa durch Zuschreibungen besonderer Förderbe-
dürftigkeit oder kultureller Differenz, die Zusam-
menarbeit belasten und ein gleichberechtigtes Ver-
hältnis zwischen Familien und Kindertageseinrich-
tungen verhindern (Bischoff-Pabst et al. 2022; 
Bostancı et al. 2022; Kallfaß 2022). Trotz dieser Er-
kenntnisse bleibt die Rolle von Rassismus als struk-
turierendem Prinzip im frühpädagogischen Bereich 
weitgehend unterbelichtet. 

An dieser Stelle setzt die vorliegende Studie an. Sie 
adressiert die Forschungslücke, indem sie Zugangs-
barrieren und diskriminierende Praktiken im Feld 
der frühkindlichen Bildung nicht nur deskriptiv 
sichtbar macht, sondern sie auch qualitativ und in-
tersektional analysiert. Ziel ist es, die Verschrän-
kung von rassistischen Zuschreibungen, institutio-
nellen Routinen und politisch-administrativen Rah-
menbedingungen zu rekonstruieren und damit ei-
nen Beitrag zur Analyse der Selektionsprozesse im 
frühpädagogischen Bereich zu leisten. 

Im Zentrum der Untersuchung steht das Konzept 
des institutionellen Rassismus. Es verweist auf die 
systematische Diskriminierung rassifizierter sozia-
ler Gruppen durch etablierte Strukturen, Praktiken 
und Verfahren innerhalb von Institutionen (Essed 
1991; Hall 1989). Institutioneller Rassismus wird 
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dabei nicht als individuelles Fehlverhalten verstan-
den, sondern als strukturell verankerte Praxis, die 
durch Routinen, Normen sowie institutionelle Ar-
beitsprozesse und Abläufe bestehende Ungleich-
heitsverhältnisse – sowohl intendiert als auch un-
beabsichtigt – stabilisiert und reproduziert 
(Macpherson 1999). Die vorliegende Studie unter-
sucht, wie diese Mechanismen im Feld der früh-
kindlichen Bildung konkret wirksam werden und in-
wiefern sie den Zugang zu Bildungseinrichtungen 
strukturieren. Dabei greifen wir ergänzend auf das 
Konzept sozialer Grenzen (social boundaries) nach 
Michèle Lamont (2000) zurück. Soziale Grenzen 
strukturieren symbolische Unterscheidungen dar-
über, wer als zugehörig gilt und wer nicht, und be-
stimmen damit maßgeblich institutionelle Ein- und 
Ausschlussmechanismen. In unserer Untersuchung 
zeigt sich, wie solche symbolischen Grenzziehun-
gen entlang rassifizierter Zuschreibungen auch den 
institutionellen Zugang zur frühkindlichen Bildung 
regulieren – etwa über selektive Aufnahmepraxen 
oder Förderlogiken. 

Die vorliegende Studie ist im Rahmen des Nationa-
len Diskriminierungs- und Rassismusmonitors (Na-
DiRa) am Deutschen Zentrum für Integrations- und 
Migrationsforschung (DeZIM) entstanden. Sie 
stützt sich auf die Ergebnisse des Forschungspro-
jekts „Institutioneller Rassismus in Kindertagesein-
richtungen“, das im Jahr 2023 durchgeführt wurde. 
Durch die Analyse qualitativer Daten aus Inter-
views, Vignetten, Fokusgruppen und Feldbeobach-
tungen mit Akteur*innen der Kindertagesbetreu-
ung – einschließlich pädagogischem Personal und 
Management – untersucht diese Studie institutio-
nellen Rassismus beim Zugang und im Umgang mit 
Vielfalt im pädagogischen Handeln. Der Fokus liegt 
dabei auf verschiedenen Bezirken in Berlin. Dabei 
gilt es, die vielfältige und lokal differenzierte Land-
schaft der frühkindlichen Bildungspolitik in 
Deutschland zu berücksichtigen (Menzel & Scholz 
2022) 

Diese Studie liefert wertvolle Erkenntnisse für Wis-
senschaft, Praxis, politische Entscheidungsträ-
ger*innen und Verwaltung, indem sie die komple-
xen und undurchsichtigen institutionellen Barrie-
ren identifiziert und adressiert, die rassistisch be-

dingte Bildungsungleichheiten ab dem frühen Kin-
desalter manifestieren und aufrechterhalten. Auf 
der Grundlage der Ergebnisse werden politische 
Maßnahmen vorgeschlagen, darunter eine trans-
parente Zugangspolitik, wirksame Beschwerde- 
mechanismen und in Organisationsentwicklungs-
prozesse eingebettete Antidiskriminierungsschu-
lungen, um diese Ungleichheiten zu überwinden 
und ein gerechteres, inklusiveres Bildungssystem 
zu fördern. 
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2. FBBE als umkämpftes Feld 
im postmigrantischen Berlin 

Im Jahr 2013 wurde in Deutschland ein allgemeiner 
Rechtsanspruch auf einen Betreuungsplatz für Kin-
der ab einem Jahr eingeführt, was die Ausweitung 
des Zugangs zu öffentlich finanzierter Kinderbe-
treuung beschleunigt hat. Die Betreuungsquote für 
Kinder unter drei Jahren ohne Migrationshinter-
grund stieg von 24,8 % im Jahr 2009 auf über 44,5 % 
im Jahr 2023 und für Kinder mit Migrationshinter-
grund von 10,5 % im Jahr 2009 auf 22,3 % im Jahr 
2023 (Deutsches Zentrum für Integrations- und 
Migrationsforschung (DeZIM) 2025: 90). Dennoch 
bleibt das Angebot an Kinderbetreuungsplätzen re-
gional stark unterschiedlich, und die Nachfrage 
übersteigt häufig das Angebot. Prognosen deuten 
darauf hin, dass bis 2030 ein Mangel von über 
130.000 qualifizierten pädagogischen Fachkräften 
besteht (Bock-Famulla et al. 2023: 20). Das dezent-
rale System der Kindertagesbetreuung in Deutsch-
land verteilt die Zuständigkeiten zwischen Bund, 
Ländern und Kommunen. Letztere bestimmen den 
lokalen Bedarf, während der Großteil der Betreu-
ungsangebote (66 %) von gemeinnützigen Trägern 
wie Kirchen und Wohlfahrtsverbänden bereitge-
stellt wird. Rund 33 % der Plätze entfallen auf öf-
fentliche Träger (Statistisches Bundesamt 2024b). 
Staatliche Zuschüsse decken etwa 70 % der Betreu-
ungskosten, während der Rest durch einkommens-
abhängige Elternbeiträge gedeckt wird, die im 
OECD-Vergleich relativ niedrig ausfallen. Familien 
mit geringem Einkommen können je nach Bundes-
land von diesen Gebühren befreit werden (OECD 
2024). In Berlin ist die Kinder- und Tagespflege kos-
tenfrei. 

Trotz dieser strukturellen Ausweitung bestehen 
weiterhin erhebliche regionale Engpässe, die die 
Verfügbarkeit von Betreuungsplätzen einschrän-
ken. Zuteilungsverfahren und Zugangshürden vari-
ieren stark je nach Region und Trägerstruktur. Ein-
richtungen in Berlin verfügen über ein Auswahl-
recht, das es ihnen insbesondere bei hoher Nach-
frage erlaubt, eigenständig zu entscheiden, welche 
Kinder aufgenommen werden. Auch wenn Familien 

formal ein Wahlrecht hinsichtlich der Kindertages-
einrichtung haben, liegt die Entscheidungshoheit in 
der Praxis oftmals bei den Trägern. Dieser Umstand 
kann strukturelle Ungleichheiten weiter verstär-
ken. Der bestehende Mangel an qualifiziertem Per-
sonal verschärft diese Engpässe zusätzlich, da er 
sich nicht nur negativ auf den Zugang zu Betreu-
ungsplätzen, sondern auch auf die Qualität früh-
kindlicher Bildung auswirkt (Klusemann et al. 
2023). Bereits 2020 zeigt die BiKA-Studie zur Betei-
ligung im Kita-Alltag, dass erhebliche Mängel in der 
pädagogischen Qualität bestehen, die sich insbe-
sondere in den Alltagsroutinen des pädagogischen 
Handelns sowie in organisationszentrierten Logi-
ken in strukturierten Situationen (z. B. beim Essen) 
beobachten lassen (Hildebrandt et al. 2021). Diese 
strukturellen Bedingungen beeinflussen unmittel-
bar die professionelle Handlungspraxis der pädago-
gischen Fachkräfte. Laut einer Sonderauswertung 
der ver.di-Arbeitszeitbefragung von Februar bis Ap-
ril 2024 berichten 95 % von insgesamt 12.614 be-
fragten Fachkräften in Kitas, dass sie ihren eigenen 
pädagogischen Ansprüchen nicht mehr gerecht 
werden können (Autor*innengruppe KITA-KRISEN-
BUCH 2024: 17). Hier manifestiert sich die Span-
nung zwischen professionellem Selbstverständnis 
und strukturellen Realitäten, die nicht nur die Qua-
lität der pädagogischen Beziehungen gefährdet, 
sondern auch zu einer langfristigen Erosion profes-
sioneller Selbstwirksamkeit beitragen kann. 

Auch in Berlin bleibt das Angebot trotz Kita-Ausbau 
weiterhin ungleich verteilt. Im Jahr 2023 fehlten in 
Berlin rund 6.600 pädagogische Fachkräfte (Bock-
Famulla et al. 2023: 57), wobei 28.000 der etwa 
41.000 Beschäftigten in Berliner Kitas eine aner-
kannte Qualifikation vorweisen (Amt für Statistik 
Berlin-Brandenburg 2024). 

Vor diesem Hintergrund rückt auch die Frage nach 
der Diversität innerhalb des pädagogischen Perso-
nals in den Fokus: Lediglich 5 % der frühkindlichen 
Fachkräfte in Deutschland (gegenüber 14 % auf 
dem gesamten Arbeitsmarkt) besitzen einen nicht-
deutschen Pass, 18 % haben einen statistischen 
Migrationshintergrund (Fuchs-Rechlin et al. 2024: 
20). Diese Zahlen verdeutlichen die weiterhin ge-
ringe Repräsentation von Personen mit Migrations-
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geschichte im frühkindlichen Bildungssystem, ob-
wohl das gesellschaftliche Potenzial vorhanden 
wäre: Wie eine Sonderauswertung von Mikrozen-
susdaten im Auftrag des Sachverständigenrats für 
Integration und Migration (SVR) beim Statistischen 
Bundesamt (Lokhande 2025) zeigt, sind zwischen 
2008 und 2023 rund 136.000 pädagogisch qualifi-
zierte Personen mit einem im Ausland erworbenen 
Berufsabschluss zugewandert. Dennoch arbeitet 
nur ein Bruchteil – konkret 18,4 % – tatsächlich in 
einer Kindertageseinrichtung (Lokhande 2025: 9). 
Der Berufseinstieg scheitert häufig an administrati-
ven Hürden bei der Anerkennung von Abschlüssen, 
an unzureichenden Nachqualifizierungsangeboten 
sowie an institutionellen Vorbehalten gegenüber 
internationalen Fachkräften (Kosyakova et al. 
2021). In der Folge bleiben nicht nur dringend be-
nötigte Personalressourcen ungenutzt – auch die 
Chance, frühkindliche Bildung diversitätsorientiert 
weiterzuentwickeln, wird weitgehend verkannt. 

Diese strukturellen Schieflagen stehen in auffälli-
gem Kontrast zur demografischen Realität: Aktuell 
haben 43,1 % aller Kinder unter fünf Jahren in 
Deutschland einen Migrationshintergrund (Statisti-
sches Bundesamt 2024a). In der pädagogischen 
Praxis wird der Begriff jedoch häufig durch rassifi-
zierende Zuschreibungen wie Name, Aussehen 
oder Sprache überlagert und operationalisiert. Dies 
geschieht unabhängig von tatsächlichen Migrati-
onserfahrungen (Schadauer 2022). Diese Kategori-
sierungen wirken sich nicht nur auf das kindliche 
Alltagserleben aus, sondern haben auch struktu-
relle Implikationen: Sie beeinflussen Erwartungen, 
Zugänge und nicht zuletzt die institutionelle Gestal-
tung von Bildung und Betreuung. 

In der postmigrantischen Gesellschaft3, wie sie u.a. 
von Foroutan (2019) sowie Ohnmacht und Yıldız 
(2021) beschrieben wird, geht es nicht nur um die 

 
 
3 Unter dem Begriff postmigrantisch werden solche Gesellschaften gefasst, die von Migration geprägt sind und in denen Migration als strukturge-
bendes Moment wirkt – nicht nur biografisch, sondern auch diskursiv, institutionell und politisch. Konflikte entzünden sich häufig an Fragen der 
Migration. Der Fokus richtet sich auf die konflikthaften Aushandlungsprozesse, die mit Migration verbunden sind – und zwar nicht nur für Mig-
rant*innen, sondern für die Gesellschaft insgesamt. Migration fungiert in diesen Konstellationen somit als Deutungsfolie für komplexe Herausfor-
derungen, wodurch strukturelle Ursachen unsichtbar gemacht und migrationsbezogene Zuschreibungen verstärkt werden. 

Anerkennung von Vielfalt nach der Migration, son-
dern um eine grundlegende Neuausrichtung des 
gesellschaftlichen Blicks auf Zugehörigkeit, Diffe-
renz und Normalität. Das Konzept hilft, migrations-
bezogene Differenzlinien nicht als naturgegeben 
oder dauerhaft wirksam zu betrachten, sondern als 
historisch gewachsene und gesellschaftlich verhan-
delbare Konstruktionen. Gesellschaftliche oder 
strukturelle Probleme wie Ressourcenmangel, sozi-
ale Ungleichheit oder institutionelle Schwachstel-
len werden dabei auf Migration zurückgeführt und 
individualisierend geframt. 

Diese gesellschaftliche Rahmung schlägt sich auch 
im frühpädagogischen System nieder: Strukturelle 
Herausforderungen wie der generelle Mangel an 
Personal, Zeit oder Ressourcen werden häufig nicht 
als systemische Probleme erkannt, sondern auf in-
dividuelle Integrationsleistungen zurückgeführt. 
Insbesondere in öffentlichen Debatten wie auch in 
institutionellen Routinen werden pädagogische 
Herausforderungen entlang migrationsbezogener 
Differenzlinien gedeutet, indem zum Beispiel ange-
nommen wird, dass bestimmte Kinder „mehr Auf-
wand“ verursachten oder „besonders gefördert“ 
werden müssten. In der Folge werden soziale, 
sprachliche oder kulturelle Differenzen nicht als 
Ausdruck gesellschaftlicher Vielfalt und strukturel-
ler Ungleichheiten verstanden, sondern als Abwei-
chung vom vermeintlich homogenen Normalfall. So 
wird Mehrsprachigkeit oft nicht als Ressource, son-
dern als Abweichung von einer monolingualen 
Norm bewertet (Chilla & Niebuhr-Siebert 2023), 
und Fördermaßnahmen reproduzieren Differenzli-
nien, indem sie Kinder mit bestimmten sprachli-
chen oder kulturellen Hintergründen als „anders“ 
markieren. 

Die institutionelle Verankerung solcher Kategori-
sierungspraxen verstärkt die konstruierte und mar-
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ginalisierende Dichotomie zwischen einem rassis-
tisch imaginierten hegemonialen Kind und einem 
rassifizierten „migrant Other“ (Mecheril 2018). In 
Berlin verstärken Kategorisierungen wie „nicht-
deutsche Herkunftssprache“ oder „Integrations- 
status“ diese Zuschreibungen, die sich u.a. in Finan-
zierungslogiken und Förderrichtlinien (siehe auch 
Kapitel 6.3. Förder- und Finanzierungslogiken als 
Grenzmarker) manifestieren und tragen zur (Re-) 
Produktion struktureller Ungleichheiten bei. Auch 
wenn viele Maßnahmen – etwa zusätzliche Sprach-
förderung oder die Zuweisung zusätzlicher Fach-
kräfte – offiziell als kompensatorische Instrumente 
zur Herstellung von Chancengleichheit konzipiert 
sind, können sie im pädagogischen Alltag gegentei-
lige Effekte entfalten. Sie gehen – entgegen den Re-
alitäten einer postmigrantischen Gesellschaft – 
häufig mit defizitorientierten Annahmen einher, 
die Kinder als abweichend vom „Normalfall“ mar-
kieren (Mecheril 2003). So geraten ursprünglich un-
terstützend gedachte Maßnahmen in einen Wider-
spruch: Anstatt eine diskriminierungssensible Teil-
habe zu ermöglichen, stabilisieren sie bestehende 
Ausschlussverhältnisse, indem sie Differenz mar-
kieren, problematisieren und institutionell absi-
chern. 

Vor dem Hintergrund aktueller gesellschaftlicher 
und bildungspolitischer Entwicklungen wird auch 
das Berliner Bildungsprogramm (BBP) neu verhan-
delt. Während es bislang als zentrales curriculares 
Rahmenwerk für Berliner Kindertageseinrichtun-
gen eine diversitätsbewusste Pädagogik betonte, 
etwa mit dem Leitziel „Gleichheit und Differenz“ 
und der Anerkennung jedes einzelnen Kindes in sei-
ner Einzigartigkeit (Sulzer 2013), zeichnet sich in 
der geplanten Neufassung eine inhaltliche Ver-
schiebung ab: Aspekte wie Vielfalt, geschlechtliche 
Diversität und Diskriminierungsschutz sollen redu-
ziert oder in anderer Form aufgegriffen werden. 
Diese Reform lässt sich in einen breiteren gesell-
schaftlichen Kontext einordnen, in dem Fragen von 
Diversität, Gleichstellung und Inklusion (DEI) sowie 
damit verbundene Prinzipien demokratischer Bil-
dung zunehmend zur Diskussion stehen (Kenner 
2020). 

Diese Entwicklung verschärft ein Spannungsver-
hältnis, das bereits in der bisherigen Fassung des 

BBP angelegt war: Zwar wurde ethnische, sprachli-
che und kulturelle Vielfalt als Querschnittsthema 
formuliert, jedoch ohne sich umfassend mit struk-
turellen Machtverhältnissen auseinanderzusetzen. 
Maisha Auma (2021) zeigt in ihrer dekolonialen 
Analyse auf, dass das BBP koloniale und rassistische 
Normen unreflektiert u.a. durch einen kulturalisie-
renden Blick übernimmt, der Differenz als individu-
elles Merkmal statt als Ausdruck gesellschaftlicher 
Ungleichheit betrachtet. Dadurch werden beste-
hende Hierarchien nicht hinterfragt, sondern po-
tenziell reproduziert: Die institutionelle Verantwor-
tung tritt in den Hintergrund, während der Fokus 
auf die vermeintliche Andersartigkeit einzelner Kin-
der oder Familien gelenkt wird. In diesem Zusam-
menhang ist die geplante Streichung von Diversi-
tätsthemen nicht nur ein Rückschritt in bildungspo-
litischer Hinsicht, sondern steht exemplarisch für 
eine breitere demokratische Erosion: Wo Fragen 
von Zugehörigkeit, Repräsentation und Gerechtig-
keit marginalisiert werden, wird auch das Funda-
ment einer pluralen und inklusiven Gesellschaft in-
frage gestellt. 
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3. Rassismus und rassistische 
Barrieren in der frühen Kindheit 

Die Vorstellung, dass Kinder grundsätzlich frei von 
gesellschaftlichen Vorurteilen seien, prägt bis 
heute populäre wie auch einige fachliche Diskurse 
über Kindheit. Empirische Studien zeigen jedoch, 
dass Kinder bereits im Alter von drei bis fünf Jahren 
beginnen, rassifizierte Kategorien und stereotype 
Zuschreibungen zu übernehmen (Cristol & Gimbert 
2008; van Ausdale & Feagin 2001). Diese Zuschrei-
bungen entstehen nicht im luftleeren Raum, son-
dern im Kontext ihrer sozialen Umgebung: Bezugs-
personen, Gleichaltrige, mediale Inhalte, Lernma-
terialien sowie pädagogische Fachkräfte und Insti-
tutionen prägen maßgeblich, welche Differenzli-
nien Kinder wahrnehmen und wie sie diese bewer-
ten (Shutts 2015). 

Frühkindliche Bildungseinrichtungen sind daher 
nicht nur Orte der sozialen Interaktion, sondern 
auch Räume, in denen gesellschaftliche Machtver-
hältnisse reproduziert und naturalisiert werden. 
Rassismus in diesen Kontexten wirkt dabei nicht 
primär durch offene Feindseligkeit, sondern mani-
festiert sich häufig subtil und strukturell – etwa 
durch nicht-repräsentative Bücher und Materia-
lien, durch einseitige Sprachnormen oder durch die 
fehlende Anerkennung von Diskriminierungserfah-
rungen. Auch wirken institutionelle Praktiken wie 
defizitorientierte Förderlogiken oder diskriminie-
rende Zuschreibungen pädagogischen Förderbe-
darfs normierend und ausschließend. Frühkindliche 
Institutionen können so zu Orten diskriminierender 
Sozialisation werden (Farago et al. 2015). 

Diese Prozesse lassen sich im Rahmen des Konzepts 
symbolischer und sozialer Grenzen (Lamont & 
Molnár 2002) analytisch fassen. Während symboli-
sche Grenzen Differenzlinien markieren – etwa 
durch sprachliche oder kulturelle Zuschreibungen – 

 
 
4 Der Begriff weiß bezeichnet, analog zu Begriffen wie Schwarz oder BIPoC, keine biologische Eigenschaft, sondern eine gesellschaftlich konstru-
ierte Position innerhalb historisch gewachsener und strukturell verankerter Machtverhältnisse. Weißsein fungiert dabei als Norm, die häufig nicht 
benannt wird, aber mit Privilegien, gesellschaftlicher Dominanz und Definitionsmacht einhergeht. Die bewusste Benennung von weiß zielt darauf 
ab, diese Position sichtbar zu machen und vermeintliche Neutralität zu dekonstruieren (vgl. Ahmed 2007; Eggers et al. 2005). 

übersetzen sich diese in soziale Grenzen, die reale 
Zugänge strukturieren. Differenzmarkierungen wie 
„nichtdeutsche Herkunftssprache“, „Integrations-
gruppe“ oder „Willkommenskultur“ erscheinen 
vordergründig gut gemeint, reproduzieren jedoch 
rassistische Vorstellungen von Abweichung und Zu-
gehörigkeit. Sie verschieben die Definitionsmacht 
über Normalität hin zu einer weißen4, christlichen, 
deutschsprachigen und akademisch kodierten 
Norm. 

Durch soziale Zuschreibungen, strukturelle und in-
stitutionelle Logiken und Routinen sowie organisa-
tionale Praktiken erzeugte Exklusionen („symbolic 
boundaries” und „social boundaries”) wirken nicht 
nur im institutionellen Alltag, sondern strukturie-
ren Bildungschancen systematisch mit. Symboli-
sche Grenzen manifestieren sich als Unterschei-
dungspraktiken, mit denen Individuen und Grup-
pen Zugehörigkeiten und Identitäten aushandeln. 
Soziale Grenzen hingegen zeigen sich als materielle 
Ausschlüsse – etwa durch den ungleichen Zugang 
zu Ressourcen und institutionellen Angeboten. 
Beide Ebenen stehen in einem dynamischen Ver-
hältnis zueinander und reproduzieren sich gegen-
seitig. Die aktive Herstellung und Aufrechterhal-
tung solcher Grenzen ist Teil dessen, was West und 
Fenstermaker (1995) als „doing difference“ be-
schreiben – als die kontinuierliche soziale Praxis, 
Differenz herzustellen, zu stabilisieren und zu legi-
timieren. 

Diese Grenzen wirken insbesondere dann restrik-
tiv, wenn sie als selbstverständlich gelten. Identi-
tätsmerkmale wie Geschlecht, ,race‘, Klasse oder 
Behinderung werden in diesem Rahmen nicht als 
gegeben, sondern als sozial hergestellte Kategorien 
verstanden, die in konkreten Interaktionen entste-
hen. „Doing difference“ macht deutlich, dass Un-
gleichheit nicht bloß ein Ergebnis gesellschaftlicher 
Strukturen ist, sondern in alltäglichen Routinen 
fortlaufend (re-)produziert wird. In Anlehnung an 
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Mecheril (2018: 131–132) zeigt sich darin auch die 
Wirkmächtigkeit „naturalisierender“ natio-ethno-
kultureller Ordnungen, die Zugehörigkeit entlang 
rassistischer Logiken strukturieren – und damit 
auch in der frühkindlichen Bildung soziale Positio-
nierungen festschreiben. Wie Michèle Lamont for-
muliert: 

[...] there is nothing natural about ‘seeing 
race,’ even in babies and toddlers – like 
everything else, racial categories have to 
be taught. These perceptions are changea-
ble and can be acted upon. We have the 
ability to reimagine the future and what 
kind of society we want to live in. How we 
go about changing these boundaries and 
ensuring that all groups feel valued is at the 
center of Seeing Others. (Lamont: 58) 

Genau hier liegen das Potenzial und die Verantwor-
tung frühkindlicher Bildung: Differenz nicht nur zu 
thematisieren, sondern deren Machtwirkungen kri-
tisch zu reflektieren und bestehende Ungleichheits-
strukturen aktiv zu dekonstruieren. 

Historisch gesehen waren Kindertageseinrichtun-
gen in Deutschland auf Ordnung und Kontrolle aus-
gerichtet. Ursprünglich als Bewahranstalten ge-
gründet, dienten sie der Disziplinierung von Kin-
dern aus sozial benachteiligten Familien (Klinkham-
mer 2014: 131f). Erst durch die pädagogischen In-
novationen von Friedrich Fröbel verlagerte sich der 
Fokus auf spielerisches Lernen (Rabe-Kleberg 2010: 
48). Dennoch sind Kindertageseinrichtungen bis 
heute überwiegend erwachsenenorientierte Insti-
tutionen, in denen Erwachsene über Tagesabläufe 
und Strukturen entscheiden und so die Erfahrun-
gen der Kinder steuern (Bostancı 2021). Dieses fort-
bestehende Machtungleichgewicht zeigt sich in 
den hierarchischen Strukturen von Kindertagesein-
richtungen, die trotz pädagogischer Fortschritte 
Kinder als abhängig positionieren und ihre Hand-
lungsmöglichkeiten einschränken. Diese Ungleich-
gewichte sind tief in die institutionellen Strukturen 
eingebettet und spiegeln historische Kontinuitäten 
von Rassismus und Diskriminierung wider. Wie un-
sere Analyse zeigt, werden beispielsweise rassifi-
zierte Kinder sowie Kinder aus sozial benachteilig-

ten Familien häufig stigmatisiert und von Angebo-
ten ausgeschlossen, während weiße, deutschspra-
chige Kinder aus Akademikerfamilien eine bevor-
zugte Behandlung erfahren. Diese systemischen 
Ungleichheiten werden oft übersehen oder als we-
niger relevant betrachtet. Vor diesem Hintergrund 
wird deutlich, dass die historisch gewachsenen Lo-
giken frühkindlicher Institutionen – als Orte sozialer 
Kontrolle und Disziplinierung – auch in heutigen 
Praxen fortwirken. Die strukturelle Verbindung von 
Rassismus und Adultismus zeigt sich in einem päda-
gogischen Verständnis, das Kindern primär Anpas-
sung abverlangt und ihre Perspektiven marginali-
siert. Ein antirassistischer und antidiskriminieren-
der Ansatz muss daher auch die adultistischen Lo-
giken des Feldes infrage stellen – und Kinder als 
Subjekte mit Rechten, Erfahrungen und Deutungs-
hoheit ernst nehmen (Bühler-Niederberger 2011; 
Honig 2009). 
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4. Intersektionale Perspekti-
ven auf institutionellen Rassis-
mus in der frühen Bildung 

Zur Analyse rassistischer Strukturen in der früh-
kindlichen Bildung greift diese Studie auf ein inter-
sektional fundiertes Theoriekonzept zurück, das 
Ansätze des institutionellen Rassismus, (Anti-)Adul-
tismus sowie das Konzept der „social boundaries” 
integriert. Diese Perspektiven ermöglichen es, Ras-
sismus nicht nur als individuelles Fehlverhalten, 
sondern intersektional als strukturierende Logik 
pädagogischer Institutionen zu verstehen. Der Fo-
kus liegt dabei auf den historisch gewachsenen und 
gesellschaftlich verankerten Machtverhältnissen, 
die sich in Routinen, Normen und institutionellen 
Abläufen manifestieren. Insbesondere der Begriff 
des institutionellen Rassismus rückt die kumulati-
ven Benachteiligungen und Repräsentationslücken 
in den Vordergrund, die sich entlang rassifizierter 
Differenzlinien ergeben. Diese Prozesse verlaufen 
häufig unabhängig von bewussten Intentionen ein-
zelner Akteur*innen, sind jedoch tief in die Logiken 
wohlfahrtsstaatlicher Institutionen, wie etwa Bil-
dung, Wohnen oder Arbeitsmarkt, eingebettet. 
Durch diese institutionellen Praktiken werden be-
stehende Ungleichheiten reproduziert und soziale 
Disparitäten in den Lebens- und Zugangschancen 
aufrechterhalten (Phillips 2011). 

Die Konzeptionalisierung von institutionellem Ras-
sismus zeigt auf, wie alltägliche Voreingenommen-
heit und Wissensbestände durch Praktiken und 
Routinen in kollektiven Organisationszusammen-
hängen sowie makrostrukturelle Machtverhält-
nisse – etwa nationale Narrative, kulturelle Ideolo-
gien (siehe auch Millei & Imre 2021) oder rechtlich-
politische Rahmenbedingungen – geprägt werden 
und diese gleichzeitig verstärken. So entstehen 
Rückkopplungsschleifen, die rassistische Ungleich-
heiten auf Mikro-, Meso- und Makroebene fortlau-
fend reproduzieren (Phillips 2011). 

Diese Dynamiken sind jedoch selten eindimensio-
nal: Rassismus tritt meist nicht isoliert auf, sondern 
verschränkt sich mit anderen Herrschafts- und Dis-
kriminierungsverhältnissen. Hier setzt ein intersek-
tionaler Analyseansatz an, der die Verwobenheit 

verschiedener Macht- und Diskriminierungsver-
hältnisse (Crenshaw 1989) – wie Rassismus, Sexis-
mus, Klassismus oder Ableismus oder auch Adultis-
mus – systematisch in den Blick nimmt. Ein inter-
sektionaler Fokus richtet sich nicht auf das bloße 
Vorhandensein von Unterschieden oder auf Diffe-
renzen zwischen bestimmten Gruppen und einem 
angenommenen „Normalzustand“. Stattdessen 
steht im Mittelpunkt, wie verschiedene Formen so-
zialer Ungleichheit miteinander verflochten sind 
und sich in sozialen Beziehungen wechselseitig kon-
stituieren und verstärken (Anthias 2013: 13–14; 
siehe auch Hill Collins 1990).  

Intersektionalität analysiert demzufolge, wie 
Machtverhältnisse ineinandergreifen und struktu-
relle Benachteiligungen komplex und mehrdimen-
sional entstehen. In der frühkindlichen Bildung wird 
so unter anderem deutlich, wie rassistische Erfah-
rungen mit anderen Ungleichheitssystemen, wie al-
tersbezogenen Machtasymmetrien (Adultismus), 
sozioökonomischer Marginalisierung, Rassismus 
oder Ableismus, verschränkt sind. Adultismuskriti-
sche Perspektiven hinterfragen in dieser Ver-
schränkung die systematische Privilegierung er-
wachsener Sichtweisen gegenüber denen von Kin-
dern und fordern eine Rezentrierung auf die Hand-
lungskompetenz von Kindern (Abebe & Biswas 
2021; Burman 2023). Adultismus bezeichnet hier-
bei die Diskriminierungsform, die auf dem struktu-
rellen Machtgefälle zwischen Erwachsenen und 
Kindern basiert (LeFrançois 2014; Ritz 2013). Dabei 
bleiben die sozialen Voraussetzungen kindlichen 
Erlebens und Handelns in adultistischen Vorstellun-
gen von Kindheit häufig unsichtbar (Bostancı 2022; 
Burman 2008; Wall 2019; Westman 1991). Eine er-
wachsenenzentrierte Perspektive blendet die ge-
sellschaftliche Einbettung von Kindheit aus und 
trägt somit dazu bei, rassistische Ungleichheiten zu 
verschleiern und zu legitimieren (Bostancı 2022). In 
der Verschränkung mit rassismuskritischen Ansät-
zen eröffnet Adultismuskritik neue Perspektiven 
auf die doppelte Marginalisierung rassifizierter Kin-
der: als „nichtweiß“ und als „nichterwachsen“. 

Die soziologische Grenzziehungstheorie (Lamont & 
Molnár 2002) bietet schließlich einen analytischen 
Rahmen, um die symbolische Produktion von Diffe-
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renz und deren institutionelle Verfestigung in die-
ser Konstellation zu verstehen. Sie hilft zu erklären, 
wie bestimmte Gruppen als „abweichend“ markiert 
und dadurch systematisch ausgeschlossen werden. 
Durch das Zusammendenken dieser theoretischen 
Perspektiven gelingt es, rassistische Barrieren nicht 
nur sichtbar zu machen, sondern auch ihre komple-
xen Verwobenheiten mit anderen Ungleichheits-
verhältnissen – wie Klasse, Sprache, Alter und Kör-
per – analytisch zu durchdringen. 
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5. Daten und Methode 

Die vorliegende Studie folgt einem qualitativ-re-
konstruktiven und multiperspektivischen For-
schungsdesign. Sie basiert auf einem umfangrei-
chen qualitativen Datensatz mit insgesamt 45 un-
terschiedlichen Akteur*innen aus dem Feld der Kin-
dertagesbetreuung, darunter Kitaleitungen, päda-
gogische Fachkräfte, Familien, Stadtteilmütter5 so-
wie Expert*innen der frühen Bildung, insbesondere 
aus den Bereichen Antidiskriminierungsarbeit und 
Evaluation von Kitas. Die Daten wurden über halb-
strukturierte, vignettenbasierte Interviews sowie 
Fokusgruppendiskussionen erhoben. Die Studie 
verfolgt eine theoretische Sampling-Strategie (Dim-
bath et al. 2018) in Kombination mit einer Rekrutie-
rung im Schneeballverfahren (Merton 1949; Parker 
et al. 2019). Diese Vorgehensweise ermöglichte 
eine dynamische und kontextsensitive Datengene-
rierung, insbesondere durch die gezielte Einbin-
dung von Schlüsselakteur*innen („change agents“ 
im Sinne Lamonts 2023), die mit ihrer Expertise ak-
tiv den Abbau rassistischer Ungleichheiten fokus-
sieren. 

Insgesamt wurden 30 halbstrukturierte bzw. vig-
nettenbasierte Interviews mit Leitungen von Kin-
dertageseinrichtungen (n=12), pädagogischen 
Fachkräften (n=7), Eltern (n=2), Expert*innen aus 
den Bereichen Antidiskriminierung, Qualitätssiche-
rung und freien Trägern der Jugendhilfe (n=5) so-
wie Vertreter*innen des Kita-Managements (n=6) 
geführt. Die vignettenbasierten Interviews (n=5) 
orientierten sich an der Methode der „Real-Life“-
Vignetten (vgl. Sampson & Johannessen 2020; Skil-
ling & Stylianides 2020). Sie basieren auf konstru-
ierten, alltagsnahen Textfragmenten mit kurzen 
Sätzen, wie zum Beispiel „Imani mag das nicht, 
wenn die anderen Kinder ihre Haare anfassen“ 
oder „Jaran beteiligt sich nie richtig am Morgen-
kreis und lenkt andere ab“, und sollen narrative Zu-
gänge zu situativen Handlungsmustern im Umgang 

 
 
5 Stadtteilmütter sind qualifizierte, mehrsprachige Frauen mit zumeist eigenen Migrationserfahrungen aus dem Sozialraum, die Familien u. a. in 
Fragen zu Bildung und sozialer Teilhabe unterstützen und als Brücken zu Institutionen wirken (Senatsverwaltung für Bildung, Jugend und Familie 
o.J.). 

mit Differenz und Ausgrenzung eröffnen. Zusätzlich 
wurden drei Fokusgruppen mit sogenannten Stadt-
teilmüttern (n=3 Gruppen mit jeweils vier bis fünf 
Teilnehmerinnen) durchgeführt, die neuzugewan-
derte Familien mit Migrationsgeschichte unterstüt-
zen und als intermediäre Akteurinnen zwischen Fa-
milie, Nachbarschaft und Institutionen agieren. Da-
neben wurden fokussierte Beobachtungen durch-
geführt, die sich auf Interaktionen im Alltag der Ein-
richtungen, insbesondere bei Erstkontakten, Ein-
richtungsbesichtigungen sowie Bring- und Abholsi-
tuationen, konzentrieren. Hierbei wurden insbe-
sondere Interaktionsmuster zwischen Eltern und 
Fachpersonal beobachtet. Ergänzend wurden Ad-
hoc-Interviews mit Eltern durchgeführt, um deren 
Perspektiven auf Zugangsbarrieren und Wahrneh-
mungen von Vielfalt im Kita-System zu erfassen. 

Die Erhebungs- und Analysestrategie orientiert sich 
an einem induktiv-deduktiven Informed-Groun-
ded-Theory-Ansatz (Charmaz 2014; Thornberg 
2012). Dabei wird die Analyse theoretisch durch 
rassismuskritische und grenzsoziologische Perspek-
tiven gerahmt. Insbesondere das Konzept symboli-
scher Grenzziehungen (Lamont 1992; Lamont & 
Molnár 2002) dient als heuristisches Werkzeug, um 
Prozesse institutioneller Kategorisierung und Diffe-
renzierung analytisch zu fassen. 

Die Studie konzentriert sich räumlich auf vier Berli-
ner Bezirke – Neukölln, Friedrichshain-Kreuzberg, 
Spandau und Pankow –, die unterschiedliche 
 migrationsbezogene und sozialräumliche Profile 
aufweisen. Besonders Neukölln, Spandau und 
Friedrichshain-Kreuzberg zeichnen sich durch mig-
rationsgeprägte urbane Kontexte aus, die zugleich 
eine stark lokal differenzierte soziale Stratifizierung 
erkennen lassen (Blokland & Vief 2021).  

In Neukölln liegt im Jahr 2023 der Anteil der Kinder 
unter sechs Jahren mit Migrationshintergrund bei 
etwa 70 %, in Spandau bei 67 % und in Friedrichs-
hain-Kreuzberg bei 63 %. Im Vergleich dazu zeigt 
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Pankow mit 49 % einen deutlich niedrigeren Anteil 
an Kindern mit Migrationshintergrund und weist 
eine weniger migrationsgeprägte demografische 
Struktur auf (Amt für Statistik Berlin-Brandenburg 
2023). 

In den Bezirken als Ganzes zeigen die Betreuungs-
quoten für Kinder mit und ohne Migrationshinter-
grund für das Jahr 2021 erhebliche Differenzen,6 
wie Dohman et. al. 2021 herausarbeiten: In Span-
dau lag die Betreuungsquote für unter Dreijährige 
ohne Migrationshintergrund bei 51,8 %, während 
sie bei Kindern mit Migrationshintergrund nur 
26,2 % betrug. Ähnliche Muster waren in Neukölln 
(52,2 % vs. 27,8 %) und Friedrichshain-Kreuzberg 
(Differenz: 6,8 %) zu beobachten (Dohmen et al., 
2021: 26). Trotz hoher Sättigung und damit ausrei-
chender Verfügbarkeit an Kitaplätzen in Pankow 
umfasste auch hier die bezirksweite Differenz der 
Betreuungsquoten für unter Dreijährige mit und 
ohne Migrationshintergrund 16,6 % (ebd.). 

Diese Diskrepanzen deuten auf strukturelle Zu-
gangshürden hin, die nicht nur durch ein mangeln-
des Angebot erklärbar sind, sondern vielmehr insti-
tutionelle Selektionslogiken und implizite Aus-
schlussmechanismen, wie mangelnde Information, 
widerspiegeln. 

Die Wahl des Untersuchungsraums Berlins erlaubt 
durch seine institutionelle Heterogenität und mig-
rationsbedingte Pluralität eine differenzierte Ana-
lyse dieser Zugangs- und Teilhabeprozesse. Die 
Konstellation aus hoher Nachfrage, lokal divergie-
renden Trägerlogiken und historisch gewachsenen 
Selektionsstrukturen bietet einen Untersuchungs-
kontext, um die Mechanismen von Inklusion und 

 
 
6 Die Definition von Migrationshintergrund variiert je nach Statistik, die der Berechnung der Betreuungsquoten auf Bezirksebene zugrunde liegt: 
Die Einwohnerregisterstatistik verwendet eine weit gefasste Definition. Als Personen mit Migrationshintergrund gelten dort nicht nur im Ausland 
geborene Personen, sondern auch solche mit zweiter Staatsangehörigkeit, Einbürgerungs- oder Optionskennzeichen sowie Kinder unter 18 Jahren, 
bei denen mindestens ein Elternteil eines dieser Merkmale aufweist. Diese Definition erfasst somit auch viele Kinder ohne eigene Migrationser-
fahrung und mit deutscher Staatsangehörigkeit, die den Migrationshintergrund der Eltern „miterben“. Demgegenüber legt die Kinder- und Ju-
gendhilfestatistik (KJHG-Statistik) eine engere Definition zugrunde: Hier wird der Migrationshintergrund darüber erfasst, ob mindestens ein El-
ternteil ausländischer Herkunft ist. Dies ist jedoch nicht deckungsgleich mit der Definition in der Einwohnerregisterstatistik. Die verschiedenen 
Definitionen erfassen unterschiedliche Gruppen und können zu erheblichen Unschärfen in den Analysen führen. Insbesondere die Berechnung 
von Betreuungsquoten auf Bezirksebene erweist sich als unzuverlässig, da sie auf statistischen Bezugsgrößen basiert, die nicht konsistent definiert 
sind und unterschiedliche Grundgesamtheiten zugrunde legen. Dennoch liefern sie erste Hinweise zur Kitaplatzbelegung in den Stadtteilen (vgl. 
Dohmen et al. 2021: 24). Aus diesem Grund wurden keine aktuellen Zahlen für das Jahr 2023 berechnet. 

Exklusion im Feld frühkindlicher Bildung zu rekon-
struieren. 
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6. Institutionelle Logiken und 
rassistische Kontinuitäten in der 
frühen Kindheit in Berlin 

Unsere Analyse zeigt zentrale institutionelle Routi-
nen, Praktiken und Selektionsmechanismen auf, 
die rassifizierte Ausschlüsse und Privilegien im Zu-
gang zur Kindertagesbetreuung in Berlin strukturie-
ren. Auffällig ist eine Diskrepanz zwischen dem nor-
mativen Selbstverständnis vieler Einrichtungen – 
die sich ausdrücklich auf Vielfalt und Antidiskrimi-
nierung berufen – und den impliziten Selektionslo-
giken, die in der alltäglichen Praxis rassifizierte Kin-
der und ihre Familien systematisch benachteiligen. 
Der Anspruch, Vielfalt zu fördern, bleibt häufig auf 
der Ebene von Leitbildern stehen, ohne sich in der 
konkreten pädagogischen Praxis, in der Zusammen-
setzung der Gruppen oder in partizipativen Prozes-
sen angemessen zu spiegeln. 

Diese Studie identifiziert sechs zentrale institutio-
nelle Mechanismen, durch die In- und Exklusionen 
reproduziert werden: (1) Wartelisten als intranspa-
rente Gatekeeping-Instrumente, (2) die Vorstellung 
einer „guten Mischung“ als normatives Steuerungs-
kriterium, (3) Förder- und Finanzierungslogiken, die 
als institutionelle Grenzmarker fungieren, (4) die 
Orientierung an weißen Normalitätsvorstellungen 
als implizitem Maßstab der Aufnahme, (5) Reprä-
sentationslücken und Differenzkonstruktionen im 
pädagogischen Alltag sowie (6) fehlende institutio-
nalisierte Antirassismusansätze in der Praxis. Diese 
Mechanismen operieren häufig unter dem Deck-
mantel der Gewährleistung von Bildungsqualität, 
erzeugen jedoch reale Ausschlüsse entlang rassifi-
zierter und sozialer Logiken. 

6.1 Die Warteliste als Gatekeeping- 
Instrument 

Die Interviews zeigen, dass Wartelisten als zentrale 
Steuerungsinstrumente fungieren, um den Zugang 
zu Kindertagesstätten selektiv zu regulieren. Ob-
wohl formale Kriterien wie Alter, Geschlecht,  
Wohnort oder Beschäftigungsstatus der Eltern als 
ausschlaggebend dargestellt werden (Hogrebe et 
al. 2021; Nebe 2021), verdeutlichen die qualitati-

ven Daten, dass diese oft durch subjektive Einschät-
zungen, implizite Zuschreibungen und institutio-
nelle Normvorstellungen überlagert werden. 

In Fokusgruppeninterviews berichten Stadtteil-
mütter, die Familien beim Zugang zu Kindertages-
einrichtungen unterstützen, von rassifizierenden 
Praktiken im Aufnahmeprozess. Ein exemplarisches 
Beispiel bildet die Inkonsistenz der Aussagen einer 
Leitungskraft hinsichtlich verfügbarer Plätze und 
Altersgrenzen: 

„[W]ir haben erfahren, dass eine Kita eröff-
net wurde, und ich bin mit einer Familie 
hingegangen. Ich fragte: ‚Haben Sie einen 
freien Platz […]?‘ [Die Leitung antwortet:] 
‚Ja, bitte senden Sie erstmal eine E-Mail 
[…].‘ Ich sagte: ‚Wir sind jetzt persönlich da 
und werden zusätzlich eine E-Mail schi-
cken. Haben Sie einen Platz für ein einjähri-
ges Kind, das derzeit sechs Monate alt ist?‘ 
[Die Leitung erwidert:] ‚Nein, nein, nein, wir 
nehmen nur Kinder ab drei Jahren.‘ Ich 
schaute mich um. Fast alle Kinder hatten 
helle Haare, und dann fragte ich: ‚[…] Okay, 
nehmen Sie also Kinder ab drei Jahren?‘ 
[Die Leitung] sagte ja, und ich fragte er-
neut: ‚Können Sie dann ein dreijähriges 
Kind aufnehmen?‘ [Die Leitung antwortet:] 
‚Ja, einen Moment, ich muss auf die Liste 
schauen. […] Nein, leider geht das nicht, wir 
sind voll.‘ Daraufhin sagte ich: ‚Gerade 
eben haben Sie gesagt, dass Sie noch Drei-
jährige aufnehmen. Warum jetzt nicht?‘ 
[Die Leitung erwidert:] ‚Bitte, das ist unsere 
Arbeit.‘“ (Stadtteilmutter 30, Pos. 162–
174) 

Die Beobachtung, dass „fast alle Kinder […] helle 
Haare“ hatten, wird als Hinweis auf eine implizite 
Homogenitätsnorm gedeutet – die Ablehnung des 
Kindes erscheint vor diesem Hintergrund als nicht 
zufällig (Stadtteilmutter 30, Pos. 162–174). Eine 
weitere Stadtteilmutter in der Gruppendiskussion 
resümiert: „Das ist alles Rassismus [...] Aber sie sa-
gen das nicht so. Sie finden einfach einen Grund“ 
(Stadtteilmutter 31). Diese Erfahrungswerte ver-
deutlichen, dass Wartelisten häufig nicht als neut-
rales Verwaltungsinstrument fungieren, sondern 
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zur Legitimation und Verschleierung selektiver Ent-
scheidungen genutzt werden können. Sie suggerie-
ren Objektivität und Gleichbehandlung, ermögli-
chen jedoch willkürliche, auf subjektiven Einschät-
zungen beruhende Ausschlüsse. So kann rassistisch 
kodierte Ablehnung verdeckt bleiben, indem for-
male Kriterien vorgeschoben werden. 

Ein Interview mit einer Leitungsperson zeigt zu-
dem, wie Wartelisten – entgegen ihrer begrifflichen 
Bedeutung – eher als eine Art Bewerber*innen-
Pool, aus dem geschöpft werden kann, genutzt 
werden, um die Zusammensetzung nach Vorstel-
lungen von Ausgewogenheit zu steuern: 

„Es gibt eine Warteliste, aber der kann man 
auch nicht immer nachgehen. Ich schaue 
natürlich auf die Warteliste, aber vielleicht 
suche ich auch speziell nach einem Mäd-
chen. Oder [...] ein Schwarzes Kind, weil es 
für alle wichtig ist, hier ein Gemeinschafts-
gefühl zu haben.“ (Kitaleitung 16, Pos. 56–
83) 

Auch wenn diese Praxis auf den ersten Blick Inklu-
sion fördern will, operiert sie entlang essenzialisie-
render Zuschreibungen. Vielfalt wird als Mittel zum 
Zweck behandelt – solange sie dem pädagogischen 
Ideal entspricht und in einem ausbalancierten Ver-
hältnis steht. Sprachliche und herkunftsbezogene 
Zuschreibungen werden dabei häufig zum In- oder 
Exklusionsmerkmal und rechtfertigen eine Priori-
sierung im Kitazugang, wie folgende Interviewse-
quenz zeigt: 

„Also das ist wirklich ganz interessant und 
von daher gehe ich wirklich und versuche, 
so ein bisschen zu erkennen, sind die 
deutschsprachig oder nicht? Und dann 
eben möglichst versuche ich, eben mög-
lichst drei polnisch, drei arabisch –, dass die 
Kinder in ihrer Muttersprache erhalten. 
Also ich finde es so wichtig.“ (Kitaleitung 
11, Pos. 336–352) 

In der Gruppeneinteilung bzw. Platzvergabe wird 
gezielt nach sprachlichen Kriterien vorgegangen, 
um etwa Gruppen mit je drei polnisch- oder ara-
bischsprachigen Kindern zu bilden und ihnen damit 
sprachliche Austauschräume zu ermöglichen. Auch 

wenn diese Auswahlpraxis gut gemeint ist und ei-
ner Repräsentationslogik folgt, die sicherstellen 
soll, dass Kinder sich sprachlich innerhalb der 
Gruppe wiederfinden, orientiert sie sich an sprach-
lichen beziehungsweise rassifizierenden Zuschrei-
bungen und bildet nicht zwangsläufig die tatsächli-
che Zusammensetzung der Nachbarschaft ab. Be-
sonders in sozialräumlich diversen Bezirken können 
dadurch institutionelle Selektionsmechanismen 
entstehen, die Kinder mit häufigen Herkunftszu-
schreibungen implizit benachteiligen: Die Auf-
nahme eines „repräsentativen“ Kindes kann dazu 
führen, dass weitere Kinder mit ähnlichem Hinter-
grund explizit oder implizit abgelehnt werden – die 
Logik der Repräsentation birgt so das Risiko der Re-
produktion von Ausschlüssen.  

Ein weiteres Interview illustriert, wie sich Aufnah-
meprioritäten unter Druck verschieben: 

„Also, wir gucken nach sozialen Kriterien. 
Wenn jemand alleinerziehend ist, dann 
rutscht er auf jeden Fall weit hoch. Wenn 
eine Familie kommt, die ihr Kind mit vier 
oder fünf Jahren jetzt dann in die Kita an-
melden möchte, dann versuchen wir das 
Kind auch sofort aufzunehmen, weil es ein 
bis zwei Jahre locker zu spät dran ist [...] 
Dann gibt es sogenannte Kinder mit 
Sprachförderbedarf [...] Kriterium für 
Dringlichkeiten.“ (Kitaleitung 15, Pos. 53–
63) 

Auch wenn dies auf eine stärkere Berücksichtigung 
von Bedarfen hinweist, bleibt unklar, wie diese ge-
wichtet und umgesetzt werden. Sprachförder- 
bedarf, Alleinerziehendenstatus oder Alter des Kin-
des gelten als Kriterien für eine bevorzugte Auf-
nahme – doch deren Anwendung bleibt oft intrans-
parent und unterliegt der institutionellen Ermes-
senslogik. In Deutschland entscheiden in der Regel 
die Einrichtungsleitungen, teils gemeinsam mit 
dem Träger, über die Vergabe von Kitaplätzen; 
staatliche Behörden sind nur selten beteiligt (Bader 
& Scholz 2025; Hogrebe et al. 2021). Unsere quali-
tativen Interviews auf der Kita-Managementebene 
– insbesondere mit den zuständigen Behörden – 
zeigen, dass die Ämter die Suche nach Plätzen 
durch eigene Vormerk- oder Pendellisten in Berlin 
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unterstützen (Kita-Management 21, Pos. 5–28; 
Kita-Management 20, Pos. 60–70). Erziehungsbe-
rechtigte ohne Platz können sich dort registrieren 
lassen. Ihre Daten bzw. die Daten ihrer Kinder (zum 
Beispiel Alter, Geschlecht, Wohnort, Förderbedarf) 
werden dann mit den freien Plätzen der Kitas abge-
glichen – umgekehrt haben auch Kitas, zusätzlich zu 
ihren eigenen Wartelisten, die Möglichkeit freie 
Plätze über diese Listen zu besetzen; Verfahren und 
Bedarfe der Kitas variieren hierbei je nach Bezirk 
(Kita-Management 22, Pos. 168–176). Bei der Zu-
teilung von potenziell freien Plätzen wird auch die 
gesetzlich zumutbare Erreichbarkeit der Einrichtun-
gen von unter dreißig Minuten mit öffentlichen 
Verkehrsmitteln vom Wohnort berücksichtigt (Kita-
Management 23, Pos. 120–129). In der Praxis zeigt 
sich jedoch, dass die lokale Verfügbarkeit von Kita-
plätzen je nach sozialer Ausgangslage deutlich vari-
ieren kann (Almeida et al. 2024; Diermeier et al. 
2025). 

Die Entscheidung über die Aufnahme treffen je-
doch allein die Kitas, die in der Regel eigene Warte-
listen führen und das Belegrecht besitzen. Listen 
auf Bezirksverwaltungsebene dienen lediglich als 
Vermittlungshilfe und zur formalen Sicherung des 
Rechtsanspruchs auf einen Kitaplatz (Kita-Manage-
ment 23, Pos. 31–40).  

Insgesamt zeigen die Daten, dass Wartelisten in der 
Praxis keine objektiven Auswahlmechanismen dar-
stellen, sondern als flexibles, aber wenig transpa-
rentes Steuerungsinstrument für Auswahlentschei-
dungen fungieren, die Träger und Kitaleitungen 
zwangsläufig treffen müssen. Wartelisten können 
sozialen Ausgleich ermöglichen – etwa durch die 
gezielte Aufnahme besonders bedürftiger Kinder – 
werden aber ebenso genutzt, um Zugänge selektiv 
zu regeln. Diese Ambivalenz macht Wartelisten zu 
einem zentralen Instrument institutioneller Macht 
und Ungleichheit im Feld frühkindlicher Bildung. 

Besonders für Familien mit zugeschriebenem Mig-
rationshintergrund oder prekären Lebenslagen be-
deutet dies eine erhöhte Unsicherheit. Auch bei 
vorhandenem Platzangebot kann der Zugang ver-
wehrt bleiben – nicht aufgrund einer sogenannten 
„Wartezeit“, sondern wegen impliziter Normvor-
stellungen. Damit können Wartelisten als Gate-

keeping-Instrumente wirken, die unter dem Deck-
mantel administrativer Rationalität strukturelle Un-
gleichheiten aufrechterhalten und reproduzieren. 

6.2 Die „gute Mischung“ als rassifizie-
rendes Auswahlkriterium 

Auf der Suche nach einem „idealen“ Gleichgewicht 
streben viele Kitaleitungen eine sogenannte „ge-
sunde“ oder „gute Mischung“ der Gruppen an. Eine 
Leitung formuliert dies exemplarisch: 

„[W]ir [versuchen] darauf zu achten, dass 
es ein Gleichgewicht zwischen deutschen 
und Kindern nichtdeutscher Herkunft gibt, 
Kinder mit Migrationshintergrund, die ein-
fach eine Förderung brauchen und auch die 
soziale Durchmischung versuchen wir hin-
zukriegen.“ (Kitaleitung 14, Pos. 25–28) 

Diese Praxis folgt einer normativen Vorstellung 
ausgewogener Gruppen und ist in vielen Einrich-
tungen verbreitet. Sie reproduziert jedoch rassifi-
zierte Logiken, indem sie Migrationshintergrund 
und somit ‚race‘ bzw. Rassifizierung als zentrales 
Klassifikationsmerkmal institutionalisiert (Münch 
2009; Wimmer 2008). Kriterien wie Name, vermu-
tete Herkunft oder Sprachverhalten werden dabei 
genutzt, um Kinder als „deutsch“, „divers“ oder för-
derbedürftig einzuordnen. Diese symbolischen 
Grenzziehungen (Lamont 2000) strukturieren Zu-
gangsentscheidungen, indem sie bestimmen, wel-
che Kinder als „passend“ für die Einrichtung gelten. 

Auf diese Weise wird ein institutioneller „Wir-ge-
gen-die“-Dualismus stabilisiert, der nicht nur privi-
legierten Gruppen Zugänge erleichtert, sondern 
auch bestimmte Kinder als per se „anstrengend“ 
oder „ressourcenintensiv“ markiert (vgl. Kitaleitung 
14, Pos. 44–49). Einige Kitaleitungen berichten zu-
dem, dass ein steigender Anteil an Kindern mit Mig-
rationsgeschichte als Belastung für die Organisa-
tion wahrgenommen werde, da dies etablierte 
Routinen infrage stelle (vgl. Kitaleitung 1, Pos. 109–
112; Kitaleitung 9, Pos. 255–269). 

Der Vorstellung der „guten Mischung“ liegt oftmals 
die Annahme zugrunde, dass eine soziale Ausgewo-
genheit im Interesse der pädagogischen Qualität 
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liege. Implizit wird davon ausgegangen, dass Kin-
der, denen ein Migrationshintergrund zugeschrie-
ben wird, vor allem von der Anwesenheit privile-
gierterer Peers profitieren – eine Perspektive, die 
diese Kinder auf verallgemeinernde Weise als defi-
zitär positioniert. In der Folge entstehen künstlich 
homogenisierte Gruppen, die nicht den demografi-
schen Realitäten des jeweiligen Sozialraums ent-
sprechen. Eine Leitung beschreibt den Selektions-
prozess folgendermaßen: 

„Also ich schaue sozusagen darauf, dass ich 
für jede Altersgruppe die Kinder habe, die 

ich brauche, und dann schaue ich mir die 
Zusammensetzung in der Kita an. Ich muss 
sagen, dass sich immer mehr Architekten, 
Ärzte und Anwälte hier anmelden. Ich finde 
es aber natürlich schon wichtig, eine Mi-
schung aus unterschiedlichen Berufsfel-
dern, verschiedenen Religionen und unter-
schiedlichen Kulturen zu haben. Ich achte 
also wirklich darauf, dass eine gute Mi-
schung entsteht.“ (Kitaleitung 7, Pos. 69–
74)

 
Abbildung 1. Kinder unter drei Jahren mit und ohne Migrationshintergrund auf Planungsraumebene 

 
Anmerkung: Dargestellt sind die Planungsräume, in denen qualitative Interviews mit Kitaleitungen durchgeführt wurden. Die Pla-
nungsräume sind aus Datenschutzgründen lediglich numerisch und mit Bezirksverortung indiziert (KB = Friedrichshain-Kreuzberg, 
NK = Neukölln, PK = Pankow, SP = Spandau). Eigene Berechnungen auf Basis des Einwohnerregisters zum Stand 31.12.2023 (Amt 
für Statistik Berlin-Brandenburg 2024, interne Mitteilung, 18.11.2024): Die Definition des Merkmals „Migrationshintergrund“ folgt 
dem Berliner Verfahren gemäß den bundesweiten Richtlinien der amtlichen Statistik und umfasst u. a. Ausländer*innen, Einge-
bürgerte, Personen mit zweiter Staatsangehörigkeit oder Optionskennzeichen sowie Minderjährige ohne eigene Migrationsmerk-
male, aber mit mindestens einem Elternteil mit Migrationshintergrund, sofern sie im selben Haushalt gemeldet sind (vgl. Be-
standsdaten Einwohnerregister Berlin)7.  

 
 
7 Amt für Statistik Berlin-Brandenburg (2021); Bestandsdaten Einwohnerregister Berlin – Merkmale und Klassifikationen. https://download.statis-
tik-berlin-brandenburg.de/10f2331ed455a647/b030aa57f92f/MD_19211_2021.pdf 



Auch wenn mit dem Konzept einer „guten Mi-
schung“ in Kitas vielfach Vielfalt intendiert wird, 
führt diese Auswahlpraxis faktisch zur systemati-
schen Bevorzugung von Kindern aus sozial privile-
gierten Familien und stabilisiert bestehende Un-
gleichheiten: In Stadtteilen, in denen der Anteil von 
Kindern mit Migrationshintergrund über 70 % liegt, 
kann die Logik der „guten Mischung“ paradoxer-
weise dazu führen, dass der Zugang zu Kitas er-
schwert wird oder segregierte Einrichtungen ent-
stehen. Die qualitativen Einblicke der Studie deu-
ten darauf hin, dass sich einzelne Einrichtungen – 
entgegen der Zusammensetzung ihres Sozialraums 
– strukturell der Aufnahme rassifizierter Kinder 
entziehen (Hogrebe et al. 2023; Mierendorff & 
Nebe 2022). Einzelne Kitaleitungen berichten in 
den qualitativen Interviews über zunehmende 
Schwierigkeiten, das angestrebte Verhältnis in 
superdiversen Stadtteilen aufrechtzuerhalten (vgl. 
Vertovec 2007). 

Die tatsächliche Zusammensetzung der Kita-Grup-
pen der untersuchten Einrichtungen scheint teil-
weise deutlich von den demografischen Verhältnis-
sen im jeweiligen Stadtteil abzuweichen.  
Abbildung 1 zeigt die Wohnraumzusammensetzung 
auf Planungsraumebene für Kinder mit und ohne 
statistischen Migrationshintergrund unter drei Jah-
ren. Sie verdeutlicht, dass ein Großteil der unter-
suchten Kitas in Nachbarschaftsstrukturen verortet 
ist, die im Altersbereich unter drei Jahren bereits 
mehrheitlich migrantisch geprägt sind.  

Abbildung 2 zeigt den Anteil der Kinder unter drei 
Jahren mit und ohne Migrationshintergrund in Kin-
dertageseinrichtungen auf Planungsraumebene 
anhand der Daten der Kinder- und Jugendhilfesta-
tistik. Mit Ausnahme eines Planungsraums in Neu-
kölln (NK1) und eines Planungsraums in Kreuzberg 
(KB2) überschreitet der Anteil der Kinder mit Mig-
rationshintergrund hier nicht die 50-Prozent-
Marke. Die aggregierte Zusammensetzung der Kitas 
auf Planungsraumebene unterscheidet sich dabei 
teilweise deutlich von der Zusammensetzung auf 
Nachbarschaftsebene. Zu beachten ist jedoch, dass 
den jeweiligen Statistiken unterschiedliche Definiti-
onen des Merkmals „Migrationshintergrund“ zu-
grunde liegen, sodass sich Vergleiche nur als grobe 
Annäherungen an das Verhältnis von wohnraum- 
und einrichtungsbezogener Zusammensetzung eig-
nen. 

Unsere in Berlin qualitativ geführten Interviews zei-
gen, dass die Vorstellung einer „guten Mischung“ – 
verstanden als ein „angemessenes“ Verhältnis zwi-
schen Kindern mit und ohne Migrationshintergrund 
– eine dominante Selektionsstrategie der befragten 
Leitungskräfte ist. In stark migrantisch geprägten 
Nachbarschaften kann dies zu Ausschlussprozessen 
führen. Studien aus anderen regionalen Kontexten 
zeigen, dass die Vergabe von Kitaplätzen gerade in 
Bezug auf die Aufnahme von Kindern mit Migrati-
onshintergrund segregationsrelevant sein kann 
(Hogrebe et al. 2023; Mierendorff & Nebe 2022). 
Unabhängig von Trägerzugehörigkeit und Wohn-
raumsegregation variiert somit die Zusammenset-
zung der Kitas (Hogrebe et al. 2023).
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Abbildung 2. Kinder unter drei Jahren mit und ohne Migrationshintergrund in Kindertageseinrichtungen auf 
Planungsraumebene 

 
Anmerkung: Dargestellt sind die Planungsräume, in denen qualitative Interviews mit Kitaleitungen durchgeführt wurden. Die Pla-
nungsräume sind aus Datenschutzgründen lediglich numerisch und mit Bezirksverortung indiziert (KB = Friedrichshain-Kreuzberg, 
NK = Neukölln, PK = Pankow, SP = Spandau). Eigene Berechnungen auf Basis der Kinder- und Jugendhilfestatistik zum Stand 
01.03.2024 (Amt für Statistik Berlin-Brandenburg 2025, interne Mitteilung, 06.08.2025): In der Kinder- und Jugendhilfestatistik 
gilt ein Kind als Kind mit Migrationshintergrund, wenn mindestens ein Elternteil ausländischer Herkunft ist. 

Ungleiche Verteilungen lassen sich jedoch nicht al-
lein durch strukturelle Diskriminierung erklären. 
Vielmehr ist von einer Wechselwirkung zwischen 
institutionellen Barrieren und ungleichen individu-
ellen Voraussetzungen auszugehen. So verfügen 
Familien in sozial benachteiligten Lagen oft über 
eingeschränkten Zugang zu Informationen über An-
meldefristen oder Auswahlverfahren. Auch zeitli-
che, sprachliche oder administrative Hürden kön-
nen eine Rolle spielen. Darüber hinaus können un-
terstützende soziale Netzwerke fehlen, über die in-
formelles Erfahrungswissen oder Empfehlungen 
weitergegeben werden. Diese Faktoren wirken zu-
sammen und verstärken bestehende Ungleichhei-
ten im Zugang zu frühkindlicher Bildung. 

Eine Leiterin aus einem Bezirk mit einem besonders 
hohen Anteil von Kindern, denen ein Migrations-
hintergrund zugeschrieben wird, formuliert die mit 

der Kitaplatzvergabe verbundenen Ambivalenzen 
wie folgt: 

„Also ich versuche fünfzig Prozent ungefähr 
deutschsprachige Kinder aufzunehmen und 
dann fünfzig Prozent Kinder nichtdeutscher 
Herkunft, damit ich diese Auswahl habe. 
Ich könnte das aber gar nicht zu hundert 
Prozent sagen, weil viele türkische, arabi-
sche Kinder, Familien hier aufgewachsen 
sind. Ich meine, wir haben alle Schubladen 
im Kopf, machen wir uns nichts vor. Und 
dann hat man vom Namen her völlig klar 
eine deutsche Familie, und dann kommt je-
mand um die Ecke, komplett verschleiert 
mit Kopftuch und allem, und man denkt: 
Okay, jetzt habe ich etwas anderes erwar-
tet. Also, auch die Namen geben nichts 
mehr her. Noch vor 15 Jahren war das vom 
Namen her völlig klar … Aber jetzt kommt 
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ein Hans um die Ecke, ein schwarzhäutiges 
Kind.“ (Kitaleitung 11, Pos. 336–352) 

Die Ausführungen der Kitaleitung machen deutlich, 
wie brüchig die klassischen Differenzmarker in ei-
nem postmigrantischen Kontext geworden sind 
und wie die Idealvorstellung von einer sogenann-
ten „guten Mischung“ und damit einhergehende 
verinnerlichte rassifizierende Wahrnehmungsmus-
ter dennoch weiterhin Selektionsentscheidungen 
prägen. Namen und äußere Merkmale verlieren als 
eindeutige Indikatoren ihre Funktion, doch der 
Wunsch nach Kontrolle und Kategorisierung bleibt 
bestehen. Die Vorstellung der „guten Mischung“ 
fungiert dabei als institutionelle Strategie, um trotz 
gesellschaftlicher Vielfalt normative Ordnungsvor-
stellungen aufrechtzuerhalten – mit ausschließen-
den Effekten für jene, die als nicht zugehörig mar-
kiert werden. 

6.3 Förder- und Finanzierungslogiken als 
Grenzmarker 

Die Interviews verdeutlichen, dass neben stereoty-
pisierenden und rassifizierenden Zuschreibungen 
auch strukturelle Förder- und Finanzierungsbedin-
gungen institutionelle Ausschlüsse verstärken. In 
Berlin sind Kindertageseinrichtungen verpflichtet, 
eine zusätzliche Fachkraft einzustellen, wenn bei-
spielsweise der Anteil von Kindern mit nichtdeut-
scher Herkunftssprache (NDH) 40 % übersteigt (VO-
KitaFöG §4, 7). Diese Regelung – ursprünglich als 
Maßnahme zur Förderung von Bildungsgerechtig-
keit konzipiert – kann in der Praxis als institutiona-
lisiertes Limit wirken, wie das folgende Zitat ver-
deutlicht: 

„[...] Mir ist es wichtig, dass ich eine ge-
sunde Mischung habe. Mir geht es nicht da-
rum, den Zuschlag zu kriegen, da achte ich 
auch drauf. Es gibt viele Kitas, die machen 
das, aber in Zeiten des Personalmangels 
werde ich einen Teufel tun. Und jetzt noch 
mehr Personal aufgrund der Aufnahme von 
Kindern brauchen müssen, was gar nicht da 
ist. Also das ist dann auch Schutz meiner 
Mitarbeiter, aber ich gucke schon, dass ich 
unter diesen vierzig Prozent bleibe [...].“ 
(Kitaleitung 4, Pos. 187–191) 

Dieser Interviewausschnitt zeigt exemplarisch, wie 
Kitaleitungen in einem Kontext struktureller Unter-
versorgung versuchen, „steuernd“ auf die Zusam-
mensetzung der Gruppen Einfluss zu nehmen. Die 
Grenze von 40 % NDH-Kindern wird nicht als Res-
sourcenzugang, sondern als Belastungsfaktor 
wahrgenommen – mit der Folge, dass eine Auf-
nahme über diese Schwelle hinaus strategisch ver-
mieden wird. Der Personalmangel und ein restrikti-
ves Finanzierungsmodell führen somit zu impliziten 
Deckelungen des Anteils von Kindern mit Migrati-
onsgeschichte. In der Argumentation der Leitung 
wird dies auch mit dem „Schutz“ des Teams be-
gründet. Die Erzählung, Kinder mit Migrationshin-
tergrund seien mit erhöhtem Betreuungsaufwand 
verbunden, verschiebt Verantwortung, indem sie 
die Kinder als „Belastung“ markiert, zugleich aber 
die eigentlichen Ursachen – strukturelle Defizite 
wie Personalmangel, mangelndes Know-how im 
Umgang mit Heterogenität und persistente Defizit-
konstruktionen – sichtbar werden lässt. Diese Nar-
rative individualisieren institutionelle Mängel im 
Hinblick auf postmigrantische Lebensrealitäten und 
reproduzieren eine rassifizierende Rahmung päda-
gogischer Herausforderungen. 

Im Zusammenspiel mit dem Prinzip der „guten Mi-
schung“ ergibt sich so eine institutionelle Praxis, die 
Vielfalt zwar proklamiert, diese jedoch nur in eng 
begrenzten, kontrollierbaren Anteilen zulässt. Die 
zugrundeliegende Idee kultureller Diversität wird 
damit nicht als Chance und Potenzial, sondern als 
administratives Risiko verhandelt – und entspre-
chend begrenzt. Diese Dynamiken begünstigen die 
Aufnahme privilegierter, meist weißer Kinder aus 
bürgerlichen Haushalten, die als „unproblemati-
scher“ wahrgenommen werden. Empirisch zeigt 
sich dies auch in den deutlich höheren Einschrei-
bequoten für deutschsprachige Kinder aus akade-
mischen Haushalten, die überproportional einen 
Kitaplatz erhalten (vgl. Huebener et al. 2023). 

Einzelne Förder- und Finanzierungsbedingungen, 
wie die 40-Prozent-Regelung, erscheinen damit 
nicht als neutrale Rahmenbedingungen, sondern 
können als machtvolle Grenzmarker wirken, die Se-
lektionsprozesse beeinflussen und Ausschlüsse le-
gitimieren. Die Vorstellung von Bildungsqualität 
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wird dabei nicht selten funktionalisiert, um beste-
hende Machtverhältnisse aufrechtzuerhalten – und 
zwar unter Verweis auf Effizienz, Ressourcenman-
gel oder pädagogische Machbarkeit. Die kritische 
Reflexion dieser Rahmenbedingungen ist daher 
zentral für eine rassismuskritische Perspektive auf 
frühkindliche Bildung. 

6.4 Kumulierte Privilegien: Der Mat-
thäus-Effekt in der frühkindlichen Bildung 

Weiße Eltern aus der Mittelschicht werden in vielen 
Kitas als bevorzugte Zielgruppe adressiert. Dies 
führt in der Praxis nicht selten dazu, dass selbst in 
sozialräumlich diversen Stadtteilen homogene, 
weiße und privilegierte Gruppenzusammensetzun-
gen entstehen oder beibehalten werden. Eine Lei-
tungsperson berichtet gar von Einrichtungen, die 
sagen: „Ich möchte nur deutsche Kinder haben [...]” 
(Kitaleitung 11, Pos. 376–379) – was institutionali-
sierte Exklusion und normative Homogenitätsvor-
stellungen zum Ausdruck bringt. 

Diese Gruppenstrukturen werden nicht nur durch 
implizite Aufnahmepolitiken, sondern auch durch 
die spezifischen Erwartungen weißer Eltern repro-
duziert. Ihre Sorge um die soziale Entwicklung ihrer 
Kinder artikuliert sich häufig in Abgrenzung zu nicht 
deutschsprachigen Kindern. Eine Leitungskraft be-
schreibt diesen Druck folgendermaßen: 

„[…] Was ich erschütternd finde, dass El-
tern immer mehr Sorge haben, dass ihre 
Kinder mithalten können. Also auch die ‚Bil-
dungsbürger‘, also alle haben große Sorge, 
dass ihre Kinder gesellschaftlich nicht mit-
halten können. Und in dieser Sorge ist auch 
begründet, dass sie denken, jetzt sind Kin-
der mit, die können kaum Deutsch und sind 
jetzt mit meinen Kindern in der Gruppe. 
Und da in diesem Zusammenhang wurde 
ich halt aufgefordert, anonym passende 
Kinder auszusuchen.“ (Kitaleitung 18, Pos. 
111–116) 

Vor diesem Hintergrund entstehen Selektionsprak-
tiken, die nicht auf pädagogische Inklusion, son-
dern auf „Kompatibilität“ ausgerichtet sind – eine 
Logik, die weiße, deutschsprachige, akademisch ge-

bildete Familien systematisch bevorzugt. Eine Ki-
taleitung berichtet beispielsweise, Familien abzu-
lehnen, in denen mindestens ein Elternteil kein 
Deutsch spricht, obwohl die Einrichtung die Mög-
lichkeit hätte, Sprachmittlungsdienste hinzuzuzie-
hen (Kitaleitung 6, Pos. 183–189). Diese Praktiken 
verweisen auf eine mangelnde institutionelle Be-
reitschaft, sich mit sprachlicher und kultureller Viel-
falt aktiv auseinanderzusetzen, und verschärfen die 
Ausgrenzung insbesondere neuzugewanderter Fa-
milien. 

Diese Prozesse lassen sich auch anhand des Mat-
thäus-Effekts (Merton 1968) analysieren: Privile-
gierte Gruppen erhalten leichter Zugang zu begehr-
ten Ressourcen – in diesem Fall Betreuungsplätzen 
– und festigen dadurch ihre strukturellen Vorteile. 
Weiße, christliche, heteronormative Mittel-
schichtsfamilien werden im Zugang zu Kitas bevor-
zugt. 

Weiße Mittelschichtsfamilien werden jedoch nicht 
nur im Zugang privilegiert, sondern erfahren auch 
eine überproportionale Repräsentation im pädago-
gischen Alltag. Rassifizierte – als von der weißen 
Norm abweichend dargestellte – Familien erfahren 
dagegen häufig weniger Beachtung, teilweise sogar 
Ablehnung oder erleben die Erwartungshaltung, 
sich in verstärktem Maße in die Kita einbringen zu 
müssen. Dies zeigt sich etwa im Umgang mit religi-
öser Vielfalt. Eine Leitungsperson schildert: 

„Wir sind natürlich evangelisch und die 
Pfarrerin kommt regelmäßig und wir haben 
so diesen evangelischen-christlichen Back-
ground und sagen immer, wir sind sehr 
neugierig und fragen dann die Eltern, ob sie 
auch mal mit uns ein Zuckerfest vorberei-
ten können und den Kindern was dazu er-
zählen können. Also da versuchen wir die 
Experten, Expertinnen von den Eltern rein-
zuholen.“ (Kitaleitung 18, Pos. 143–146) 

Symbolische Grenzziehungen zeigen sich hier deut-
lich: Während christliche Traditionen selbstver-
ständlich in den Alltag integriert sind, wird zum Bei-
spiel muslimischen Eltern eine aktive Rolle bei der 
Darstellung ihrer Kultur zugewiesen. Diese Asym-
metrie verweist auf eine subtile Verschiebung der 
Verantwortung: Die Aufgabe der Repräsentation 
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von kulturellen oder religiösen Festen liegt bei  
minorisierten bzw. rassifizierten Gruppen, wäh-
rend weiße christliche Normen unhinterfragt den 
institutionellen Rahmen bestimmen (vgl. Ramadan 
2020). Diese Praxis veranschaulicht, wie Inklusion 
unter dem Deckmantel interkultureller Öffnung de 
facto eine asymmetrische Beteiligung erzeugt. In-
dem kulturelle Vielfalt punktuell sichtbar gemacht 
wird, aber nicht strukturell verankert ist, werden 
bestehende Machtverhältnisse naturalisiert und 
weiße Privilegien reproduziert. Der Anspruch auf 
Diversität bleibt somit symbolisch – reale Partizipa-
tion ist jedoch weiterhin begrenzt. 

Unsere Untersuchungen im Rahmen von Feldbe-
obachtungen in Berlin verdeutlichen, wie sich insti-
tutionelle Erwartungen an „Integration“ oftmals 
auf rassifizierte Eltern fokussieren – und wie deren 
(vermeintliches) Ausbleiben zu ablehnenden Reak-
tionen führen kann. So schilderte eine pädagogi-
sche Fachkraft ihre Frustration über ein gescheiter-
tes Beteiligungsprojekt mit den Worten: 

„Ich möchte gerne die Vielfalt in der Kita 
sichtbar machen. Ich habe Familien ange-
sprochen, ob sie mir die Schilder für die Be-
schriftungen ins Türkische oder Arabische 
der Garderobe übersetzen können. Aber sie 
machen es nicht! Wenn die sich keine Mühe 
geben, dann sehe ich nicht ein, warum wir 
das alles machen sollen.“ (Beobachtungs-
protokoll 1) 

Diese Äußerung verweist auf eine tief verankerte 
Erwartungshaltung, in der die Verantwortung für 
gelingende „Diversitätsarbeit“ primär bei den rassi-
fizierten Familien verortet wird. Die zugrunde lie-
gende Logik basiert auf einer impliziten Bring-
schuld, die rassifizierten Eltern im Kontext pädago-
gischer Integrationsvorstellungen zugeschrieben 
wird. Diese Haltung verkennt jedoch, dass die Ver-
antwortung für die Umsetzung eines diskriminie-
rungssensiblen Bildungsauftrags institutionell ver-
ankert ist – und nicht als Bedingung an das Engage-
ment Einzelner geknüpft werden darf. Diversitäts-
bewusste Praxis beginnt mit der kritischen Refle-
xion professioneller Haltungen und struktureller 
Rahmenbedingungen – nicht mit dem Appell an El-

tern, integrationsfördernde Leistungen zu erbrin-
gen. Gerade vor dem Hintergrund mehrfacher ge-
sellschaftlicher Belastungen, denen viele Familien 
ausgesetzt sind – etwa durch ökonomischen Druck, 
migrationsbedingte Prekarität oder alltägliche Dis-
kriminierungserfahrungen (Deutsches Zentrum für 
Integrations- und Migrationsforschung (DeZIM) 
2022; Fuchs et al. 2025; Salikutluk & Podkowik 
2024) – ist es zentral, Eltern nicht in die Rolle infor-
meller Integrationslots*innen zu drängen. Anstelle 
personalisierter Zuschreibungen sind strukturelle 
Lösungen gefragt, etwa der Einsatz technischer 
Hilfsmittel wie automatisierte Übersetzungstools 
zur Erstellung mehrsprachiger Materialien. Ein 
solch reflexiver Umgang mit Diversität entlastet Fa-
milien und verlagert die Verantwortung zurück in 
den institutionellen Rahmen, wo sie verortet ist. 

6.5 (Nicht-)Repräsentation und Kon-
struktionen von Differenz in Bildungsein-
richtungen 

Die unzureichende Berücksichtigung rassifizierter 
Kinder und ihrer Familien im System frühkindlicher 
Bildung, Betreuung und Erziehung (FBBE) manifes-
tiert sich insbesondere in Diskrepanzen zwischen 
institutionell propagierter Diversitätsorientierung 
und der gelebten pädagogischen Praxis. Zwar wird 
in Leitbildern häufig auf Vielfalt und Chancengleich-
heit verwiesen, doch finden sich entsprechende 
Ansätze selten in Curricula, Materialien oder struk-
turellen Verankerungen wieder. 

Wie Nel (2017) – oder auch Schulze (2022) spezi-
fisch für den deutschen Kontext – bereits heraus-
stellen, mangelt es beispielsweise in vielen für den 
Elementarbereich konzipierten Kinderbüchern und 
Spielmaterialien nicht nur an Repräsentation, son-
dern auch an Sensibilität für explizit rassistische In-
halte. Diese Beobachtung spiegelt sich in den empi-
rischen Daten wider: Leitungspersonen berichten, 
dass entweder Wissen oder finanzielle Ressourcen 
fehlten, um adäquate, diversitätssensible Materia-
lien zu beschaffen und bestehende Sammlungen 
kritisch zu überarbeiten. Diese Lücke besteht trotz 
der sozialen Realität postmigrantischer Stadt-
räume, in denen die untersuchten Kitas angesiedelt 
sind. 
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Die Repräsentationslücke verweist auf tief veran-
kerte strukturelle Ungleichheiten, die auch nach 
unseren Analysen weitreichende Auswirkungen auf 
die pädagogische Praxis haben: Bemühungen um 
Diversitätsbewusstsein bleiben fragmentiert, indi-
vidualisiert und auf punktuelle Maßnahmen be-
schränkt. Fortbildungen zu (Anti-)Rassismus sind 
selten vorgesehen, und die Verantwortung für dis-
kriminierungskritische Impulse wird häufig auf BI-
PoC-Eltern verlagert. 

Auch wenn Fragen von Repräsentation und Diversi-
tät explizit das pädagogische Angebot strukturie-
ren, kann ein professioneller Umgang mit Vielfalt, 
Diskriminierungskritik und (Anti-)Rassismus in der 
Praxis häufig nicht gewährleistet werden. Die Aus-
führungen einer Kitaleitung verdeutlichen dies so: 

„Und wir hatten mal so versucht, noch 
mehr so alle Kulturen mit Teppichen und Ti-
schen und so mit einzubringen, und wir ha-
ben sicherlich auch das eine oder andere, 
aber das hat sich oft nicht so bewährt [...]. 
So und jetzt haben wir so eine Kulturvitrine 
hier [...] so Dinge, aus den Kulturen dürfen 
sie sich mitbringen und wir stellen uns da-
hin und die Kinder können sich das angu-
cken und können fragen, ach von wem ist 
das und warum ist das so?“ (Kitaleitung 1, 
Pos. 332–344) 

Obwohl dieser Ansatz auf Sichtbarkeit kultureller 
Vielfalt abzielt, birgt er das Risiko, kulturelle Identi-
tät zu essenzialisieren und auf dekorative Objekte 
zu reduzieren. Die Hervorhebung ethnischer Merk-
male als Abweichung von einer (weißen) Norm in 
einer separaten Vitrine befördert Prozesse des Ot-
herings, bei denen das „Fremde“ ausgestellt wird, 
ohne in den alltäglichen Kita-Kontext integriert zu 
sein. Diese Problematik kulminiert in kulturellen 
Festen, die zwar Beteiligung signalisieren sollen, je-
doch häufig in vereinfachenden Stereotypen mün-
den. So berichtet dieselbe Leitungsperson von ei-
nem Kinderfest, für das Stände mit „charakteristi-
schen Merkmalen“ der Herkunftsländer der Eltern 
gestaltet wurden: 

„Da haben wir halt aus den Ländern und 
Kulturen, wo die Eltern meistens herkom-
men, nicht die Kinder, sind oft hier schon 

geboren, [die Idee gehabt] so einen Stand 
zu machen: Was ist das Markanteste aus 
ihrer Kultur? Gibt es einen Tanz? Gibt es 
Kleidung? Was für ein Essen? Und dann 
gab es immer so Stände, wo es das Essen 
gab und so, und ja, und genauso haben wir 
das für Deutschland jetzt versucht. Und es 
ist gar nicht so einfach. Was ist markant für 
uns? [...] Es gibt also für mich nichts, was 
den Deutschen ausmacht […] Ja, bei Afrika-
nern ist es einfacher. Ja, auch was polnisch, 
ist, da gibt es auch bestimmte Trachten. 
Aber wenn man hier in Berlin, ja Berlin hat 
keine Tracht.“ (Kitaleitung 1, Pos. 353–369) 

Die Reduktion ganzer Kontinente auf vermeintlich 
typische Tänze, Trachten oder Speisen illustriert ein 
Kulturverständnis, das Differenz fixiert und Hierar-
chien zwischen dem komplexen, schwer greifbaren 
nationalistischen „Wir“ und dem exotisierten ras-
sistischen „Ihr“ aufrechterhält. Diese Dichotomisie-
rung – das Eigene als komplex, das Andere als ho-
mogen – fungiert als Mechanismus symbolischer 
Grenzziehung, der bestehende Machtverhältnisse 
reproduziert und zugleich durch Narrative von kul-
tureller Offenheit oder Repräsentation legitimiert 
wird. Die Schwierigkeit, „das Deutsche“ eindeutig 
kulturell zu markieren – während andere Kulturen 
scheinbar mühelos über visuelle oder performative 
Marker wie Speisen, Kleidung oder Tänze repräsen-
tiert werden können – verweist nicht auf eine be-
sondere Vielschichtigkeit, sondern auf die Position 
„des Deutschen“ als hegemoniale, unmarkierte 
Norm. Diese Unmarkiertheit bildet die Grundlage 
eines als selbstverständlich wahrgenommenen kul-
turellen Selbstbildes, das andere, vermeintlich klar 
konstruierbare Kulturen als „besonders“ oder „an-
ders“ positioniert. Wie Edward Said (1978) in seiner 
Analyse des Orientalismus herausgearbeitet hat, ist 
die Konstruktion des Anderen stets auch eine Sta-
bilisierung des Eigenen. In diesem Sinne wird die 
kulturelle Differenz im pädagogischen Alltag nicht 
als soziale Konstruktion verstanden, sondern über 
essenzialisierende Symbole wie „traditionelle Klei-
dung“ oder „typische Speisen“ kommuniziert. Stu-
art Hall (1997) hat in diesem Zusammenhang ge-
zeigt, wie Repräsentation zur Herstellung von Be-
deutung beiträgt – und wie diese Bedeutungen in 
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hegemonialen Diskursen Differenz naturalisieren. 
So bleibt die Dominanzkultur weitgehend unsicht-
bar, während die Darstellung der „anderen“ Kultu-
ren Differenz nicht nur produziert, sondern auch 
normativ auflädt. Diese Repräsentationspraktiken 
spiegeln nicht die tatsächlichen Lebensrealitäten 
der Kinder wider, sondern basieren auf rassifizie-
renden Zuschreibungen, die Differenz essenzialisie-
ren und gesellschaftliche Machtverhältnisse stabili-
sieren. 

Solche Praktiken verfehlen den Anspruch echter In-
klusion: Sie verschieben den Fokus von strukturel-
ler Gleichberechtigung hin zu symbolischer Reprä-
sentation und individualisieren Verantwortung für 
Vielfalt. Statt marginalisierte Gruppen als integra-
len Bestandteil institutioneller Normalität zu ver-
stehen, werden sie in temporären Settings – etwa 
durch Schaukastenprojekte oder interkulturelle 
Feste – situativ sichtbar gemacht, ohne jedoch dau-
erhaft in die strukturelle und pädagogische Alltags-
gestaltung eingebunden zu sein. Inklusion wird 
dadurch nicht als systemischer Auftrag, sondern als 
punktuelle Geste der Sichtbarmachung begriffen. 

6.6 Institutionalisierte Ansätze zu (Anti-) 
Rassismus in der frühkindlichen Bildung und 
Betreuung 

Professionelles, proaktives Engagement, das Dis-
kussionen über Rassismus, Diskriminierung, Zuge-
hörigkeit und Vielfalt einschließt, ist unerlässlich, 
um institutionellen Rassismus in der frühkindlichen 
Bildung wirksam zu adressieren. Trotz fortbeste-
hender rassistischer Ausschlüsse werden Themen 
wie Inklusion und Antirassismus jedoch bislang nur 
marginal berücksichtigt – sowohl auf Ebene der pä-
dagogischen Praxis als auch auf strukturell-admi-
nistrativer Ebene, etwa in den turnusmäßigen Qua-
litätsverfahren, denen Berliner Kitas im Fünfjahres-
rhythmus unterliegen. 

Ein zentrales strukturelles Defizit besteht in der 
fehlenden systematischen Erfassung von Daten, die 
notwendig wären, um rassistische Ausschlüsse und 
Diskriminierungsvorfälle sichtbar zu machen. Es 
existieren keine belastbaren empirischen, 
 

repräsentativen Erhebungen darüber, wie viele Dis-
kriminierungsfälle und in welchen Dimensionen Be-
nachteiligung in der frühkindlichen Bildungspraxis 
auftreten. Auch erfolgt auf Verwaltungsebene 
keine differenzierte Erfassung von Kitaplatz-Kündi-
gungen oder darüber, welche Kinder davon betrof-
fen sind – etwa in Bezug auf zugeschriebene Her-
kunft, Familiensprache, Religion, Behinderung oder 
sozioökonomischen Status und ihren Intersektio-
nen. Zudem ist eine differenzierte Berechnung von 
Betreuungsquoten – etwa nach Migrationshinter-
grund – erschwert, da unterschiedliche Definitio-
nen und Erhebungsgrundlagen bestehen und Sta-
tistiken den Begriff unterschiedlich operationalisie-
ren. Diese Datenlücken erschweren eine evidenz-
basierte Steuerung erheblich und führen dazu, dass 
rassistische Praktiken im institutionellen Alltag 
weitgehend unsichtbar bleiben. 

Darüber hinaus bestehen bislang kaum tragfähige 
Kooperationsstrukturen zwischen Trägern, Verwal-
tung und zivilgesellschaftlichen Akteur*innen mit 
rassismuskritischer Expertise. Antidiskriminie-
rungsstellen oder communitybasierte Fachstellen 
werden häufig nicht systematisch in Verwaltungs-
logiken eingebunden. Zwar wird die Relevanz ras-
sismuskritischer Perspektiven in einzelnen Projek-
ten anerkannt, doch fehlt es an verbindlicher Ver-
ankerung in Monitoring-, Beschwerde- und Quali-
tätsentwicklungsprozessen. Ohne entsprechende 
Schnittstellen verbleibt diskriminierungskritisches 
Wissen außerhalb institutioneller Entscheidungs-
räume. 

Die strukturelle Unsichtbarkeit rassistischer Aus-
schlüsse zeigt sich auch im Umgang mit elterlichen 
Beschwerden. Eine Verwaltungsmitarbeiterin be-
schreibt, dass viele Rückmeldungen vermutlich 
nicht geäußert würden, weil Eltern negative Konse-
quenzen befürchteten: 

„Also ich glaube, dass wir vieles gar nicht 
mitbekommen an Unzufriedenheit, auch, 
weil eben Eltern Angst haben, wenn sie das 
offen formulieren, dass sie vielleicht eine 
Kündigung bekommen.“ (Verwaltung 20, 
Pos. 326–328) 
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Ein*e Mitarbeitende*r eines Evaluationsinstituts, 
das mit der Begleitung solcher Verfahren betraut 
ist, benennt Rassismus im Kita-Alltag zwar als wie-
derkehrendes Thema, gleichzeitig fehle es jedoch 
an klaren Handlungsstrategien: 

„Diskriminierung, das ist schon immer mal 
auch Thema, dass auch Eltern sich be-
schweren, dass sie diskriminiert worden 
sind oder ihre Kinder diskriminiert werden. 
Ein richtiger Ablauf, wie Kitaleitung oder -
team sich dazu verhalten können, sollen, ist 
mir nicht bekannt.“ (Expert*in 28, Pos. 
257–261) 

Solche Aussagen verdeutlichen das Spannungsfeld 
zwischen der faktischen Präsenz rassistischer Aus-
schlüsse und ihrer strukturellen Unsichtbarkeit. 
Eine nachhaltige Bearbeitung von institutionellem 
Rassismus erfordert daher nicht nur pädagogische 
Professionalisierung, sondern auch strukturelle 
Transformationen im Verwaltungshandeln, ein-
schließlich eines diskriminierungssensiblen Moni-
torings, belastbarer Daten, transparenter Be-
schwerdemechanismen, verlässlicher Gegenmaß-
nahmen sowie institutionalisierter Kooperationen 
mit zivilgesellschaftlichen und insbesondere com-
munitybasierten Fachstellen. 

Wird Rassismus in der Kita nicht adressiert, kann 
das Vertrauen betroffener Familien erodieren. Vor-
fälle bleiben unbearbeitet und diskriminierende 
Strukturen setzen sich fort. Gleichzeitig verweisen 
Fachkräfte darauf, dass vielfältige Teams, in denen 
BIPoC-Mitarbeitende ihre Perspektiven einbringen 
und weiße Kolleg*innen zur Reflexion bereit sind, 
produktive Räume für Antirassismus schaffen kön-
nen. Fehlt eine solche Teamkultur, droht das Ver-
stummen rassifizierter Fachkräfte – etwa, wenn sie 
zusätzliche Aufgaben wie Übersetzungsdienste 
ohne Anerkennung oder strukturelle Unterstüt-
zung übernehmen (Expert*in 28, 286–294). Diver-
sität im Team allein reicht also nicht aus. Repräsen-
tation ohne kritische Weiterqualifikation ist oft wir-
kungslos wie ein*e befragte*r Expert*in für Antira-
ssismusarbeit in Kitas betont: 

„Also die Fachkräfte, die selber von Rassis-
mus betroffen sind, sind ja leider dann aber 

auch nicht befreit davon, trotzdem rassis-
tisch sich selber zu verhalten, zu sprechen 
über andere Gruppen oder so. Manche 
Leute denken: Jetzt haben wir so und so 
viele eingestellt, jetzt haben wir das Prob-
lem nicht mehr und das funktioniert ja eben 
nicht.“ (Expert*in 27, Pos. 177–183) 

Antirassistische Praxis erfordert kontinuierliche Re-
flexion, institutionelle Verantwortung und kollek-
tive Handlungskompetenz. Insbesondere pädagogi-
sche Fachkräfte benötigen Wissen darüber, wie 
Kinder rassifizierte Differenzen wahrnehmen und 
reproduzieren – und wie sie sensibel und wirksam 
intervenieren können. Gleichzeitig zeigt sich, dass 
auch Eltern zunehmend als relevante Akteur*innen 
im Feld der Antidiskriminierung wahrgenommen 
werden. Ihre Rolle verweist jedoch auf ein ambiva-
lentes Verhältnis zwischen transformativem Poten-
zial und struktureller Verantwortungsverschie-
bung. Ein Beispiel für gelungenes elterliches Enga-
gement schildert eine Leitungsperson anhand eines 
diversitätsorientierten Buchprojekts. In Eigeninitia-
tive hatten Eltern bemängelt, dass die in der Ein-
richtung vorhandenen Bücher kaum Diversität ab-
bildeten und zum Teil rassistische Stereotype re-
produzierten. Ausgehend von dieser Kritik entstand 
ein Prozess, in dem Eltern systematisch die vorhan-
dene Kinderbuchsammlung sichteten, Bücher kri-
tisch prüften, kommentierten und schließlich Emp-
fehlungen für Neuanschaffungen entwickelten: 

„Dass die Eltern sich extern treffen und gu-
cken, was ist uns wichtig, welche Sachen 
müssen vertreten sein, durch die Bücher 
durchgehen, [...] die nicht einfach weg-
schmeißen, sondern kleine Zettel dazu 
schreiben, [...] dieses Bücherprojekt und ich 
bin so dankbar für, weil das ist eine wun-
derschöne Aufgabe und wir schaffen das 
gar nicht […].“ (Kitaleitung 16, Pos. 145–
168) 

Derartige Initiativen zeigen, wie durch partizipative 
Prozesse diskriminierungssensible Reflexionen an-
gestoßen und Veränderungen im pädagogischen 
Alltag bewirkt werden können. Eltern identifizieren 
Leerstellen in der Repräsentation von Lebensreali-
täten, initiieren Workshops und organisieren 
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Fundraising-Aktionen – etwa zur Anschaffung 
neuer Bücher –, was strukturelle Defizite punktuell 
kompensieren kann. Doch dieses Engagement ver-
weist eben zugleich auf systemische Schieflagen: 
Die Verantwortung für diskriminierungskritische 
Impulse wird auf Eltern ausgelagert. Dadurch bleibt 
diskriminierungskritische Transformation vom indi-
viduellen Engagement abhängig – und dieses wie-
derum von den zeitlichen Ressourcen und den Wis-
sensbeständen der Eltern. Wie Bostancı et al. 
(2022) zeigen, ist die institutionelle Offenheit für 
Vielfaltsthemen oft vom individuellen Interesse der 
Fachkräfte oder der Leitung abhängig. In Einrich-
tungen ohne diversitätsbewusste Leitungskultur 
stoßen Elternanliegen auf Blockaden. Eine struktu-
relle Verankerung von Antirassismus bleibt aus. Er-
schwerend für antirassistische Transformationen 
kommen finanzielle Barrieren hinzu: 

„Das ist auch für uns schwer, so Materia-
lien anzuschaffen, irgendwie zu finden und 
sie sind halt meistens viel teurer, kennst du 
diese Hautfarbenstifte? Die kosten doppelt 
so viel wie normale Buntstifte […].“ (päda-
gogische Fachkraft 13, Pos. 278–295) 

Die Kosten für diversitätssensible Materialien sind 
oft höher und ihre Verfügbarkeit eingeschränkt – 
ein Umstand, der zu Lasten institutioneller Stan-
dards geht und Ungleichheiten verstärkt. Eltern, die 
über Ressourcen verfügen, können fehlende Mate-
rialien mitfinanzieren; anderen bleibt dieser Zu-
gang verwehrt. 

Auch in der kulturellen Inklusion zeigt sich instituti-
onelle Unausgewogenheit: Während dominante 
Festtraditionen – wie Weihnachten oder das Later-
nenfest – institutionell im Kita-Alltag verankert 
sind, bleibt die Einbindung nichtdominanter kultu-
reller Praktiken punktuell und inkonsequent. Eine 
pädagogische Fachkraft reflektiert: 

„[...] Wir haben da schon mal drüber ge-
sprochen in einer Teamfortbildung, dass 
man da auch Dinge wie Zuckerfest mit auf-
nimmt oder wenigstens mit den Kindern 
drüber spricht. Aber es ist noch ein bisschen 
in den Kinderschuhen, sagen wir mal.“ (pä-
dagogische Fachkraft 3, Pos. 157–162) 

Antirassistische Praxis erfordert kontinuierliche Re-
flexion, institutionelle Verantwortung und kollek-
tive Handlungskompetenz. Ein zentrales Element 
dabei ist der Aufbau von professionellem Know-
how, das es pädagogischen Fachkräften erlaubt, in-
stitutionalisierte rassistische Praktiken zu erken-
nen, zu benennen und pädagogisch darauf zu rea-
gieren. Nur so kann Antirassismus aus einer abs-
trakten Forderung in die konkrete Praxis transfe-
riert werden. Dieses Wissen muss sowohl in der 
Aus- und Weiterbildung als auch durch supervisio-
nale Begleitung systematisch verankert werden, 
um Fachkräften eine rassismuskritische Haltung 
und das nötige Handlungsrepertoire zu ermögli-
chen. 

Wie elementar eine solche Professionalität in der 
konkreten pädagogischen Arbeit ist, zeigen Inter-
viewsequenzen aus dem Feld besonders deutlich. 
Sie veranschaulichen nicht nur die Herausforderun-
gen im Umgang mit Differenzwahrnehmungen, 
sondern auch das Spannungsfeld zwischen gut ge-
meinter Intervention und dem Risiko einer adultis-
tisch-moralisierenden Pädagogik: 

„Wir hatten vor zwei Jahren tatsächlich nur 
ein einziges Kind, das eine dunkle Haut-
farbe hatte. Und da waren die Kinder dann 
schon am Anfang sehr interessiert. ‚'Wa-
rum siehst du anders aus?', bis hinzu: ‚Nein, 
du darfst jetzt nicht, weil ...‘ Und das ist 
aber bei Kindern nochmal ganz groß zu un-
terscheiden, die machen das nicht aus Bos-
haftigkeit. Und da ist es schon Aufgabe 
auch der Pädagogen, da dann zu interve-
nieren und sagen: ‚Du kannst hundert an-
dere Gründe dir wählen, aber das ist keiner. 
Und das darf niemals einer sein.“ (Kitalei-
tung 4, Pos. 367–380) 

Diese Aussage verweist auf die zentrale Bedeutung 
professioneller Interventionen in Situationen, in 
denen Kinder rassifizierende Zuschreibungen äu-
ßern oder soziale Ausschlüsse entlang von Diffe-
renzlinien vornehmen. Auch wenn solche Äußerun-
gen nicht aus bewusster Feindseligkeit entstehen, 
sind sie Ausdruck von Differenzwahrnehmungen, 
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die in einem gesellschaftlichen Kontext rassisti-
scher Bedeutungsproduktion sozial erlernt werden 
(vgl. van Ausdale & Feagin 1996, 2001). Die frühe 
Kindheit ist keineswegs ein „unschuldiger“ Raum, 
sondern ein zentraler Sozialisationskontext, in dem 
sich gesellschaftliche Machtverhältnisse und Norm-
vorstellungen reproduzieren. Der Interviewaus-
schnitt zeigt exemplarisch, dass die Artikulation 
von Differenz – hier entlang rassifizierter Körper-
lichkeit – pädagogisch nicht als harmlose Neugier 
oder „Boshaftigkeit“ gewertet werden darf, son-
dern als sozial bedeutungsvolle Grenzziehung, die 
Kinder exkludieren kann. Fachkräfte sind gefordert, 
solche Situationen sensibel zu erkennen und aktiv 
zu intervenieren – nicht nur zum Schutz der be-
troffenen Kinder, sondern auch, um Prozesse ras-
sistischer Subjektivierung (vgl. Velho 2010) zu un-
terbrechen. Die hier beschriebene Intervention 
verweist auf ein Bewusstsein für die Notwendigkeit 
rassismuskritischer Praxis, bleibt jedoch ambiva-
lent: eine normativ-moralisierende Interventions-
logik, die mit einem klaren „Das darf niemals sein“ 
eine pädagogisch-adultistische Geste des Verbots 
einsetzt. Auch wenn das Anliegen, rassistische Zu-
schreibungen unmittelbar zu unterbinden, nach-
vollziehbar und notwendig ist, besteht die Gefahr, 
dass solche Interventionen im Modus des pädago-
gisch-moralisierenden Zeigefingers Kindern keine 
Möglichkeit eröffnen, eigene Perspektiven und 
Aushandlungsprozesse zu entwickeln (Bostancı 
2022; Burman 2023). 

In der pädagogischen Praxis zeigt sich vielfach ein 
Mangel an professionellem Wissen und damit ein-
hergehend an Handlungskompetenz im Umgang 
mit Differenzkonstruktionen in kindlichen Interak-
tionen. Es fehlt an fundierten Konzepten, wie Diffe-
renz pädagogisch begleitet und machtkritisch bear-
beitet werden kann. Eine interviewte Expert*in 
bringt dies am Beispiel einer Supervision, die sie in 
einer Beliner Kita durchgeführt hat, auf den Punkt: 

„Obwohl es unter den Kindern eine Range 
von Hautfarben gab, haben die Kinder die 
einzige Schwarze [pädagogische Fachkraft] 
dort immer Kaka-Paul [sic] genannt. [...] 
Dann gab es eine Riesendebatte, die Kinder 
meinten doch nicht die Hautfarbe und so 
weiter [...] Das Verständnis davon, dass 

Kinder natürlich sehr wohl diese ganzen Ka-
tegorien reproduzieren, lässt manchmal zu 
wünschen übrig.“ (Expert*in 27, Pos. 166–
175) 

Die beschriebenen Perspektiven der Fachkräfte 
knüpfen an überkommene entwicklungspsycholo-
gische Annahmen an, die Kinder als unpolitische 
Wesen konstruieren – und damit zum Beispiel die 
strukturellen Dimensionen rassistischer Sozialisa-
tion ausblenden. Dadurch wird das Ausmaß der Re-
produktion rassistischer Kategorien im Kindesalter 
verkannt. 

Besonders deutlich wird dies in einem Beispiel ei-
ner pädagogischen Fachkraft, dass im Rahmen ei-
ner vignettenbasierten Interviewfrage entstand. 
Auf die kurze Textvignette „Imani mag das nicht, 
wenn die anderen Kinder ihre Haare anfassen“ so-
wie die daran anschließenden Fragen „Kennen Sie 
solche Situationen zwischen den Kindern? Was 
könnten da die Ursachen sein? Wie geht man damit 
um?“ antwortet die Interviewte Person: 

„Wir hatten mal mal eine süße Situation, 
mit einem dunkelhäutigen Mädchen und 
ein kleiner Junge, der immer [zu ihr] hin 
[gegangen ist] und [s]ie so angeleckt hat. 
Und ich sagte: "Was machst du da?" und 
[das Mädchen] sagte immer: "Ich will das 
nicht." Und er [sagte] immer: "Aber ich will 
doch nur probieren, ob das nach Schoko-
lade schmeckt." Also der hat so einen Kon-
takt noch nicht gehabt und hat sich halt ge-
wundert, weil das Mädchen so schön braun 
war und er dachte, sie ist mit Schokolade 
eingeschmiert oder so. Aber so Situationen 
sind dann halt total süß […]. (pädagogische 
Fachkraft 3, Pos. 242–255) 

Diese Beschreibung romantisiert eine Situation, die 
eindeutig eine Grenzverletzung und rassistische Zu-
schreibung beinhaltet. Der Junge reproduziert ras-
sistische Stereotype, indem er das Mädchen auf 
ihre Hautfarbe reduziert und sie objektiviert. Die 
wiederholte Aussage des Mädchens: „Ich will das 
nicht“ bleibt dabei wirkungslos – sie wird nicht als 
schützende Grenze anerkannt, sondern zugunsten 
der „neugierigen“ Perspektive des Jungen relati-
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viert. Die Bewertung der Situation als „süß“ ver-
harmlost sowohl die rassistische Dimension als 
auch die Missachtung kindlicher Selbstbestim-
mung. Auf die Nachfrage nach dem pädagogischen 
Umgang erläutert die Fachkraft weiter: 

„Na ja, wir haben erklärt, dass es halt ver-
schiedene Menschen gibt, die halt auch 
verschiedene Hautfarben haben. Und die 
Haare sind ja auch anders und unterschied-
liche Farben und so. [...] Und dann durfte er 
natürlich nochmal anfassen und drüber 
fassen, dass es halt nicht abgeht. Also das 
hat das Kind dann auch erlaubt [...]” (päda-
gogische Fachkraft 3, Pos. 260–263) 

Die Reaktion der pädagogischen Fachkraft ver-
schiebt den Fokus weg von der Grenzüberschrei-
tung und reproduziert damit eine adultistisch-rassi-
fizierende Perspektive. Die kindliche Zustimmung 
zum wiederholten Anfassen wird als nachträgliche 
Legitimation gelesen – ohne zu reflektieren, inwie-
fern diese Zustimmung Ausdruck von Anpassungs-
druck sein könnte. Die Tatsache, dass die klare Ab-
wehr des Mädchens nicht ernst genommen wurde, 
verweist auf eine tief verankerte Normalisierung 
weißer Neugier und eine systematische Abwertung 
rassifizierter Subjektpositionen. 

Die situative Bezugnahme auf die Vignette aktiviert 
zwar eine Erinnerung an eine ähnliche Szene, doch 
statt einer kritischen Auseinandersetzung werden 
rassistisch konnotierte Stereotype reproduziert 
und ungebrochen erzählt. Es fehlt sowohl an rassis-
muskritischer Sensibilität als auch an einer Refle-
xion über kindliche Autonomie. Die Szene macht 
eine mangelnde diversitätsorientierte Professiona-
lisierung deutlich, die dazu führt, dass pädagogi-
sche Fachkräfte rassistische Grenzverletzungen als 
individuelle, harmlose Verirrung deuten – und da-
mit strukturelle Machtverhältnisse reproduzieren, 
statt sie zu hinterfragen. Diese Interviewsequenz il-
lustriert exemplarisch, wie alltägliche pädagogische 
Praxis rassistische und adultistische Logiken mitei-
nander verschränkt. Sie unterstreicht die Notwen-
digkeit einer machtkritischen Professionalisierung, 
die kindliche Perspektiven ernst nimmt und diskri-
minierungssensibles Handeln im frühpädagogi-
schen Feld systematisch verankert. 

Insgesamt offenbaren diese Beispiele eine struktu-
relle Verschiebung von Verantwortung: Statt insti-
tutionell gesicherter Inklusionsarbeit dominieren 
freiwillige, individualisierte Initiativen. Der An-
spruch auf Repräsentation und Gleichberechtigung 
wird dadurch zur Verhandlungsmasse zwischen En-
gagement und Machbarkeit. Damit verfestigt sich 
ein ungleiches System, in dem nachhaltiger Wandel 
vom guten Willen und diskriminierungskritischer 
Perspektive einzelner Fachkräfte oder Elternteile 
abhängt, anstatt institutionell mitgedacht zu sein. 
Eine konsequente Antirassismusarbeit in der Früh-
kindlichen Bildung und Erziehung erfordert jedoch 
verbindliche politische Rahmenbedingungen, insti-
tutionelle Ressourcen und klare Verantwortlichkei-
ten, um marginalisierte Perspektiven nicht nur zu 
dulden, sondern aktiv zu integrieren. Dazu gehört 
es, Differenz nicht zu tabuisieren, sondern sichtbar 
zu machen – ohne sie dabei zu essenzialisieren. 
Vielmehr sollten pädagogische Settings so gestaltet 
sein, dass Differenz nicht als Ausschlusskriterium, 
sondern als Ausgangspunkt für geteiltes Lernen 
über Zugehörigkeit, Macht und Gerechtigkeit ver-
standen wird. Eine solche Praxis erfordert nicht nur 
Wissen über rassismuskritische und machttheoreti-
sche Zusammenhänge, sondern auch die Bereit-
schaft, eigene erwachsenenzentrierte Deutungs-
muster zu hinterfragen und dialogische Prozesse 
mit Kindern zu ermöglichen – ohne die Kinder zu 
beschämen, zu beschuldigen oder ein diskriminier-
tes Kind aus den Augen zu verlieren. 
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7. Diskussion und Schlussfol-
gerungen 

Die vorliegende Studie verdeutlicht exemplarisch 
im Berliner Kontext, wie tief verwurzelt Ungleich-
heiten im frühkindlichen Bildungssystem sind. 
Diese Ungleichheiten manifestieren sich nicht nur 
in Form von institutionellem Rassismus, sondern 
auch in adultistischen Strukturen, die die Perspek-
tiven und Bedürfnisse von Kindern systematisch 
ausblenden und marginalisieren. Unsere Untersu-
chung zeigt, dass diese Ausschlussmechanismen 
durch institutionelle Rahmenbedingungen, Katego-
risierungspraktiken und Alltagsroutinen verstärkt 
werden, die rassistische Hierarchien reproduzie-
ren. Kindern, denen ein Migrationshintergrund zu-
geschrieben wird, werden dabei defizitorientierte 
Kategorien auferlegt. Dies führt zu einer stigmati-
sierenden Wahrnehmung, in der beispielsweise 
Mehrsprachigkeit pauschal als Defizit statt als Po-
tenzial gesehen wird. Gesellschaftliche Herausfor-
derungen, wie etwa der Personalmangel in Kinder-
tageseinrichtungen, verschärfen diese Dynamiken 
zusätzlich und wirken sich besonders nachteilig auf 
die Bildungschancen der betroffenen Kinder aus, 
die durch Kitaschließungen und Platzmangel dis-
proportional belastet sind. 

Entgegen der verbreiteten Annahme, Kindertages-
einrichtungen seien per se inklusiv oder gar unpoli-
tisch, dokumentiert unsere Untersuchung, wie his-
torische Ordnungsmuster – etwa fürsorgerische 
und disziplinierende Praktiken oder rassistische 
Wissensordnungen – bis in die Gegenwart hinein-
wirken. Einige Einrichtungen beziehen sich zwar auf 
Leitbilder, die Diversität und Chancengleichheit 
hervorheben, doch bleibt die praktische Umset-
zung häufig selektiv, widersprüchlich und normativ 
eingeschränkt. Dominierend sind eurozentrische 
und erwachsenenzentrierte Vorstellungen von 
Normalität, die strukturelle Differenzlinien und 
Machtverhältnisse wie beispielsweise Neo- 
Linguizismus, Klassismus, Adultismus oder Rassis-
mus nicht als gesellschaftlich mitverantwortete Un-
gleichheiten adressieren, sondern individualisieren 
und deren Intersektionen ausblenden. 

Die Analyse sozialer und symbolischer Grenzzie-
hungen, wie etwa durch Kategorisierungen der „gu-
ten Mischung“, zeigt, dass diese Mechanismen die 
frühe Sozialisierung rassifizierter Differenzen und 
nichtnormativer Identitäten maßgeblich prägen. 
Wie Lamont hervorhebt, führen solche Kategorisie-
rungen dazu, dass rassifizierte Kinder als potenziell 
problematisch eingestuft werden, während weiße, 
deutschsprachige Kinder normativ und unproble-
matisch positioniert sind. Diese Zuschreibungen 
schaffen weitere Barrieren, insbesondere wenn 
Kinder aufgrund einer defizitorientierten Sprachbe-
wertung stigmatisiert und automatisch mit Sprach-
förderbedarf in Verbindung gebracht werden. 
Selbst Maßnahmen mit gut gemeinten Intentionen 
wie Sprachförderung oder Repräsentation entfal-
ten problematische Effekte, wenn sie monolingual, 
stigmatisierend, kulturalisierend und ressourcen-
arm umgesetzt werden. Kindertageseinrichtungen 
reproduzieren unter diesen Bedingungen nicht nur 
gesellschaftliche Ungleichheiten, sondern struktu-
rieren diese aktiv mit. Die scheinbare Neutralität 
oder objektive pädagogische Ausrichtung von Zu-
gangsverfahren wie Wartelisten oder Gruppenzu-
sammensetzungen nach Kriterien wie der „guten 
Mischung“ offenbaren sich mitunter als Räume im-
pliziter Machtverhältnisse, in denen privilegierte 
Gruppen systematisch bevorzugt und marginali-
sierte Gruppen systematisch benachteiligt werden. 
Die Folge ist eine frühe soziale Sortierung entlang 
rassifizierter und sozialer Differenzlinien, die sich in 
späteren Bildungsphasen fortsetzen und intensivie-
ren kann. 

Gleichzeitig darf bei aller notwendigen Kritik an 
strukturellen Ausschlüssen und institutionellen 
Machtverhältnissen nicht aus dem Blick geraten, 
dass pädagogische Fachkräfte in ihrem Berufsalltag 
mit komplexen Ambivalenzen und Spannungsfel-
dern konfrontiert sind. Zwischen dem Anspruch, 
diskriminierungskritisch zu handeln, dem Schutz 
des Kindeswohls, institutionellen Zielvorgaben und 
einem häufigen Mangel an Ressourcen entstehen 
Widersprüche, die nicht leicht aufzulösen sind. Die 
Umsetzung rassismuskritischer Praxis erfolgt unter 
Bedingungen struktureller Begrenzung:  durch Zeit-
druck, Fachkräftemangel oder fehlende kollegiale 
Rückbindung. Eine tiefere Auseinandersetzung mit 
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diesen Herausforderungen und subjektiven Dilem-
mata der Fachkräfte kann dazu beitragen, pädago-
gisches Handeln differenzierter zu verstehen und 
nicht vorschnell individualisierend zu bewerten. 
Notwendig sind deshalb systematisch verankerte 
Reflexionsräume, in denen Fachkräfte Erfahrun-
gen, Unsicherheiten und Handlungsspielräume of-
fen verhandeln können. Solche Räume sind eine 
zentrale Voraussetzung, um institutionellen Wan-
del nicht nur zu fordern, sondern auch praktisch zu 
ermöglichen. 

Auf Grundlage dieser Befunde identifizieren wir 
zentrale Handlungsfelder für notwendige Transfor-
mationsprozesse: 

(1) Governance und politische Rahmenbedin-
gungen müssen über defizitorientierte  
Finanzierungsmodelle hinausgehen und 
systemische Ungleichheiten im Zugang 
(zum Beispiel intransparente Anmeldesys-
teme) und in der Beteiligung adressieren. 

(2) Die Professionalisierung der frühkindli-
chen Bildung sollte gezielte antirassisti-
sche Weiterbildungsmaßnahmen umfas-
sen, um institutionellen Rassismus effektiv 
zu erkennen und abzubauen. 

(3) Defizitorientierte Sichtweisen auf Migra-
tion müssen kritisch hinterfragt werden: 
Beispielsweise müssen Rassifizierungspro-
zesse systematisch dekonstruiert und 
Mehrsprachigkeit als gesellschaftliches Po-
tenzial anerkannt werden. 

(4) Um dem Fachkräftemangel entgegenzu-
wirken, braucht es zur tatsächlichen Inklu-
sion internationaler Fachkräfte einer kon-
sequenten Reduzierung von Barrieren bei 
der Anerkennung ihrer Qualifikationen. 

(5) Ein intersektionaler Ansatz, der die Zusam-
menhänge von Rassismus, Klassismus, Ab-
leismus und Religion in den Blick nimmt, ist 
sowohl in der pädagogischen Praxis als 
auch im Zugang zu Kindertageseinrichtun-
gen essenziell, um die systematische Mar-
ginalisierung rassifizierter Kinder und ihrer 
Familien nachhaltig zu überwinden. 

Angesichts des derzeitigen soziodemografischen 
Wandels, der sich auch in Berlin in Form rückläufi-
ger Geburtenraten und einer Angleichung von An-
gebot und Nachfrage in einzelnen Stadtteilen zeigt, 
eröffnet sich perspektivisch die Möglichkeit, diese 
Entwicklung nicht für Standortschließungen, son-
dern gezielt zur Qualitätssteigerung in der früh-
kindlichen Bildung zu nutzen. Eine Verbesserung 
des Personalschlüssels und die damit verbundene 
Entlastung des pädagogischen Personals könnten 
nicht nur das Wohlbefinden und die Bildungschan-
cen aller Kinder fördern, sondern auch die im Rah-
men dieser Studie identifizierten institutionellen 
Selektionsmechanismen abschwächen. Weniger 
von Ressourcenknappheit geprägte Rahmenbedin-
gungen könnten zudem das Risiko verringern, dass 
rassifizierte Kinder als „problematisch“ markiert 
und selektiv ausgeschlossen werden. Ob dieser de-
mografische Trend jedoch zu einer nachhaltigen 
Entspannung der Zugangssituation führt, bleibt ab-
zuwarten – zumal bestehende Ungleichheiten in 
stark nachgefragten Stadtteilen fortbestehen und 
sowohl institutionell verankerte Selektionsprakti-
ken als auch rassifizierende Diskurse über Kinder 
mit Migrationshintergrund weiterhin wirksam sind. 

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass das 
Kita-System im postmigrantischen Berlin von tief-
greifenden strukturellen Barrieren geprägt ist, die 
rassistische Ungleichheiten fortlaufend reproduzie-
ren und verfestigen. Eine nachhaltige Veränderung 
erfordert daher einen umfassenden transformati-
ven Ansatz, der rassismuskritische Perspektiven 
nicht als optionale Ergänzung, sondern als konstitu-
tiven Bestandteil institutioneller Praxis verankert. 
Nur so kann frühkindliche Bildung ihrem gesell-
schaftlichen Anspruch auf Gerechtigkeit, Gleich-
wertigkeit und Teilhabe gerecht werden. Hierbei 
bedarf es weiterer empirischer Untersuchungen, 
insbesondere qualitativer und quantitativer Lang-
zeitstudien, um besser zu verstehen, wie sich insti-
tutioneller Rassismus in frühpädagogischen Ein-
richtungen einschreibt, wie er nachhaltig überwun-
den und antirassistische Ansätze effektiv institutio-
nalisiert werden können. Perspektivisch werden 
quantitative NaDiRa-Analysen hierzu weitere Er-
kenntnisse liefern. 
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