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Ulrich Heimlich

Kinder mit Behinderung -
Anforderungen an eine inklusive Frithpadagogik

Eine Expertise der Weiterbildungsinitiative Friihpadagogische Fachkrafte (WiFF)



Vorwort

Auf der Grundlage der UN-Behindertenrechtskonvention werden zukinftig verstarkt Kinder mit
Behinderungen Regeleinrichtungen der Kindertagesbetreuung besuchen. Um eine forderliche
Bildung, Betreuung und Erziehung fiir diese Kinder zu gewéhrleisten, miissen Strukturen ange-
passt und Fachkrafte weitergebildet werden. Die Expertise von Ulrich Heimlich zeigt auf, welche
Entwicklung das Thema ,Kinder mit Behinderung in Kindertageseinrichtungen® wéahrend der
vergangenen Jahrzehnte genommen hat. Der Autor beschreibt, auf welchen Ebenen Kindertages-
einrichtungen sich verdndern miissen, um die Inklusion von Kindern mit Behinderung voranzu-
treiben.

Die Expertise vermittelt einen Uberblick iiber den aktuellen Stand der fachwissenschaftlichen Dis-
kussion und sstelltfachliche Grundlagen dar, die fiir eine qualifizierte inklusive Bildung, Betreuung
und Erziehung insbesondere fiir Kinder mit einer Behinderung erforderlich sind.

Die Expertise wurde im Auftrag der Weiterbildungsinitiative Friihpddagogische Fachkrdfte (WiFF)
erstellt und wird Teil des Wegweisers Weiterbildung ,Inklusion: Kinder mit Behinderung®. Die
WiFF-Expertengruppe, die diesen Wegweiser Weiterbildung erarbeitet, hat die Expertise erortert
und fachlich begleitet. Fiir kritische Diskurse und weiterfithrende Ergdnzungen gilt der Experten-
gruppe ein besonderer Dank.

Minchen, im Januar 2013

Bernhard Kalicki
Wissenschaftliche Leitung WiFF
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1 Einleitung

Die Expertise ,Kinder mit Behinderung im Kontext
inklusiver Frihpdadagogik*® soll die zentrale Frage be-
antworten, welche Kompetenzen frithpadagogische
Fachkréfte fiir die inklusive Bildung, Betreuung und
Erziehung von Kindern mit Behinderung bendétigen.
Als Ausgangspunkt dienen dabei die Expertisen ,In-
klusionin der Frithpddagogik®von Annedore Prengel
(2010), ,Inklusive Basiskompetenzen frithpddagogi-
scher Fachkréfte“von Petra Wagner und Annika Sulzer
(2011) und ,Kinder mit besonderen Bediirfnissen -
Tagesbetreuungin den ersten drei Lebensjahren“von
Simone Seitz u.a. (2012).

Innerhalb einer Vielfalt an Heterogenitdtsdimen-
sionen einer inklusiven Frithpddagogik wird das
Problem ,Behinderung® besonders hervorgehoben.
Bewusst bleiben soll dabei, dass auch Kinder mit Be-
hinderung stets mehrere Heterogenitdtsdimensionen
in sich vereinigen (wie Alter, Geschlecht oder soziale
und kulturelle Herkunft).

Auf dem Hintergrund der UN-Konvention tiber die
Rechte von Menschen mit Behinderungen (im Folgen-
den: UN-Konvention), die seit Mérz 2009 fiir Deutsch-
land verbindlichist, gilt es zu kldren, welchen Stellen-
wert inklusive Kindertageseinrichtungen in einem
inklusiven Bildungssystem haben werden (Art. 24,
UN-Konvention; UN 2010). Hierftir ist es erforderlich,
den Weg von der Integration zur Inklusion in Kinderta-
geseinrichtungen zu analysieren.

Nebendem verdnderten Behinderungsverstdndnis
der UN-Konvention gilt es herauszustellen, welche
neuen Anforderungen durch die inklusive Bildung
auf die frithpdadagogischen Fachkrafte in Kinder-
tageseinrichtungen zukommen werden. Basis der
Analyse sind, Uiber die gesetzlichen Grundlagen und
die Organisationsformen der Bildung, Betreuung und
Erziehung von Kindern mit Behinderung hinaus, die
fachpolitischen Diskussionen und die fachwissenschaft-
lichen Hintergriinde zurinklusiven Bildung im Bereich
der Frihpéddagogik.

Fir den Entwicklungsprozess hin zur inklusiven
Kindertageseinrichtung wird vom 6kologischen
Mehrebenenmodell ausgegangen, das sich bereits in
der Qualitatsentwicklung integrativer Kindertages-
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einrichtungen bewdhrt hat. Fur die Entwicklung in-
klusiver Kindertageseinrichtungen ist anzunehmen,
dass ebenfalls ein Mehrebenenmodell zugrunde gelegt
werden muss, um den Verdnderungsprozess der Kin-
dertageseinrichtungen als System angemessenin den
Blick nehmen zu konnen.

Wenn die bisherige Integrationsentwicklung in
Kindertageseinrichtungen im Wesentlichen die
Integrationsfdhigkeit der Kinder fokussiert hat, so
steht der Entwicklungsprozess zur inklusiven Kin-
dertageseinrichtung vor der Aufgabe, alle Ebenen
und alle Beteiligten in der Bildung, Betreuung und
Erziehungvon Kindern mit Behinderung im Sinne ei-
ner 6kologischen Betrachtungsweise einzubeziehen.
Dazuzihlen selbstverstandlich auch die Eltern in ihrer
spezifischen Kompetenzzur Unterstiitzung ihrer Kin-
der. Die frihpddagogischen Fachkréfte spielen unter
dem Aspekt ihrer vorhandenen und méglicherweise
noch zu erwerbenden professionellen Kompetenzen
in diesem Prozess die zentrale Rolle.

Grundlage der Expertise: eine umfassende
Literatur- und Internetrecherche
Die Recherche zeigt sowohl die Rechtsgrundlagen als
auch die Organisationsformen inklusiver Frihpada-
gogik auf. Im Anschluss daran umreifit die Expertise
das Konzept der inklusiven Bildung fiir Kindertages-
einrichtungen genauer, um vor diesem Hintergrund
die inklusive Kindertageseinrichtung als Mehrebenen-
modell zu entfalten. Erst auf dieser Folie ist eine genau-
ere Bestimmung der Kompetenzen frihpddagogischer
Fachkréfte in diesem Bereich moglich.
Dabeiistallerdingszu bedenken, dass auch die Ent-
wicklung inklusiver Kindertageseinrichtungen noch
nichtdiegesellschaftliche Dimension der Teilhabe the-
matisiert. Die Expertise klammertjedoch den Bereich
der Frithfoérderung aus, die als Komplexleistung einer
eigenstdndigen Betrachtung bediirfte.
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2 Bedeutung der UN-
Behindertenrechtskonvention
fir die Inklusion in
Kindertageseinrichtungen

Mitdem Inkrafttreten der UN-Konvention in Deutsch-
land abMérz2009istdie Entwicklung der gesellschaft-
lichen Teilhabe von Kindern mit Behinderung in ein
neues Entwicklungsstadium eingetreten. Deutschland
hat sich mit der Ratifizierung der UN-Konvention
auf die Schaffung eines inklusiven Bildungssystems
auf allen Ebenen verpflichtet. Die UN-Konvention ist
damit verbindliches Volkerrecht und muss in einer
,volkerrechtsfreundlichen® Weise umgesetzt werden.

Fir die Kindertageseinrichtungen gilt, dass das
Leitbild der Inklusion im Sinne einer umfassenden und
selbstbestimmten Teilhabe nicht mehr prinzipiell in-
frage gestellt wird. Es geht nun nicht mehr darum, ob
Inklusion in Kindertageseinrichtungen sinnvoll ist,
sondernvielmehrum die Frage, wie sich die Inklusion
inKindertageseinrichtungen in einer moglichst quali-
tatsorientierten Weise in die Praxis umsetzen ldsst.
Kindertageseinrichtungen als Teil eines inklusiven
Bildungssystems, wie es die UN-Konvention fordert,
stehen tiberdies vor der Aufgabe, Inklusion als Regel-
angebot fiir alle Kinder zu begreifen und ein fldchen-
deckendes Angebot zur Verfigung zu stellen.

In diesem verdnderten bildungspolitischen Rah-
men gilt es nun, die Konturen eines neuen Verstand-
nisses der Teilhabe von Kindern mit Behinderungen
herauszuarbeiten, wie es die UN-Konvention enthélt.
Dasbeginntbereits beim Begriff,,Behinderung*, der in
der UN-Konvention weiter verwendet wird, allerdings
in einem neuen Grundverstandnis (Kapitel 2.1).

Demgegentiber steht die Forderung nach einer in-
klusiven Bildung fur alle Kinder, die gewissermafen
auf die gesellschaftliche Tatsache der Behinderung
reagiert (Kapitel 2.2).

Daraus folgt schlieBlich die Modellvorstellung eines
inklusiven Bildungssystems, die auch die Frithpddagogik
und den Elementarbereich miteinschlieB3t(Kapitel 2.3).

In dieser Analyse zeigt sich von Beginn an, dass
Inklusion nicht mehr nur Thema einer nationalen
Bildungspolitik fiir den Elementarbereich sein wird.

2.1 Behinderungsverstandnis der UN-
Konvention

Das Behinderungsverstdndnis der UN-Konvention baut
aufneuesten wissenschaftlichen Erkenntnissen auf, da
Behinderungnicht mehr als subjektives Defizit und Per-
soneneigenschaftverstanden wird, sondernvielmehr
alsProzessderInteraktion zwischen Person und Umwelt.

Die UN-Konvention erkennt damit an, ,dass das
Verstdndnis von Behinderung sich stindig weiterent-
wickelt und dass Behinderung aus der Wechselwir-
kung zwischen Menschen mit Beeintrachtigungen
und einstellungs- und umweltbedingten Barrieren
entsteht, die sie an der vollen, wirksamen und gleich-
berechtigten Teilhabe an der Gesellschaft hindern®
(Praambel der UN-Konvention).

Demnach sind Menschen nicht behindert, sondern
sie werden aufgrund von gesellschaftlichen Barrie-
ren behindert. Der Abbau von Barrieren fiir die um-
fassende Teilhabe im Bildungssystem - und damit
auch in Kindertageseinrichtungen - gilt somit als
eine zentrale Konsequenz aus dieser Auffassung von
Behinderung.

Das dkologisches Verstdndnis von Behinderung
und Inklusion

Diese Sichtweise hat im Wesentlichen Alfred Sander
konzipiert. Auf dem Hintergrund der 6kologischen
Entwicklungstheorie von Urie Bronfenbrenner (1989)
definierter BehinderungalsungeniigendeIntegration
indas Umfeldsystem (Sander 2009, S.106). Immer dort,
wo Behinderungen in der Gesellschaft stattfinden,
werden MafBnahmen der Integration erforderlich.
Gelingen MaBnahmen der Integration, konnen Behin-
derungenwiederumverhindertwerden. Behinderung
und Integration sind in diesem Begriffsverstédndnis in
reziproker Weise aufeinander bezogen.

Daraus folgt, dass padagogische und heilpddago-
gische MaBnahmen in einem Kind-Umfeld-System
stattfinden. Weder diagnostische noch féordernde
MaBnahmen diirfen sich demnach ausschlieflich auf
dasKind beziehen (Diagnose und Forderung des Kindes).
Stets gilt es, das Umfeld mit in die Diagnostik und in
die Forderung einzubeziehen (Diagnose und Férderung
des Umfeldes).
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Das interaktionistische Verstdndnis von
Behinderung

Bereits die sozialwissenschaftliche Wende in der Heil-
und Sonderpddagogik zu Beginn der 1970er-Jahre
(Jantzen 1974) hat ein interaktionistisches Verstdndnis
von Behinderung hervorgebracht, dastiber rein subjekt-
orientierte Vorstellungen hinausweist. Behinderung
kann seither nicht mehr als individuelle Abweichung
von einer Erwartungsnorm betrachtet werden.

Im Sinne des labeling approach (Homfeldt 1996)
ist deutlich geworden, dass die Behinderung eher
als soziale Folge einer individuellen ,Schddigung”
bzw. Beeintrachtigung eintritt. Kinder, die von ge-
sellschaftlichen Normalvorstellungen abweichen,
werden als solche etikettiert, in der Regel an den
Rand der Gesellschaft gedrédngt und beispielsweise
in Sondereinrichtungen iiberwiesen.

Dieser Prozess der sozialen Ausgrenzung bleibt
allerdings nicht ohne Folgen fiir die Person. Mit der
Ubernahme der gesellschaftlichen Erwartungs-
haltung in die eigene Personlichkeit verhalten sich
Kinder schlieBlich entsprechend, was letztlich die
Abweichung von den gesellschaftlichen Normalvor-
stellungen noch verstarkt. Damit ist der Teufelskreis
Behinderung in Gang gesetzt, zudem Sondereinrich-
tungen als System - auch wenn sie konzeptionell
andere Ziele verfolgt haben - im Sinne unerwiinschter
Nebenwirkungen mitbeitragen. Eine der wichtigsten
MaBnahmen, umausdiesem Teufelskreis der Etikettie-
rung und Ausgrenzung auszubrechen, istdeshalb die
vermehrte Entwicklungintegrativer Bildungsangebo-
teinRegelkindertageseinrichtungen gewesen. Etiket-
tierungen sind damitzwar noch nichtausgeschlossen,
doch zumindestwird ihren negativen Folgen auf diese
Weise entgegengetreten.

Die medizinische Sichtweise von Behinderung
Diese Sichtweise warvon einer Gleichsetzung zwischen
Behinderung und Krankheit geleitet und kann gegen-
wartig allemn Anschein nach in der Fachdiskussion als
uberwunden gelten. Gleichwohl ist das medizinische
Fachpersonal wesentlich an der Feststellung von Be-
hinderung gem. §§ 53 und 54 SGB XII beteiligt und
leitet aus der medizinischen Diagnose nicht selten
sogar padagogische Konsequenzen bezogen auf den
Forderort oder den Bildungsweg ab.

Mittlerweile diirfte jedoch im Rahmen regionaler
Netzwerke der Informationsstand auf medizinischer

Seite soweit gesichertsein, dass auch integrative bzw.
inklusive Angebote in Kindertageseinrichtungen be-
kanntsind. Sozialpédiatrische Zentren (SPZ) tragen in
diesem Zusammenhang auch in enger Kooperation
mitden Frihférderstellen und den Familien zweifellos
zur Sicherstellung der unverzichtbaren medizinischen
Versorgung fiir Kinder bis zum Schulalter bei. Gerade
Familien von Kindern mit Behinderungsind auf diese
begleitenden Dienste unabdingbar angewiesen.

Mit dem Konzept der Salutogenese (Antonovsky
1997) zeichnet sich jedoch auch im medizinischen Be-
reich eineverdnderte anthropologische Sichtweise ab,
in der Kinder nicht mehr nur unter dem Aspekt ihrer
Krankheit betrachtet werden, sondern vielmehr im
Rahmen multidimensionaler Diagnose-und multimo-
daler Therapieansétze in ihrer Komplexitat als ganze
Person in den Blick kommen (Schlack 2000).

Auch die Weltgesundheitsorganisation (WHO) hat
ihrerein medizinische Betrachtungsweise von Behin-
derung als Grundlage fiir internationale Klassifikati-
onssysteme (z.B.ICD 10, DSM-1V) inzwischen revidiert.
Stand noch 1980 seitens der WHO die Verkniipfung
von ,Schadigung*®,! Beeintrachtigung und Behinde-
rung im Vordergrund, so giltab1997 die Situation von
Menschen mitBehinderungals entscheidender Focus.
Andieser Situation sind sie aktivbeteiligt. Aktivitdt und
Partizipation werden deshalb zu neuen Koordinaten
eines Begriffsfeldes, das auf dem Hintergrund einer
individuellen ,Schddigung® die sozialen Folgen fiir
den Einzelnen und sein Umfeld thematisiert. Hier ist
dasKind miteiner Behinderung allerdings nicht mehr
weitgehend passiv sozialen Einfliissen ausgesetzt, es
gestaltet vielmehr aktiv seine gesellschaftliche Teil-
habe mit.

Diese veranderte Sichtweise von Behinderung in
der International Classification of Functionality (ICF) der
WHO fordertbereits dazu auf, die Partizipationsstruk-
turen in Bildungsangeboten fiir Kinder mit Behinde-
rung zu verdndern und sie aktiv mit einzubeziehen
(vgl. zur Adaptation fiir Kinder und Jugendliche: Hol-
lenweger/Krausde Carmago 2011). Die Forderung nach
einerinklusiven Bildung durch die UN-Konvention ist
vor diesem Hintergrund nur ein weiterer Schritt.

1 Der Begriff “Schadigung” (impairment) wird von der WHO in den
Verlautbarungen zum Behinderungsbegriff von 1980 und 1997
weiterverwendet.
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2.2 Konzept inklusiver Bildung in der UN-
Konvention

Das Ziel: Teilhabe und ein selbstbestimmtes Leben
in Freiheit

In Artikel 24 der UN-Konvention werden die Grund-
sdtze inklusiver Bildung bezogen auf Menschen mit
Behinderungen ausgefiihrt. Zunéachst ist dabei die
Giltigkeit des Rechts auf Bildung fiir Menschen mit
Behinderung herausgestellt. Daraus folgt, dass sie
dieses Recht ohne Diskriminierung und tber die
Herstellung von Chancengleichheit wahrnehmen
konnen. Inklusive Bildung soll es ihnen ermoglichen,
ihre Féhigkeiten und ihr Selbstwertgefiihl zur vollen
Entfaltung zu bringen. Letztlich zielen alle MaBnah-
men und Angebote inklusiver Bildung auf die gesell-
schaftliche Teilhabe von Menschen mit Behinderung
und ein selbstbestimmtes Leben in Freiheit. Inklusive
Bildung gewinntdadurch eine lebenslaufbegleitende
Funktion im Sinne des lifelong learning.

Ausgehend von der Erkldrung der Menschenrechte
der Vereinten Nationen von 1948, in der in Artikel 26
bereits dasRechtauf Bildung fiir alle verankert wurde
(Vereinte Nationen 1948), hat die UNESCO im Jahre
1990in ihrer World Declaration On Education For All die-
sen Grundsatz noch einmal bekréftigt. Dabei werden
die grundlegenden Lernbedirinissen (basic learning
needs) aller Personen als Bezugspunkt einer Bildung
fur alle in den Mittelpunkt gestellt. Von Kindern mit
besonderen Bediirfnissen (special educational needs)
isthier allerdings noch nicht die Rede. Bereits die UN-
Kinderrechtskonventionvon1989 hatsich in Artikel 23
mit der ,Forderung behinderter Kinder* befasst
und die Zielsetzung einer ,moglichst vollstdndigen
sozialen Integration® proklamiert. Aber erst auf der
UNESCO-Konferenz von Salamanca wird eine Erkla-
rung verabschiedet, die sich ausschlieBlich auf Kinder
und Jugendliche mit besonderen Bedirfnissen ori-
entiert und die Vertragsstaaten auffordert, inklusive
Schulen zu entwickeln.

Bildung fiir alle

Mit der Salamanca-Konferenz wird der Begriff ,,In-
klusion® in den internationalen Bildungsdiskurs
eingefiihrt, auch wenn dies in Deutschland durch die
Ubersetzung von inclusion mit ,Integration“ zunéchst
nichtwahrgenommen wird (Osterreichische UNESCO-
Kommission 1994). Die International Conference on

10

Education (ICE) in Genf im Jahre 2008 unter der The-
matik Inclusive Education: The Way Of The Future stellt
schlieBlich in ihrer Abschlusserklarung die inklusive
Bildungin den Mittelpunktdes Aktionsplans,,Bildung
fur alle®.

Bildung fiirallekann demnach nurerreichtwerden,
wenn ein breiteres Konzept von inklusiver Bildung
zugrunde gelegt wird. Inklusive Bildung hdngt daher
engmitder Qualitdt pddagogischer Angebote zusam-
men, die von einer Achtung vor der Vielfalt und der
Unterschiedlichkeit von Bedirfnissen und Fahigkei-
ten ausgeht sowie alle Formen von Diskriminierung
verhindert.

Inklusion durch friihkindliche Bildung

Die Frihpddagogik wird in diesem Zusammenhang
ebenfalls ausdriicklich einbezogen und ein Ausbau
entsprechender inklusiver Programme gefordert.
Die Deutsche UNESCO-Kommission hat daraufhin in
einer Erkldrung von 2009 auf die Bedeutung einer
inklusiven frithkindlichen Bildung hingewiesen und
damit die inklusive Bildung explizit auf den Elemen-
tarbereich ausgedehnt. Darauf wird erneut Bezug
genommeninden ,Leitlinien fiir die Bildungspolitik*
zur Inklusion der UNESCO-Kommission (Deutsche
UNESCO-Kommission 2010).

Die ,Inklusion durch frithkindliche Bildung* bildet
somit eines der Hauptanliegen und Handlungsfelder
der UNESCO als federfithrender Organisation einer
inklusionsorientierten Bildungspolitik im globalen
MaBstab.

Die UN-Behindertenrechtskonvention und ihr Ver-
standnis von inklusiver Bildung stehen also in einer
langen Reihe von Erklarungen und Appellen der Ver-
einten Nationen andie Vertragsstaaten zur ,Bildung fiir
alle®. Trotz dieses eindeutigen Bekenntnisses der UN-
Vertragsstaaten zum Grundsatz derinklusiven Bildung
und darauf bezogener MaBnahmen zur Umsetzung,
bleibt das Konzept inklusiver Bildung in all diesen Er-
klarungen nach wie vor inhaltlich unbestimmt.

Das gilt auch fiir Kinder mit Behinderung bzw.
mit besonderen Bediirfnissen. Im Elementarbereich
dirften die dahinter stehenden offenen Fragen der
Theoriebildung zur inklusiven Pddagogik eine der
groBen Herausforderungen fiir die zukiinftige Inklu-
sionsentwicklung darstellen, daneben den Aufgaben
der Erziehung und Betreuung es den inklusiven Bil-
dungsaspekt in den pddagogischen Angeboten der
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Kindertageseinrichtungenvielfachnochzuentdecken
gilt (vgl. Kap. 3.2).

2.3 Inklusives Bildungssystem (Art. 24 der
UN-Konvention)

FEin inklusives Bildungssystem schlielt den
Elementarbereich mit ein

Mit der UN-Konvention werden die Vertragsstaaten
darauf verpflichtet, ein inklusives Bildungssystem auf
allen Ebenen zu entwickeln. Kinder und Jugendliche
sollen dabei nicht vom allgemeinen Bildungssystem
ausgeschlossen werden und sowohl den Grundschul-
unterrichtalsauch den Unterrichtan weiterfithrenden
Schulenunentgeltlichbesuchendiirfen. AuBerdemsoll
der Unterrichtinklusivund qualitativhochwertig sein.

Obwohl durchweg von Unterricht und Schule die
Redeist, kann doch davon ausgegangen werden, dass
in der englischen Terminologie damit der Elemen-
tarbereich des deutschen Bildungswesens ebenfalls
eingeschlossenist,auchwenndie Termini, Unterricht“
und ,Schule® in diesem Zusammenhang in Deutsch-
land nicht verwendet werden - im Gegensatz zum
internationalen Sprachgebrauch.

In Verbindung mit Art. 7 der UN-Konvention, in
dem die Gultigkeit der Menschenrechte und aller
Grundfreiheiten auch fir Kinder mit Behinderung
festgeschrieben ist, ergibt sich ebenfalls die Pflicht,
Kindertageseinrichtungen mit in den Entwicklungs-
prozess hin zu einem inklusiven Bildungssystem auf
allen Ebenen hineinzunehmen.

Friihkindliche Bildung ist Voraussetzung fiir eine
inklusive Gesellschaft

Dies entspricht den vorausgehenden Verlautbarun-
gender UNESCO zur Bildung fiir alleund zur inklusiven
Bildung.Inden,Leitlinien fiir die Bildungspolitik“ der
UNESCO zur Inklusion wird das bildungspolitische Pro-
gramm konkretisiert, das die UN-Konvention fordert.
In der Gesamtperspektive der politischen Umsetzung
ist dabei zunédchst der Akzent auf ,,systemweite® und
~multisektorale“ Entwicklungen gelegt (UNESCO
2010, S.14).

Auch die enge Zusammenarbeit aller Akteurinnen
und Akteure im bildungspolitischen Bereich erfahrt
hiernocheinmal einebesondere Hervorhebung. Neben
Situationsanalysen zur Ausgangslage im Bildungssys-

temund der Initiierung von Gesetzgebungsverfahren
in Abstimmung mitinternationalen Verlautbarungen
zur inklusiven Bildung gehtesvor allem darum, einen
Konsens tiber die Konzepte Inklusion und Bildungs-
qualitit zu entwickeln. Dazu zdhlen dann auch die
notwendigen Ressourcen fiir die Transformation eines
Bildungssystems, die Unterstiitzung der padagogi-
schen Fachkréfte und die Entwicklung von Methoden
zur Messung der Wirkungen einer qualitativhochwer-
tigen inklusiven Bildung (ebd.).

In den Empfehlungen zur Entwicklung eines in-
klusiven Bildungssystems erfolgt in den Leitlinien
eine besondere Herausstellung der frithen Lern- und
Entwicklungsprozesse (ebd.). Auch die frithkindliche
Forderung weitvor dem Schuleintrittist eine wichtige
Voraussetzung fur eine inklusive Gesellschaft. Auf
dieser Ebene gilt gleichermafen das zentrale Prinzip
eines inklusiven Bildungssystems: Nicht das Kind ist
das Problem, sondern die Bildungseinrichtung als
System und deren Verdnderung: ,Inklusive Bildung
von hoher Qualitatistdas beste Mittel, um zukiinftigen
Lerndefiziten unter Jugendlichen und Erwachsenen
vorzubeugen.“ (ebd.).

Bei der Gestaltung eines inklusiven Bildungssys-
tems sind auBerdem die ,angemessenen Vorkehrun-
gen”fiirKinder und Jugendliche mit Behinderung zu
berticksichtigen, wie sie schon in Artikel 2 der UN-
Konvention definiert werden. Es handelt sich dabei
um ,notwendige und geeignete Anderungen und
Anpassungen, die keine unverhéltnisméafBige oder
unbillige Belastung darstellen und die, wenn sie in
einem bestimmten Fall erforderlich sind, vorgenom-
men werden, um zu gewdhrleisten, dass Menschen
mitBehinderungen gleichberechtigtmitanderen alle
Menschenrechte und Grundfreiheiten genie3en oder
austiben kénnen*® (Art. 2, UN-Konvention).

Auch in Artikel 24 zum inklusiven Bildungssystem
wird erneut auf die angemessenen Vorkehrungen
hingewiesen, wobei die jeweils individuelle Konkre-
tisierung offenbleibt.

Handlungsfelder fiir die Umsetzung eines
inklusiven Bildungssystems

Unter Rickbezug auf die International Conference on
Education (ICE) in Genf (2008) zum Thema Inclusive
FEducation: The Way Of The Future sieht die UNESCO-
Kommission folgende Hauptanliegen und Hand-
lungsfelder in der Umsetzung der UN-Behinderten-
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rechtskonvention auf dem Weg zu einem inklusiven

Bildungssystem:

- Einstellungsédnderung und politische Entwicklung

— Sicherstellung der Inklusion durch frihkindliche
Bildung

— Inklusive Curricula

— Lehrer und Lehrerausbildung

- Ressourcen und Gesetzgebung.

Einige dieser Handlungsfelder werden in den Leit-
linien konkreter ausgefiihrt und mit Checklisten
versehen. Offen bleibt dabeijedoch, wie die Inklusion
in der frihkindlichen Bildung verankert werden soll.

Kindertageseinrichtungen: zentrale Orte fiir die
Umsetzung von Inklusion
Auf nationaler Ebene hat das Bundesministerium fiir
Arbeit und Soziales (BMAS) in Kooperation mit dem
Behindertenbeauftragten der Bundesregierung die Fe-
derfiithrung fiir die Umsetzung der UN-Konvention in
Deutschland tibernommen. Im Ersten Staatenbericht
der Monitoring-Stelle, der vom Bundeskabinett am
03.08.2011 beschlossen wurde, istdie zentrale Rolle der
Kindertageseinrichtungen bei der Umsetzung der In-
klusion im Bildungssystem anerkannt worden. Dabei
wird besonders auf den Artikel 7 der UN-Konvention
hingewiesen und die Inklusion als Prinzip der ,,Ge-
meinsamkeit von Anfang an“ in den verschiedenen
gesetzlichen Regelungen auf Bundesebene dargestellt
(z.B.SGB VIIL, IX, Kif6G; vgl. Kap. 3.1.1) (BMAS 2001 a).
Der Nationale Aktionsplan (NAP) der Bundesregie-
rungzur Umsetzung der UN-Konvention erkennteben-
fallsdie Bedeutungvon Kindertageseinrichtungen fiir
die Entwicklung eines inklusiven Bildungssystems an
(BMAS 2011b) und weist in diesem Zusammenhang
besonders auf den Ausbau der Angebote fiir Kinder
unter drei Jahren hin, der selbstverstandlich auch fir
Kinder mit Behinderung gelten soll (Heimlich/Behr
2008; Seitz/Korff 2008). Eigens hervorgehoben wird
hier ebenso die Schnittstellenproblematik zwischen
Eingliederungshilfe auf der einen und Kinder- und
Jugendhilfe auf der anderen Seite, die sich in einem
inklusiven Bildungssystem moglicherweise als Hemm-
schuh erweist. Eine Arbeitsgruppe der Arbeits- und
Sozialministerkonferenz (ASMK) sowie der Jugend- und
Familienministerkonferenz (JFMK) entwickelt dazu
derzeit einen Losungsansatz (sogenannte ,grof3e
Loésung®, vgl. Kap. 3.1.1).
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2.4 Zusammenfassung

Die UN-Konvention fordert von frithpddagogischen
Fachkraften einen Perspektivwechsel in mehrfacher
Hinsicht:

Zundchst gilt es, die eigene Wahrnehmung von
behindernden Prozessen und Situationen zu themati-
sieren und zu reflektieren. Ziel ist es dabei, Barrieren
und Hindernisse fiir die umfassende Teilhabe von
Kindern mit Behinderungen zu identifizieren und
abzubauen bzw. zu Giberwinden. Eine erste Barriere
koénnte hier die Notwendigkeit einer Verdnderung
ausschlieBlich personenorientierter Sichtweisen von
Behinderung sein.

Mit der Forderung nach einer inklusiven Bildung
wird in der UN-Konvention dartiber hinaus auch an
frihpadagogische Fachkréfte der Anspruch gestellt,
an ihrem eigenen Wertesystem zu arbeiten. Eine der
wichtigsten Ressourcen fiir inklusive Bildung wird in
der Haltung der Fachkréfte zur Inklusion gesehen.

Gute Rahmenbedingungen und stabile Unterstiit-
zungssysteme gehoren ebenfalls zu den unverzichtba-
ren Ressourcen fiir die Entwicklung eines inklusiven
Bildungssystems auf allen Ebenen.

Indieser Entwicklungsdimension erhalten frithpé-
dagogische Fachkréfte zukiinftig mehr Verantwor-
tung in der Kooperation mit weiteren Fachkraften
sowohl auf der internen als auch auf der externen
Ebene der Zusammenarbeit.



3 Organisation inklusiver
Frihpadagogikin
Deutschland

Seitiiber40Jahrenarbeiteteinezunehmende Zahlvon
Kindertageseinrichtungen in Deutschland integrativ
(Kreuzer 2008; Heimlich 2003; Fritzsche/Schastok
2002; Lipski 1990). Um den gegenwértigen Stand der
organisatorischen Entwicklung in diesem Bereich
genauer analysieren zu kénnen, ist es einerseits er-
forderlich, die aktuellen gesetzlichen Grundlagen
heranzuziehen (Kapitel 3.1). Zum anderen soll die vor
diesem Hintergrund vollzogene tatsdchliche Entwick-
lung inklusiver Frihpadagogik mit den Daten der
amtlichen Kinder-und Jugendhilfestatistik dargestellt
werden (Kapitel 3.2).

Neben der groB3en foderalen Vielfalt in den ge-
setzlichen und finanziellen Grundlagen, die soziale
Ungleichheiten im Bildungssystem Deutschlands
eher fordern als verhindern, ldsst sich von vornherein
festhalten, dass die gegenwartige Datenlage zur Inte-
gration/Inklusionin Kindertageseinrichtungen keine
Einblicke in die tatsdchliche pddagogische Qualitadt
erlauben. Hier fehlen nach wie vor tiberregionale
Studien in Deutschland, die tiber die Erhebungen in
einzelnen Einrichtungen oder Regionen hinausgehen
und reprasentative Befunde zur Verfiigung stellen
(Heimlich/Behr 2006a, 2006Db).

3.1 Rechtsgrundlagen inklusiver
Frihpadagogik in den Bundeslandern

In einem foderalistischen Staat wie Deutschland bie-
ten die gesetzlichen Grundlagen der pddagogischen
Arbeit in Kindertageseinrichtungen zwischen den
Bundesgesetzen und den Landergesetzen in der Re-
gel ein vielschichtiges Bild (BMAS 2008). Neben den
bundesgesetzlichen Grundlagen kann deshalb an
dieser Stelle nur ein summarischer Uberblick iiber
die Situation in den Bundesldndern gegeben werden.

Organisation inklusiver Frihpadagogik in Deutschland

3.1.1 Bundesgesetzliche Grundlagen

Sozialgesetzbuch VIII: Integration als
Sollbestimmung

Auf der Bundesebene tragt das Sozialgesetzbuch VIII
(Kinder- und Jugendhilfegesetz KJHG) der Integra-
tionsentwicklung im Elementarbereich Rechnung
und hat in § 22a, Absatz (4) die Integration als Soll-
Bestimmung aufgenommen:

»,Kinder mit und ohne Behinderung sollen, sofern
der Hilfebedarf dies zulésst, in Gruppen gemeinsam
gefordert werden. Zu diesem Zweck sollen die Trager
der offentlichen Jugendhilfe mit den Tragern der
Sozialhilfe bei der Planung, konzeptionellen Ausge-
staltung und Finanzierung des Angebots zusammen-
arbeiten.”

Der § 35a, Absatz(2), SGB VIII enthélt zusétzlich die
Moglichkeit der integrativen Férderung von Kindern
mitseelischen Behinderungen in Kindertageseinrich-
tungen und teilstationdren Einrichtungen im Wege
der Eingliederungshilfe. In § 78b, Absatz (1), SGB VIII
werden die Leistungen der Kinder- und Jugendhilfe,
die Einrichtungen erbringen, gleichzeitig an die Vor-
aussetzung gekntipft, dass,,Grundsdtze und MaB3stébe
fiirdie Bewertung der Qualitdt der Leistungsangebote
sowie iber geeignete MaBnahmen zu ihrer Gewéhr-
leistung (Qualitédtsentwicklungsvereinbarung)“
vorliegen. Damit unterliegt auch die inklusive Arbeit
in Kindertageseinrichtungen den gesetzlich fixierten
Qualitidtsanforderungen der Kinder- und Jugendhilfe.
Eine besondere Herausforderung im Bereich der
Kindertageseinrichtungen stellt sich derzeit mit dem
Kinderférderungsgesetz (Kif6G) von 2008, in dem der
AusbauderKindertageseinrichtungen und der Tages-
pflege fir Kinder ab dem ersten Lebensjahr bis zum
dritten Lebensjahr im Sinne eines Rechtsanspruches
geregelt ist. Der Ausbau soll bis 2013 abgeschlossen
sein und wird auch eine Erweiterung der inklusiven
Angebote fiir Kinder mit Behinderungen in dieser
Altersgruppe mit sich bringen miissen.

Sozialgesetzbuch XII: Prinzip der
~Mischfinanzierung“

Fur Kinder mit Behinderung ist es nach wie vor er-
forderlich, die Mittel der ,Eingliederungshilfe fiir
behinderte Menschen® gemdf §§ 53 und 54 des So-
zialgesetzbuches XII (Sozialhilfe) in Verbindung mit
der Eingliederungshilfeverordnung in Anspruch zu
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nehmen. Diese MaBnahmen der Eingliederungshilfe
sind zwischenzeitlich bundesweit auf integrative
Bildungsangebote im Elementarbereich ausgeweitet
worden, sodass hier auch eine Finanzierung von An-
geboten auBerhalbvonvollstationdren Einrichtungen
moglich geworden ist.

Gleichwohl bringt diese ,Mischfinanzierung“ nach
wie vor fiir Trdger und Eltern einen hohen adminis-
trativen Aufwand bei der Beantragung einer Finan-
zierung fur inklusive Kindertageseinrichtungen mit
sich, der moéglicherweise die weitere Entwicklung
eherbehindertals fordert. Insofern steht die Frage im
Raum, ob die Entwicklung inklusiver Kindertagesein-
richtungen eine andere bundesgesetzliche Grundlage
benétigt. Dabei ist besonders zu klédren, ob aus der
UN-Konvention ein Rechtsanspruch auf einen Platzin
einer inklusiven Kindertageseinrichtung folgt.

13. Kinder- und Jugendbericht: Anerkennung der
Inklusionsperspektive

Mit dem 13. Kinder- und Jugendbericht (2009) erkennt
die Bundesregierung die , Inklusionsperspektive® als
ubergreifende Perspektive der Kinder- und Jugend-
hilfe allgemein und bezogen auf Kinder und Jugend-
liche mit Behinderung an (BMFSF] 2009, S. 12). Dabei
wird eine genaue Abgrenzung zwischen seelischer
Behinderung (in der Zusténdigkeit der Kinder- und
Jugendhilfe) auf der einen Seite und korperlicher bzw.
geistiger Behinderung auf der anderen Seite zuneh-
mend kritisch gesehen, dasie sich in der Praxis oftmals
als nicht durchfihrbar erwiesen hat.

Auchindiesem Zusammenhang wirkt sich wieder-
umdie enge Einbindung desKindes mit Behinderung
in den jeweiligen sozialen und familialen Kontext
aus, der zu unterschiedlichen Erscheinungsformen
innerhalb einer Behinderungsart fithren kann. Eine
bundesgesetzliche Konsequenz daraus konnte sein,
dassdie Eingliederungshilfe fiir Kinder und Jugendli-
chemitkoérperlicher und/oder geistiger Behinderung
aus der Zustandigkeit der Sozialhilfe in die Zustan-
digkeit der Kinder- und Jugendhilfe tiberfiihrt wird,
wie es die Kommissionen des Zehnten und des Elften
Kinder- und Jugendberichtes bereits gefordert haben.
Die juristischen und administrativen Implikationen
dieser sogenannten ,groB3en Losung” (ebd., S. 17)
werden derzeit noch gepriift. In jedem Fall z&hlt die
Inklusion seither zu den zwolf Leitlinien der Kinder-
und Jugendhilfe.
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Sozialgesetzbuch IX: Rehabilitation und Teilhabe
Im Neunten Buch des Sozialgesetzbuches (SGB IX) von
2001 wird die ,,Rehabilitation und Teilhabe behinderter
Menschen® in umfassender Weise neu geregelt. Fiir
die Inklusion in Kindertageseinrichtungen besonders
bedeutsam sind der § 55 (Leistungen zur Teilhabe am
Lebeninder Gemeinschaft)und der § 56 (Heilpddago-
gische Leistungen). Kinder, die noch nicht eingeschult
sind, werden als Zielgruppe fiir heilpddagogische
Leistungen hier besonders erwdhnt.

Die heilpddagogischen Leistungen zielen auf
die Abwendung einer drohenden Behinderung,
die Verlangsamung eines fortschreitenden Ver-
laufs von Behinderung oder die Beseitigung bzw.
Milderung der Folgen von Behinderung. Abhdngig
von den gesetzlichen Grundlagen in den einzelnen
Bundesldndern kommt es hier allerdings nach wie
vor zu Abstimmungsproblemen zwischen dem
Besuch einer Kinderkrippe und dem Anspruch auf
Frithférderung.

Allgemeines Gleichbehandlungsgesetz: Schutz vor
Benachteiligung

Im Allgemeinen Gleichbehandlungsgesetz (AGG) von
2006 ist zwar auch der Schutz vor Benachteiligung im
Bereich der Bildung genannt (§ 2, Abs. 1). Inwieweit
daraus aber ein Anspruch auf einen Platz in einer in-
klusiven Kindertageseinrichtung erwéchst, ist derzeit
noch offen. Die gegenwadrtige Praxis der Aufnahme
von Kindern mit Behinderungin Kindertageseinrich-
tungen diirfte eher von den Wiinschen der Eltern ge-
tragensein, sodass die Ablehnungder Aufnahme eines
Kindes mit Behinderung tatsiachlich ausgeschlossen
sein sollte.

Im Bundesgleichstellungsgesetz (BGG) von 2002 wird
auf das Bildungssystem nur indirekt eingegangen.
Ableitenlasstsich allerdings ein Anspruch auf Barriere-
freiheit beim Neubau von Bildungseinrichtungen,
wie er auch in den entsprechenden Ldndergesetzen
aufgegriffen wurde.

3.1.2 Landergesetzliche Grundlagen im
Uberblick

Eine Analyse der aktuell giiltigen Ladndergesetze
zu den Kindertageseinrichtungen zeigt, dass diese
Ausfiihrungsgesetze zum SGB VIII bezogen auf die
Integration von Kindern mit Behinderungen in den
Grundzigen iibereinstimmen. Alle Lindergesetze zu



Kindertageseinrichtungen enthalten im Bereich der
Grundsitze bzw. der Aufgaben von Kindertagesein-
richtungen die Anerkennung des Rechtsvon Kindern
mit Behinderung, gemeinsam mit Kindern ohne Be-
hinderungineineKindertageseinrichtungaufgenom-
menzuwerden. Die Aussagen dazu unterscheiden sich
lediglich im Grad ihrer rechtlichen Verbindlichkeit
zwischen Soll-Aussagen und der klaren Feststellung
eines Rechtsanspruches im Sinne des Verbots der Ab-
lehnung bzw. im Sinne eines Gebotes der Aufnahme.
Kann-Aussagen sind aus den Lédndergesetzen ganz
verschwunden.

Integrative Bildungsangebote im
Elementarbereich sind auf der Ebene der
Bundesldnder fester Bestandteil

DieIntegration von Kindern mit Behinderungbezieht
dabei alle Betreuungsformen mit ein: Kinderkrippen,
Kindergarten, Kinderhorte, altersiibergreifende
Einrichtungen und auch die Tagespflege - zumin-
dest wird keine dieser Organisationsformen explizit
ausgeschlossen.

Héufig wird dabeidie integrative Gruppe gefordert,
indie aufjeden Fall mehr als ein Kind mit einer Behin-
derungaufgenommen wird. Formender Einzelintegra-
tion sind zwar fir ein flichendeckendes Angebot mit
integrativen Kindertageseinrichtungen fir Kinder
mit Behinderung weiterhin unverzichtbar. Sie haben
in der Praxis allerdings wohl eher voriibergehenden
Charakter beim Einstieg in die integrative Arbeit,
wobei es hier betrachtliche Landerunterschiede gibt.
Kindertageseinrichtungen gehen nach der Aufnahme
einesKindes mit Behinderungvielfach dazu iiber, dass
sieeine integrative Gruppe griinden. Dieshangtwahr-
scheinlich damitzusammen, dass fiir eine Einzelinteg-
ration die fachlich geforderten Rahmenbedingungen
und Ausstattungsmerkmale nur selten hergestellt
werden kénnen.

Die Bildungs- und Erziehungspldne richten sich
nicht nach Inklusion aus

Eine genauere Darstellung der personellen und mate-
riellen Ausstattung von integrativen Gruppen in den
16 Bundesldndernistaufgrund der gro3en Differenzen
und der Fiille an detaillierten Regelungen auf der
Ebene von Verwaltungsvorschriften an dieser Stelle
nicht moglich.

Organisation inklusiver Frihpadagogik in Deutschland

In der Umsetzung des Bildungs- und Betreuungsauf-
trages der Kindertageseinrichtungen haben nahezu
alle Bundeslander Bildungs- und Erziehungspldne oder
zumindest entsprechende Leitlinien herausgegeben.
Kinder mit Behinderung sind hier durchweg mit be-
rucksichtigt. Eine explizite Ausrichtung der Bildungs-
und Erziehungsplédne fir Kindertageseinrichtungen
an der neuen Idee der Inklusion erfolgt gleichwohl
nicht (vgl. z.B.: Bayerisches Staatsministerium fiir
Arbeitund Sozialordnung, Familie und Frauen/Staats-
institut fiir Frihpadagogik 2006).

Obgleich die Jugend-und Familienministerkonfe-
renz (JFMK) als ein Organ der Bundesldnder derzeit
an einer Stellungnahme zur Bedeutung der Inklusion
in der Kinder- und Jugendhilfe arbeitet, reagieren
die Bundesldnder beziiglich des Elementarbereiches
eher verhalten auf die UN-Konvention sowie auf die
Forderung nach einem inklusiven Bildungssystem
auf allen Ebenen. Der neu entstehende Bedarf an
gesetzlichen Regelungen zur Inklusion in Kinderta-
geseinrichtungenistaber eine explizite Aufgabe der
Sozialgesetzgebung von Bund und Landern, wobei
das Leitbild der Inklusion sowie die verschiedenen
Heterogenitédtsdimensionen (einschlie8lich der
Behinderung) zu beriicksichtigen und zentral zu
verankern sind.

Inklusion erfordert die Gestaltung von
Ubergingen und den Aufbau regionaler
Netzwerke

Die Elternbeteiligung und die Arbeit an der pddagogi-
schen Konzeption der Kindertageseinrichtungen sollte
besonders akzentuiert werden. Ein offenes Problem
ist unter inklusivem Aspekt insbesondere in der Ge-
staltung von Ubergdngen zu sehen. Das gilt vor allem
bezogen auf die Kooperation mit der Grundschule.
Inklusive Kindertageseinrichtungen werden nicht
umhin kommen, hier ein regionales Netzwerk an Kon-
takten zu begleitenden sozialen Diensten und ande-
ren inklusiven Bildungseinrichtungen aufzubauen.
Dazu zé&hlt dann auch die enge Zusammenarbeit mit
den Frithférderstellen, den Sonderpddagogischen
Forderzentren (SFZ) und den Sozialpaddiatrischen
Zentren (SPZ).

Letztlich ist mitdem neuen Leitbild ,, Inklusion® das
Ausbauziel des fldchendeckenden Angebotes inklusiver
Kindertageseinrichtungen angesprochen. Dabei ist
zugleich an das Verdnderungspotenzial von Heilpé-
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dagogischen Tagesstédtten (HPT) zu denken, die sich
beispielsweise in Hessen fiir Kinder ohne Behinderung
gedffnethaben und sozu integrativen bzw. inklusiven
Kindertageseinrichtungen mit einer guten Ausstat-
tung geworden sind.

Die Entwicklung von inklusiven Kindertagesein-
richtungen erfordert sicher auch die Einbeziehung
der kommunalen Jugendhilfeplanung. In diesem Zu-
sammenhang ware das Konzept einer inklusiven Kin-
dertageseinrichtung in seinen Grundziigen genauer
zu bestimmen. Dies erfordert durchaus einen Prozess
der konzeptionellen Neuorientierung, der iber die
bisherige Integrationspraxis in den Kindertagesein-
richtungen hinausweist.

Diese Notwendigkeit der Offnung des Blickwinkels
scheintjedoch noch wenig anerkanntzu sein. Esdomi-
nierteherdie Einschitzung, dassim Elementarbereich
desBildungssystems bereits alle Voraussetzungen fiir
ein inklusives System geschaffen sind.

3.2 Organisationsformen inklusiver
Friihpadagogik in Deutschland

Zur Datenlage

Ein Blick in die aktuellen Daten des Statistischen
Bundesamtes zur Kinder- und Jugendhilfestatistik
zeigt, dass die Zahl der integrativen Kindertages-
einrichtungen mittlerweile tiberwiegt (Statistisches
Bundesamt2011; vgl. die Tabellen 1bis 7im Anhang).?
Integrative Kindertageseinrichtungen umfassen in
der Statistik sowohl Einrichtungen mit einem Kind
mit einer Behinderung als auch Einrichtungen mit
integrativen Gruppen, die mehrere Kinder mit Behin-
derung aufgenommen haben. Es kann somit auf der
Basis der Daten des Statistischen Bundesamtes nach
wie vor nicht zwischen Einrichtungen mit Einzelinte-
gration und Einrichtungen mitintegrativen Gruppen
unterschieden werden.

2 Im Folgenden wird die Terminologie des Statistischen Bundes-
amtes ibernommen. Dort wird von integrativen Kindertagesein-
richtungen und Kindern mit Férderbedarf gesprochen. Es sind
Kinder mit einem nachgewiesenem Forderbedarf nach §§ 53, 54
SGB XII, § 35a SGB VIl oder Kinder, die erzieherisch Hilfe erhalten
und diese zu einer Leistung in der Einrichtung fihrt.
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Bei den Tageseinrichtungen fiir behinderte Kinder
ist die Zahl der ,,Sonderkindergérten® in Férderschu-
len und Sonderpddagogischen Forderzentren (bzw.
~Schulvorbereitenden Einrichtungen®) nicht erfasst
(Riedel 2007; Dittrich 2002). Zu bertcksichtigen ist
dabei weiterhin, dass die Datenlage zu Kindern mit
Behinderung nach wie vor nicht zufriedenstellend ist
(vgl. dazu auch die kritische Einschédtzung von Kelle/
Tervooren 2008). Erst seit 2007 weist die amtliche Kin-
der-und Jugendhilfestatistik iberhaupt Daten zur Ein-
gliederungshilfe aus. Diese bezieht sich zunédchst auf
den § 35a,SGB VIII, also auf die sogenannten ,seelisch
behinderten Kinder® oder solche, die davon bedroht
sind (Pothman 2012). Einbezogen werden seither auch
dieKinder, die eine Eingliederungshilfe gem. §§ 53, 54
SGB XII erhalten, also Kinder mit einer korperlichen
oder geistigen Behinderung bzw. solche, die davon
bedroht sind.

Die Gruppe der Kinder mit Eingliederungshilfe ist
heterogen

Ziel der Eingliederungshilfe ist die Erhéhung der
Teilhabechancen in der Gesellschaft sowie die Bil-
dungs-und Entwicklungsférderung mitdem Ziel eines
moglichstselbststdndigen Lebens. Die Feststellung der
entsprechenden Bedarfslagen erfolgt jedoch in den
Bundesldandern nicht einheitlich. Auch der Zeitpunkt
der Feststellung des Bedarfs an Eingliederungshilfe
ist unterschiedlich. Insofern handelt es sich bei der
Gruppe der Kinder, die Eingliederungshilfe erhalten,
um eine sehr heterogene Gruppe.

Gleichwohl betonen die einschlédgigen statistischen
Publikationen, dass dies der hauptsachliche Indikator
fur die Erfassung der Entwicklung hin zu inklusiven
Kindertageseinrichtungen ist (Bock-Famulla/Lange
2011,S.12f.). Eine vollstandige Darstellung der Entwick-
lung in diesem Bereich ist allerdings auf der Basis der
vorhandenen Daten bislang nicht moglich.

Mit Stand vormn Mérz 2011 stehen 16.397 integrativen
Kindertageseinrichtungen mit insgesamt 1.190.249
Kindern nur noch 299 Tageseinrichtungen fir be-
hinderte Kinder mit 9.517 Kindern gegeniiber. Damit
istdie Zahl der Sondereinrichtungen im Vergleich zu
2006 bundesweit weiterhin riickldufig (Riedel 2007).
Gegenlaufige Entwicklungen auf Ladnderebene sind
dabei nach wie vor nicht auszuschlie3en.



Jede vierte Kindertageseinrichtung nimmt Kinder
mit Behinderung auf

Fur Ostdeutschland ist davon auszugehen, dass die
Zahl der integrativen Kindertageseinrichtungen
etwas hoher liegt als in Westdeutschland. Dies héngt
auch damit zusammen, dass die Kindertageseinrich-
tungen in Ostdeutschland ab 1991 das Konzept der
integrativen Erziehung konsequent aufgenommen
haben und aufgrund der hohen Versorgungsquoten
mitKindertageseinrichtungen zu DDR-Zeiten hierim
Vergleich zu den westlichen Landern rasch aufholen
konnten. Dahinter steht moglicherweise auch der
Versuch, durch attraktive padagogische Angebote
Standorte von Kindertageseinrichtungen angesichts
rickgehender Kinderzahlen zu sichern. Fir die Be-
urteilung dieser Entwicklung sollte gleichwohl die
padagogische Qualitdt der integrativen Kindertages-
einrichtungen in Ostdeutschland entscheidend sein.
Entsprechende Modellprojekte (z.B.in Sachsen) haben
gezeigt, dass die einrichtungsbezogene Konzeptions-
entwicklung hier ebenfalls eine wichtige Vorausset-
zung fir die pddagogische Qualitét der integrativen
Arbeit darstellt (Stormer 2001).

AlsKinder mit Behinderung gelten in den Berichten
des Statistischen Bundesamtes Kinder mit ,,nachgewie-
senem Forderbedarf“nach §§ 53,54 SGBXII, § 35a SGB
VIl oder erzieherischen Hilfen, die zu einer Leistung in
der Einrichtung fithren (vgl. Tab. 5 im Anhang).

DieKinder mit Férderbedarfin Kindertageseinrich-
tungen sind doppelt so haufig Jungen. Es iiberwiegen
die korperlichen und geistigen Behinderungen mit
mehr als 60%. Bei den erzieherischen Hilfen dominie-
ren zwar ebenfalls die Jungen mit einem Anteil von
15.744. Aber auch die Mddchen sind hier miteiner Zahl
von 10.672 vertreten.

Die integrativen Kindertageseinrichtungen be-
finden sich zu knapp 70% in freier Tragerschaft (zu
unterscheiden von den privat-gewerblichen Tragern).
Diakonisches Werk (29,73%)und Caritas-Verband (28,76 %)
stellen hier die gro3ten Anteile, gefolgt vom Deutschen
Paritdtischen Wohlfahrtsverband (15,37%), der Arbeiter-
wohlfahrt (6,86 %) und dem Deutschen Roten Kreuz
(4,17%). Die grofite Zahl integrativer Kindertagesein-
richtungenfindetsich inden Bundesldndern Nordrhein-
Westfalen (3.465), Baden-Wiirttemberg (2.805), Bayern
(2.057), Hessen (1.918), Berlin (1.225) und Niedersachsen
(1.117). Damitistallerdingsnoch nichts tiber dierelativen
Anteile an der Gesamtzahl der Einrichtungen gesagt.

Organisation inklusiver Frihpadagogik in Deutschland

Zuden Daten der amtlichen Kinder- und Jugendhilfe-
statistik von Mérz 2011 liegen zum gegenwaértigen
Zeitpunkt keine sekundérstatistischen Analysen vor.
Einen genaueren Einblick in die Situation fiir das Jahr
2010 liefert allerdings der ,Ldnderreport Frithkind-
liche Bildungssysteme 2011“ der Bertelsmann-Stiftung
(Bock-Famulla/Lange 2011). Neben der amtlichen
Kinder- und Jugendhilfestatistik wird seit 2008 regel-
maBig einmal jahrlich zusétzlich eine Befragung bei
den zustdndigen Landesministerien vorgenommen.
Dadurch kénnen hier Landerprofile bezogen auf das
System der frithkindlichen Bildung, Betreuung und
Erziehung erstellt werden, die einen kriterienorien-
tierten Vergleich ermdoglichen. An dieser Stelle soll
jedoch nur der bundesweite Uberblick im Vorder-
grund stehen.

Die Situation in den 16 Bundesldndern: ein dulSerst
heterogenes Bild

Wéhrend in den Stadtstaaten wie Berlin, Bremen und
Hamburgsich deutlich mehrals 90%der Kinder mit Be-
hinderunginintegrativen Kindertageseinrichtungen
mit Tragerschaft der Jugendhilfe befinden und kaum
noch Sondereinrichtungen angeboten werden, ver-
fugen Flachenstaaten wie Baden-Wiirttemberg, Bayern
und Niedersachsen nach wie vor tiber eine hohe Zahl
von Sondereinrichtungen bzw. Forderschulkinder-
garten. Weniger als 50 % der Kinder mit Behinderung
habenin diesen Bundesldndern die Méglichkeit, eine
integrative Kindertageseinrichtung zu besuchen.

Eine Zwischenstellung nimmt das Land Rheinland-
Pfalz ein: Hierliegt der Anteil der integrativen Kinder-
tageseinrichtungen zwar tiber 60%, aber die Zahl der
Sondereinrichtungen ist mit etwa 35% nach wie vor
ebenfalls relativ hoch.

Nahezu ausschlieBlich integrative Kindertagesein-
richtungen werden in den Bundesldndern Branden-
burg, Sachsen-Anhaltund Thiiringen vorgehalten. Hes-
sen, Mecklenburg-Vorpommern, Nordrhein-Westfalen,
Saarland, Sachsenund Schleswig-Holstein bieten jeweils
fir etwa 80%der Kinder mit Behinderung integrative
Angebote an (ebd., S.13).

Ein Nachholbedarf bei der Entwicklung inklusiver
Kindertageseinrichtungen ergibt sich auf dem Hinter-
grund der UN-Behindertenrechtskonvention von daher
insbesonderein den westlichen Bundesldndern Baden-
Wiirttemberg, Bayern und Niedersachsen.
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Das Qualifikationsniveau der Fachkrdfte ist
unterschiedlich

Unter dem Eindruck des Leitbildes der Inklusion sind
im Ldnderreport2011 ebenfalls Daten Giber die Berufs-
ausbildungsabschliisse der Fachkréfte enthalten, die
mitderiberwiegenden Stundenzahlin der Eingliede-
rungshilfe (inintegrativen Kindertageseinrichtungen
und Sondereinrichtungen) tétig sind. Dabei zeigtsich
ebenfalls ein duBerst heterogenes Bild, das selbst bei
den heilpddagogischen Ausbildungsabschliissen
unterschiedlichste Qualifikationsniveaus aufweist
(ebd., S. 241.):

Soverfiigen z.B. in Sachsen-Anhalt die frihpadago-
gischen Fachkréfte bezogen auf die Eingliederungs-
hilfe fiir die Altersgruppe bis zum Schuleintritt zum
uberwiegenden Teil iiber einen Ausbildungsabschluss
(Hochschulabschlussin Heilpadagogik: 7%; Fachschul-
abschlussalsHeilpddagogin: 54 %; Heilerzieherin/Heil-
erziehungspflegerin: 12,5%).

In Hessen istdie iberwiegende Zahl der Beschiftig-
ten in der Eingliederungshilfe jedoch als Erzieherin
ausgebildet (75 %).

Bremen hingegen beschéftigt in diesem Bereich
sogar mit einem Anteil von 30% Personal ohne Aus-
bildung (ebd.).

In Berlin sind ebenfalls die meisten frithpddagogi-
schen Fachkréfte in diesem Bereich Erzieherinnen, al-
lerdings miteiner Zusatzqualifikation fir Integration.

Damit zeigt sich, dass die Entwicklung inklusiver
Kindertageseinrichtungen die Frage nach dem optima-
len ,,Qualifikationsmix“ stellt (ebd.). Zugleich zeigtsich
der Trend zu multiprofessionellen Teams in inklusiven
Kindertageseinrichtungen angesichtsdieser Datenlage
nicht mehr als eine Zukunftsvision, denn die Entwick-
lung multiprofessioneller Teams findet bereits statt.

Kinder mit Férderbedart finden kein
ausreichendes Angebot vor

In seiner fiir die Bertelsmann-Stiftung erstellte Studie
»Gemeinsam lernen, Inklusion leben® geht Klaus
Klemm auch kurzauf die Situation in den Kindertages-
einrichtungen ein (Klemm 2010). Er errechnet einen
Inklusionsanteil von 61,5% im Bereich der Kinder-
tageseinrichtungen (ebd.,S.8) und hilteinen weiteren
Ausbau der inklusiven Kindertageseinrichtungen
angesichts der Zielperspektive eines inklusiven Bil-
dungssystems fiir dringend geboten. Auch weist er auf
diegroBen Unterschiede zwischen den Bundesldndern
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hin, die immer wieder deutlich machen, dass es den
einen Weg zur inklusiven Kindertageseinrichtung
nicht geben wird.

Die Inklusionsanteile reichen in den Ldndern von
34,3% in Bayern bis zu 99,9% in Sachsen-Anhalt (ebd.,
S.13). Die Forderquote (Anteil der Schiilerinnen und
Schiiler mit Férderbedarf an allen Schiilerinnen und
Schiilern)liegtin der Altersgruppe der Kinder bis zum
siebten Lebensjahrbeil,3%und hat sich seit 2006 (1,0%)
leichterhoht.®Damitwird im Bereich der Kindertages-
einrichtungen allerdings die schulische Forderquote
von gut6%deutlich unterschritten. Klaus Klemm sieht
darin ein Zeichen dafir, dass Kinder mit Férderbedarf
in Kindertageseinrichtungen insgesamt noch kein
ausreichendes Angebot vorfinden (ebd., S. 14).

Im Zuge der Entwicklung inklusiver Kindertages-
einrichtungen ist deshalb damitzu rechnen, dasssich
dieFérderquote in dieser Altersgruppe weiter erhoht.
Dasistinsofern kein Paradoxon, weil mitder Anwesen-
heitvon heilpddagogischen Fachkréften ininklusiven
Kindertageseinrichtungen auch die Moglichkeiten
der Friherkennung von Lern- und Entwicklungspro-
blemen, verbunden mitentsprechenden MaBnahmen
der Frithférderung und Privention, vorhanden sein
werden.

Integrative Einrichtungen zdhlen zum
Regelangebot im Elementarbereich

Eine genauere Beschreibung der Verteilung der Or-
ganisationsformen inklusiver Frithpddagogik ist auf
derBasisdervorhandenen Daten nicht moglich. Auch
wenn die Daten des Statistischen Bundesamtes keine
feineren Analysen zur pddagogischen Arbeit in den
Kindertageseinrichtungen oder gar deren Qualitét
zulassen, so kann doch gefolgert werden, dass integ-
rative Kindertageseinrichtungen zum Regelangebot
im Elementarbereich des Bildungssystems zahlen. In-
wieweitdamitbereitsdasZiel einer flichendeckenden
Versorgung erreichtist, lasstsichausdenvorliegenden
Datennichtableiten. Esistjedoch davon auszugehen,
dass hier weitere Entwicklungsanstrengungen unter-
nomimen werden mussen.

3 Diese vergleichsweise niedrige Férderquote im Elementarbereich
kann allerdings auch auf eine unzureichende Erfassung von Kindern
mit Behinderung in dieser Altersgruppe zurtickgefiihrt werden, da
derBesuch von Kindertageseinrichtungen nicht wie die Schulpflicht
rechtlich verbindlich ist, sondern Angebotscharakter hat.



Dabei ist insbesondere darauf zu achten, dass mit
dem weiterhin erforderlichen quantitativen Ausbau
der integrativen Platze in Kindertageseinrichtungen
die Qualitatsentwicklung Schritt hélt. Besonders
neu hinzukommende Einrichtungen sollten von-
seiten des jeweiligen Tragers intensiv beraten und
begleitet werden. Die Fachberatung der inklusiven
Kindertageseinrichtungen wird dabei eine tragende
Rolle auf dem Weg zur Inklusion einnehmen. Hier
sind moglicherweise zukiinftig auch eigenstandige
Systeme zu schaffen, wie das bei grofen Trégern von
Kindertageseinrichtungen bereits der Fall ist (z.B. der
Beratungsfachdienst Integration der Landeshauptstadt
Miinchen).

3.3 Zusammenfassung

AusSichtderfrihpddagogischen Fachkrafte kann fest-
gehalten werden, dass die bisherige integrative Arbeit
potenziell alle Fachkréfte angesprochen hat. Dies gilt
insbesondere fiir die zukiinftige inklusive Arbeit -
und zwar unabhéngig vom jeweiligen Trager oder
Bundesland. Insofernistiiber den aktuellenimmensen
Weiterbildungsbedarf hinaus auch an eine Anderung
der Grundqualifikation von frihpédagogischen Fach-
kraften zu denken - sei esim Bereich der Fachschulen
oder in den Studiengédngen der Fachhochschulen.
Beispielhafte Angebote liegen hier bereits vor (FH
Fulda, EH Darmstadt).

Die gesetzliche Ausgangslage konfrontiert frih-
pddagogische Fachkréfte allerdings nach wie vor
mit einem erheblichen administrativen Aufwand zur
Sicherstellung der Ressourcen fiir die inklusive Kin-
dertageseinrichtung. Eine entscheidende Rolle bei
der Entwicklunginklusiver Kindertageseinrichtungen
werden deshalb auch entsprechende Fachberatungs-
angebote vonseiten der Trager spielen.

Konzeptionen inklusiver Friihpadagogik

4 Konzeptionen inklusiver
Frithpadagogik

Die Entwicklung inklusiver Kindertageseinrichtun-
gen in Deutschland beginnt nicht beim Nullpunkt.
Es liegen nunmehr vier Jahrzehnte praktische Er-
fahrungen, konzeptionelle Entwicklungsarbeit und
Ergebnisse der empirischen Bildungsforschungzuden
integrativen Kindertageseinrichtungen vor. Es geht
nicht darum, diese Entwicklungen im Detail nach-
zuzeichnen. Im Folgenden werden die wesentlichen
konzeptionellen Bestimmungsstiicke einer inklusiven
Frithpddagogik bezogen auf Kinder mit Behinderung
herausgearbeitet, wiessie in verschiedenen Bundeslan-
dern entwickelt wurden.

Das Kapitel 4.1 gibt einen Riickblick auf diese in-
tegrativen frithpddagogischen Konzeptionen. Das
Kapitel 4.2 liefert Grundlagen fir einen weiteren
konzeptionellen Schritt hin zur inklusiven Bildung in
Kindertageseinrichtungen. Leitend ist dabei die Idee
einer mehrperspektivischen Betrachtungsweise der
inklusiven frithpddagogischen Arbeit, die erst durch
die analytische Trennung der verschiedenen Konzep-
tionen erreicht werden kann.

In der friihpddagogischen Praxis kann eher davon
ausgegangen werden, dass Konzeptionen einrich-
tungsbezogen kombiniert und kontinuierlich weiter-
entwickeltwerden (ein sogenannter ,einrichtungsbe-
zogener Konzeptionsmix®). Ein Qualitétskriterium fir
die Entwicklunginklusiver Kindertageseinrichtungen
ist jedenfalls bereits die fortgesetzte gemeinsame
Arbeit des Teams der friihpddagogischen Fachkréfte
an einer inklusiven pddagogischen Konzeption.

4.1 Bedeutung integrativer
fraihpadagogischer Konzeptionen fiir die
Inklusion in Kindertageseinrichtungen

Im Ruckblick auf die bisherige Integrationsentwick-
lung im Elementarbereich (Lipski 1990 und die Arbeit
der Projektgruppe ,Kinder mit besonderen Bediirf-
nissen® beim DJI von 1980 bis 1990) wird deutlich,
dass die in diesem Zusammenhang entstandenen
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Konzeptionen einer integrativen Frihpddagogik
eine gute Grundlage fiir die Entwicklung inklusiver
Kindertageseinrichtungen bezogen auf Kinder mit
Behinderung darstellen (Herm 2008). Sie liefern zu-
gleich entscheidende Kriterien zur Beurteilung der
padagogischen Qualitét in kiinftig zu entwickelnden
inklusiven Kindertageseinrichtungen.

4.1.1 Materialistischer Ansatz nach Georg Feuser
Der materialistische Ansatz nach Georg Feuser (1987)
betont vor dem Hintergrund der Arbeit in Bremer
Kindertageseinrichtungen besonders das gemeinsame
Spielen und Lernen am gemeinsamen Gegenstand als
Kern der Integration. Um dieses iibergreifende Ziel
in der Praxis erreichen zu kénnen, ist eine Analyse
des gemeinsamen Gegenstandes, der individuellen
Voraussetzungen jedes Kindes und der notwendigen
Handlungsschritte erforderlich.

Georg Feuser schliet damit an die russische Tétig-
keitspsychologie von Lev S. Vygotskij (1896-1934) und
seinem Modell,,Zone der ndchsten Entwicklung”(ZNE)
an. Demnach ist es erforderlich, frihpddagogische
Angebote bezogen auf Kinder mit Behinderung in
inklusiven Settings konsequent auf ihren aktuellen
Entwicklungsstand zu beziehen und im Sinne einer
entwicklungsorientierten Férderung zu konzipieren.

Damitwére zugleich ein erstes Prinzip fiir die inklu-
sive Frithpddagogik bezogen auf Kinder mit Behinde-
rung benannt: Entwicklungsorientierung.

4.1.2 Prozessorientierter Ansatz nach Helmut
Reiser

Demgegentiber stellt Helmut Reiser mit der Frank-
furter Forschungsgruppe (1987) die Interaktionen der
Kinder mitund ohne Behinderung in den Mittelpunkt
seiner frithpddagogischen Konzeption. Als zentrales
Elementin diesem prozessorientierten Ansatz fungiert
das Moment der ,.Einigung“ zwischen widerspriich-
lichen Erfahrungen sowohl auf der innerpsychischen,
derinterpersonalen und institutionellen als auch auf
der gesellschaftlichen Ebene.

Integration gerat hier zum Prozess, in dem auch
die emotionalen Anteile der Beteiligten eine Rolle
spielen. Erst auf diesem Wege wird die angestrebte
gegenseitige Akzeptanz der Verschiedenheit maoglich.
Beeinflusstistdiese Integrations-Definition durch die
dialogische Philosophieim Anschluss an Martin Buber
(1878-1965) sowie an psychoanalytische Ansétze. Frith-
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padagogische Angebote fiir Kinder mit Behinderung
ininklusiven Settings sollten vor diesem Hintergrund
vielfdltige Begegnungserfahrungen zulassen.

Inklusive Frihpddagogik steht deshalb auch vor
der Aufgabe, das Prinzip der Interaktionsorientierung
zu erfiillen.

4.1.3 Situationsansatz nach Wolfgang Dichans
Von groBem Einfluss fiir die Frithpddagogik insgesamt
warinden1980er-und1990er-Jahren der Situationsan-
satz. Wolfgang Dichanshatdieses Konzeptin Koopera-
tion mitdem Sozialpddagogischen Institut (SPI) in K6ln
(1990) auf die frihpddagogische Arbeit bei Kindern
mit Behinderung tibertragen und dabei aufgezeigt,
dass Uiber das soziale Lernen im gemeinsamen Spiel
der ErwerbvonIchkompetenzen, Sozialkompetenzen
und Sachkompetenzen fiir alle Kinder méglich wird,
wie es bereits Heinrich Roth (1906-1983) in seiner pa-
dagogischen Anthropologie angeregt hat.

Aufdiese Weise sollen Erfahrungsraume entstehen,
die zukiinftige Lebenssituationen des Miteinanders
vorwegnehmen und somit vorbereiten. Damit ist
keineswegs von situativer Beliebigkeit auszugehen,
vielmehr soll die Lebenswelt der Kinder mdoglichst
umfassend in die pddagogische Arbeit der Kinder-
tageseinrichtung einflieBen.

Inklusive Settings fiir Kinder mit Behinderung
sollten sich in der Frithpdadagogik deshalb durch Situ-
ationsorientierung als Prinzip auszeichnen.

4.1.4 Okologischer Ansatz nach Hans Meister
Nach Hans Meister (1991) und den Erfahrungen in
Kindertageseinrichtungen des Saarlandes sind in-
tegrative Prozesse stets in ein vielschichtiges Kind-
Umfeld-System eingebettet. Im Rahmen dieses 6ko-
logischen Ansatzes einer integrativen Frithpddagogik
steht besonders die Suche nach Ressourcen sowohl
bei den Kindern als auch in den beteiligten Umfeld-
Systemen im Mittelpunkt. Gerade in Verbindung mit
denVersuchenzur Einzelintegration (Aufnahme eines
Kindes mit einer Behinderung in die wohnortnahen
Kindertageseinrichtungen) stellt sich das Problem
der Ressourcen in besonders eklatanter Weise. Dieses
Problem kann nur durch ein gelingendes Zusammen-
spiel aller beteiligten Entwicklungsebenen bei der
Gestaltung inklusiver Settings durch entsprechende
frihpaddagogische Angebote gelést werden.



Im Anschluss an das 6kologische Modell von Urie
Bronfenbrenner (1917-2005) sollte die Ressourcen- und
Netzwerkorientierung deshalb ein weiteres Prinzip
inklusiver Frithpddagogik sein.

4.1.5 Spielpadagogischer Ansatz nach Ulrich
Heimlich

Zusammengefiihrt werden diese unterschiedlichen
konzeptionellen Schwerpunkte inklusiver Frithpada-
gogik bei Kindern mit Behinderung im gemeinsamen
Spiel der Kinder mitund ohne Behinderung. Diesist zu-
gleich Ausgangspunktund Zielsetzung der inklusiven
Frihpéddagogik. Im Mittelpunkt steht dabei die inte-
grative bzw. inklusive Spielsituation (Heimlich 1995).

Kinder bringen in das gemeinsame Spiel ihre Inter-
essen und Bedirfnisse ein. Sie fragen nach den Fahig-
keiten des anderen und regen sich so gegenseitig zur
Entwicklungan. Geradeim Altervor dem Schuleintritt
zahlt das Spiel zu den entwicklungsbedeutsamsten
Aktivitdten. Dem Spiel widmen Kinder in den ersten
Lebensjahren einen groBen Teil ihrer Zeit. Die Tatigkeit
des Spiels zeichnet sich dabei durch den Phantasie-
anteil, die Méglichkeit der Selbstkontrolle und durch
ein hohes MaB3 an Eigenaktivitét aus. Gerade deshalb
bietet es die Moglichkeit fiir selbstgewdhlte Kontakte
zwischen Kindern mit und ohne Behinderung, die
hoch bedeutsam fiir den Abbau von Vorurteilen und
fur die Entwicklung von Gemeinsamkeit sind (Heim-
lich 2001).

Auch wenn das gemeinsame Spiel von Kindern mit
und ohne Behinderungin der Regel spontan zustande
kommt, hat sich doch gezeigt, dass Anregungen zur
Intensivierung des gemeinsamen Spiels von friih-
padagogischen Fachkraften und auch von Eltern
unverzichtbar sind.

Inklusive Settings fiir Kinder mit Behinderung soll-
teninder Frihpadagogik deshalb viele Moglichkeiten
fir gemeinsame Spieltdtigkeiten enthalten und sich am
Prinzip der Spielorientierung ausrichten.

4.2 Inklusive Bildung in
Kindertageseinrichtungen

Gleichwohl reicht die nun anstehende Inklusions-
entwicklung in Kindertageseinrichtungen tiber
integrative Angebote fiir Kinder mit Behinderung
hinaus (Hinz2002). Ein Vergleich der Konzeptionenvon

Konzeptionen inklusiver Friihpadagogik

Integration und Inklusion zeigt auf, dass integrative
friihpéddagogische Angebote in einem schadigungs-
spezifischen System stecken bleiben. Ressourcen
konnen hier nur tiber Etikettierung erschlossen
werden. Heilpddagogische Unterstiitzung steht
ausschlieBlich den Kindern mit Behinderung zur

Verfiigung. Letztlich setzt die Integration stets eine

vorhergehende Separation voraus, umdannin einem

zweiten Schritt das Miteinander wieder herzustellen.
Inklusion in der Frihpddagogik bedeutet von
vornherein,

- aufjegliche Formen der Aussonderung zu verzich-
ten,

- die Heterogenitét der Kinder in allen ihren Di-
mensionen als Reichtum der Einrichtungen zu
betrachten,

- dieheilpddagogische Unterstiitzung potenziell fiir
alle Kinder vorzuhalten.

Waéhrend im Konzept der Integration versucht wurde,
die Kinder mit Behinderung so weit zu férdern, dass
sie im integrativen Setting teilnehmen konnten,
zielt das Konzept der Inklusion nunmehr darauf ab,
dass Kindertageseinrichtungen als System verédndert
werden, damitsiein der Lagesind, alleKinder in ihrer
gesamten Heterogenitit aufzunehmen.

Erforderlichist dazu letztlich ein Konzeptinklusiver
Bildung in Kindertageseinrichtungen (Kronu.a. 2010;
Strétz 2009). Quellen lassen sich in dieser Hinsicht
durchaus tiber reformpéadagogische Konzeptionen
in der Frihpddagogik im Anschluss an Friedrich
Frobel (1782-1852) und Maria Montessori (1870-1952)
erschlieBen (Exner 2008).

Auch das inklusive Potenzial neuerer frihpéda-
gogischer Konzeptionen wie der Reggio-Pddagogik
von Loris Malaguzzi (1920-1994) kann dazu genutzt
werden (Lingenauber 2008). Bildung sollte zukiinftig
allgemein mehrunter Einbeziehung des Elementarbe-
reicheskonzipiertwerden, wie es Gerd E. Schéfer (2001)
mitseinem Konzept einer frithkindlichen Bildung als
Fahigkeit, sich selbst auszudriicken, vorgeschlagen
hat - auf welchem Entwicklungsniveau auch immer.

Quellen einer inklusiven Bildung in Kindertages-
einrichtungen lassen sich aber auch tiber neuere
Theorie- und Handlungskonzepte erschlie3en, die in
der Heil- und Sonderpadagogik derzeit international
stark diskutiert werden.
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Disability Mainstreaming

Im Ansatz des disability mainstreaming (abgeleitet
von gender mainstreaming) kommt das Bemiihen
zum Ausdruck, alle sozial- und bildungspolitischen
MaBnahmen des Staates unter die Maxime von mehr
Teilhabegerechtigkeit zu stellen (Wacker 2011). Damit
ist eine Gesamtstrategie angesprochen, die sich auf
alle gesellschaftlichen Bereiche bezieht und Gleich-
stellungin der Gesellschaftim Sinne von nachhaltigen
Entwicklungen stdndig im Blick hat.

Disability bezeichnet in diesem Kontext nicht in
erster Linie die ,Unféhigkeit® einer Person und de-
ren Ursachen, sondern vielmehr die Hindernisse fiir
die Entfaltung von Fahigkeiten (ebd., S. 9). Fur die
inklusive Bildung folgt daraus, dass hier nicht nur ein
padagogisches Problem zulésenist, sondern vielmehr
samtliche Interaktions- und Steuerungsprozesse in
einer Kindertageseinrichtung auf den inklusiven
Priifstand gestellt werden sollen.

Dariiber hinaus lasst sich disability mainstreaming
nicht mehrnurauf die Kindertageseinrichtung selbst
reduziert umsetzen. Eine Verortung entsprechender
MafBnahmenim Sozialraum der Einrichtung giltinzwi-
schen alsunumstritten. Auch die Eingliederungshilfe
wird derzeit unter dem Aspekt der Sozialraumorien-
tierung neu konzipiert, da deutlich geworden ist, dass
eineinklusive Gesamtorientierung nichtnuriibereine
Gesetzesdanderung geleistet werden kann (ebd., S.13).

Inklusive Bildung gerdt hier zum Bestandteil einer
regionalen Infrastruktur fiir Menschen mit Behin-
derung und bleibt auf lebendige Austauschprozesse
zwischen Kindertageseinrichtungen und dem sozia-
len Kontext angewiesen. Elisabeth Wacker hat dazu
ein Entwicklungsprogramm vorgestellt, in dem tiber
die Aufmerksamkeit fiir Ressourcen (Schritt 1), die
Identifizierung von Handlungsfeldern (Schritt 2) und
die Erprobung von Modellen (Schritt 3) schlieBlich
das ubergreifende Ziel des disability mainstreaming
erreicht werden soll.

Care-Ethik

Eine mogliche Fundierung erfahrtdas Konzeptderin-
klusiven Bildung ebenfalls durch den Ansatz der Care-
Ethik (Wunder 2011). Aus der Praxis der sozialen Arbeit
und aus feministischen Positionen heraus entstanden,
weist die Care-Ethik auf den Aspekt der Achtsamkeit
und Sorge im Klientel-Bezug hin. ,,Care“ meint so viel
wie ,Angewiesenheit des Menschen auf den anderen
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und aufdessen achtsame Zuwendung® (ebd., S. 21). Mit
»~Achtsamkeit® ist wiederum eine Grundhaltung ge-
meint, diedie,Verbundenheitaller Menschen® sowie
eine ,sorgende Aktivitidt gerade bei Ungleichheit der
Kommunikationspartner anstrebt (ebd.). Die Quali-
tat der Beziehung zu Kindern mit Behinderung stellt
deshalb die Basis inklusiver Bildung dar. Aus ihr und
den Bediirfnissen der Beteiligten entsteht gleichsam
das inklusive Bildungsangebot.

Fur die innere Haltung des Care-Gebers sind vor
dem Hintergrund der Care-Ethik folgende Kriterien
bedeutsam:

— Attentiveness (Aufmerksamkeit) im Sinne von Offen-
heit und Zugewandtheit zum anderen
- Responsibility (Verantwortlichkeit) im Sinne der

Bereitschaft, Sorge fiir andere zu tibernehmen
- Competence (Kompetenz)im Sinne der Bereitschaft,

eigene Grenzen zu akzeptieren und professionelle

Hilfe geben zu konnen
- Responsiveness (Empfanglichkeit) im Sinne der Be-

reitschaft zur Nadhe.

Gleichzeitig ist Care (nur unzureichend uUbersetzt
mit dem deutschen Wort ,,Sorge®) abzugrenzen von
einseitigen Abhédngigkeitsverhéltnissen. Die US-ame-
rikanische Philosophin und Mutter einer Tochter mit
Behinderung, Eva Kittay (2006), spricht hier von einer
~inversen Abhangigkeit®:

»,Der Gebendeistauch abhdngigvom Nehmenden.
Die Ungleichheitsollte nicht weggeredetwerden, son-
dern im Gegenteil zum Ausgangspunkt der eigenen
Reflektion werden® (ebd., S. 22).

Die Verletzlichkeit des Menschen — und zwar nicht
nur des Menschen mit einer Behinderung - wird hier
zum Ausgangspunkt einer ,bescheideneren Philoso-
phie® (ebd.).

Die philosophischen Grundlagen einer inklusiven
Bildung miissen deshalb so konzipiert sein, dass
auch in der Theorie sowie in den Grundbegriffen
und Grundannahmen bereits der Ausschluss und die
Aussonderung verhindert werden. Inklusive Bildung
ist im Sinne der Care-Ethik getragen von einer acht-
samen Zuwendung zum anderen. Dieses Prinzip gilt
im Ubrigen fiir alle Kinder.

Diversity Education
Im Ansatzder diversity education (Prengel 2011; Winzer
2009; Genishi/Goodwin 2008) wird die Heterogenitét



der Kinder und Jugendlichen zum Reichtum des Bil-

dungsangebotes. In dem US-amerikanischen Slogan

Celebrate Diversity kommt diese neue Herangehens-

weise an die Unterschiedlichkeit von Kindern und

Jugendlichen zum Ausdruck (Albers 2011).

Annedore Prengel hat bereits in ihrer ,,Pddagogik
der Vielfalt® (1995) auf die Bedeutungsvielfalt des
Begriffs Heterogenitit hingewiesen. Gerade unter
dem Einfluss von Konzepten der Menschenrechtsbil-
dung, der diversity education und der demokratischen
Erziehung zeigt sich, dass Heterogenitidt mehrere
Bedeutungsebenen umfasst:

(1) Heterogenitét als Verschiedenheit im Sinne von
Unterschieden zwischen Kindern, beispielsweise
aufgrund ihres Alters, ihrer sozialen und kulturel-
len Herkunft, ihrer Geschlechtszugehorigkeit

(2) Heterogenitét als Vielschichtigkeit im Sinne von
vielfdltigen Substrukturen innerhalb einer Person
oder Gruppe

(3) Heterogenitét als Verdnderlichkeit im Sinne von
prozessualen und dynamischen Entwicklungen
innerhalb von Personen oder Gruppen

(4) Heterogenitat als Unbestimmbarkeit im Sinne von
unbegreiflichen und nichtbenennbaren Aspekten
einer Person oder Gruppe.

Trotz dieser Unterschiede (oder gerade wegen dieser
Unterschiede)garantieren demokratische Gesellschaf-
tenihren Mitgliedern Gleichheitim Sinnevongleichen
Rechten auf Teilhabe an den Ressourcen einer Gesell-
schaft (z.B. die UN-Kinderrechtskonvention). Inklusive
Bildung wird bestimmt von diesem Spannungsver-
héaltnis zwischen Gleichheit und Verschiedenheit und
bedarfder ,Denkfigurder,egalitiren Differenz“ (ebd.,
S. 36), wie sie in der kritischen Sozialphilosophie von
Theodor W. Adorno zum Ausdruck komimt:

»-Eine emanzipierte Gesellschaft jedoch ware kein
Einheitsstaat, sondern die Verwirklichung des Allge-
meineninder Versohnung der Differenzen. Politik ...)
sollte(...)denbesseren Zustand aber denken alsden, in
dem manohne Angstverschieden seinkann“(Adorno
2001, S.1841.).

Im Rahmen inklusiver Bildung gilt es, den Zusam-
menhang von Gleichheit und Verschiedenheit auf
allen Ebenen des Bildungssystems immer wieder neu
auszubalancieren.

Konzeptionen inklusiver Friihpadagogik

FEine demokratische Bildungskonzeption bezieht
sich auf das Teilhaben und Beitragen

Inklusive Bildung bezogen auf Kinder mit Behin-
derung wird so letztlich einer demokratischen Bil-
dungskonzeption verpflichtet sein, wie sie der ame-
rikanische Erziehungswissenschaftler John Dewey
(1859-1952) in seiner Vorstellung von Demokratie
zum Ausdruck gebracht hat. Damit einher geht eine
sozialphilosophische Grundlegung inklusiver Bildung
im Rahmen einerkritisch-pragmatistischen Konzepti-
on (Dewey1993/1916). Dewey bezeichnetesals Aufgabe
der Demokratie, Erfahrungen hervorzubringen, ande-
nenalle teilhabenund zu denen alle beitragen kénnen
(Dewey1988/1939). Inklusive Bildung wird fiir Kinder
mit Behinderung erst dann erfahrbar, wenn sie nicht
nur teilhaben kdnnen, sondern auch etwasbeitragen.

Teilhabe und Teilgabe sind miteinander
verbunden

Die Erweiterung des Teilhabekonzepts besteht in der
Anschlussmaoglichkeit um den Aspekt der ,, Teilgabe®“.
Von Marianne Gronemeyer (2009, 2002) in den so-
zialwissenschaftlichen Diskurs eingefiihrt, stellt der
Aspektder Teilgabe die doppelseitige Struktur gesell-
schaftlicher Partizipationsprozesse heraus: , Teilgabe
meint, dass jedes Mitglied einer Gesellschaft seinen
Beitrag zur Gestaltung des gesellschaftlichen Mitein-
andersinallen Fragen, die sein Leben betreffen, leisten
kann*® (ebd., S.79).

Auf die Heil- und Sonderpaddagogik bzw. die Be-
hindertenhilfe tibertragen macht die Verbindung
von Teilhabe und Teilgabe deutlich, dass Menschen
mit Behinderung aktiv an der Inklusion beteiligt sein
missen und selbst etwas geben wollen (Steinhardt
2008; Dorner 2007).

In ersten Studien zur Teilhabeforschung bei Men-
schen mit Behinderung (Krope u.a. 2009) zeigt sich
liberdies, dassbeiden Bemiihungen, die Teilhaberechte
vonMenschen mit Behinderungzu erfiillen, hiufigihre
Teilgabe-Bediirfnisse gar nicht wahrgenommen werden.

Inklusion bedeutet demnach, eine neue Form
des Miteinanders zu kreieren, in der Prozesse des
Voneinander-Lernens — und zwar aller Beteiligten -
moglich werden. Zugleich macht der Durchgang
durch neuere Anséatze einer inklusiven Bildung in der
Friihpddagogik deutlich, dass wir hier zum gegen-
wartigen Zeitpunkt noch von einer konzeptionellen
Suchbewegung ausgehen miissen.
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4.3 Zusammenfassung

Der konzeptionelle Zusammenhang inklusiver
Frihpadagogik liefert zahlreiche Prinzipien fir
frihpaddagogisches Handeln bezogen auf Kinder mit
Behinderung. Anhand der Erfahrungen in integrati-
ven Kindertageseinrichtungen lassen sich zentrale
Prinzipien wie Entwicklungsorientierung, Interaktions-
orientierung, Situationsorientierung, Ressourcen- und
Netzwerkorientierung sowie Spielorientierung als Qua-
litatskriterien ableiten, dieauch fiir die inklusive Friih-
péddagogik der Zukunft Bedeutung haben werden.

Uber diesen Riickblick auf die integrative Friih-
pédagogik hinaus gehen neue Impulse fiir inklusive
Bildung in der Frihpddagogik von Anséatzen des dis-
ability mainstreaming, der Care-Ethik und der diversity
education aus.Zusammengefithrtwerden diese Aspek-
teletztlich in einer demokratischen Konzeption inklu-
siver Bildung, wobei nicht Bildung und Erziehung zur
Demokratie, sondernvielmehrBildungund Erziehung
in der Demokratie gemeintist.

Frihpddagogische Fachkréafte stehen vor der
schwierigen Aufgabe, die in der Fachdiskussion zur
inklusiven Padagogik bei Kindern mit Behinderung
vorhandenen vielfédltigen Perspektiven auszuhalten
undsich aufeine offene Suchbewegungin einem noch
nicht vollstdndig abgesteckten Terrain einzulassen.
Offenheit fur neue Entwicklungen und unterschiedli-
che Blickwinkel wird so zu einer zentralen Kompetenz-
anforderung im Rahmen inklusiver Kindertagesein-
richtungen.
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5 Inklusive
Kindertageseinrichtungen -
ein Mehrebenenmodell

Aufbauend aufden frithpddagogischen Konzeptionen
inklusiver Bildung in Kindertageseinrichtungen stellt
sich nun in einem weiteren Schritt die Frage nach
der konkreten Entwicklungsarbeit. Aus den bisher
vorliegenden Erfahrungen in integrativen Kinderta-
geseinrichtungen lasst sich ableiten, dass hier nicht
nur mehr individuelle Férderung fiir das einzelne
Kind angestrebt werden kann, sondern dass es auch
um einen Transformationsprozess geht, der sich auf
die gesamte Kindertageseinrichtung bezieht.

Das Kapitel 5.1 stellt dementsprechend die Inklusi-
onsentwicklung als Mehrebenenmodell dar.

DasKapitel 5.2zeigtvor diesem Hintergrund die pa-
dagogische Qualitatininklusiven Kindertageseinrich-
tungenalsden entscheidenden Priifstein erfolgreicher
Inklusionsentwicklung auf. Diese Entwicklungsarbeit
bleibt zugleich an die einzelne Kindertageseinrich-
tung gebunden, dievom Team der frithpddagogischen
Fachkréfte,den Elternund den Kindern gemeinsam ge-
leistet wird. Insofern wird die Inklusionsentwicklung
im Elementarbereich sich am ehesten als bottom-up-
Prozess erfolgreich gestalten lassen.

5.1 Inklusionsentwicklung als System

Inklusionsentwicklung in Kindertageseinrichtungen
ist als Mehrebenenmodell zu konstruieren. Um das
Ziel der Entwicklung einer inklusiven Kindertagesein-
richtung zu erreichen, sollten alle Beteiligten (Kinder,
Eltern, pddagogische Fachkréfte, Trager) in einen
gemeinsamen Verdnderungsprozess der Kindertages-
einrichtung als System eintreten.

Mit dem Index fiir Inklusion fur Kindertageseinrich-
tungen von Toni Booth u.a. (2006) liegt dazu ein viel-
fach praktiziertes Entwicklungsinstrumentvor, dasvon
zahlreichen Kindertageseinrichtungen als hilfreich
angesehen wird. Obwohl der Index zunéchst fur die
Schule entwickelt worden ist, liegt mittlerweile auch
eine Adaptation fiir Kindertageseinrichtungen vor.



Der Index fiir Inklusion stellt ein praxisbezogenes

Entwicklungsinstrument zur Verfiigung, das Pla-

nungs- und Umsetzungshilfen in drei Dimensionen

bereithdlt:

- Dimension A: Inklusive Kulturen entfalten (Gemein-
schaft bilden; Inklusive Werte verankern)

- Dimension B: Inklusive Leitlinien etablieren (Eine
Einrichtung firalle entwickeln; Unterstiitzung von
Vielfalt organisieren)

- Dimension C: Inklusive Praxis entwickeln (Spiel und
Lernen gestalten; Ressourcen mobilisieren).

Dazu enthalt der Index gut 500 Indikatoren und
Fragen, welche die Inklusionsentwicklung in den
verschiedenen Dimensionen leiten sollen. Der emp-
fohlene Prozess des Umgangs mit dem Index spiegelt
bekannte Erfahrungen mit der Transformation von
Bildungseinrichtungen und enthé&lt Elemente, wie
Bestandsaufnahme, einrichtungsbezogene Planung
und Umsetzung sowie deren Evaluation. Auch wenn
nochkeine Evaluation der praktischen Umsetzung des
Index fiir Kindertageseinrichtungen vorliegt (vgl. fiir

Inklusive Kindertageseinrichtungen - ein Mehrebenenmodell

den Bereich der Schule: Rustemeier/Booth 2005), kann
dennoch auf der Ebene erster Erfahrungen (Thiem
2010) davon ausgegangen werden, dass der Umgang
mitdem Index aufder Einrichtungsebene sehr unein-
heitlich erfolgt.

Hilfreich erscheint der Index dann, wenn Einrich-
tungsteams selektivmit den Fragen bzw. Indikatoren
umgehen und die inklusive Entwicklung schrittweise
bzw. nichtin allen Entwicklungsdimensionen gleich-
zeitig angehen. Moglicherweise fiihlen sich Einrich-
tungsteams aber auch von der gro3en Zahl an Fragen
und Indikatoren (deren Zahlin neueren Ausgaben des
Index fiir Inklusion noch anwachsen soll) iberfordert.
Der Index konnte von Einrichtungsteams auch als
externe Evaluation der Inklusionsentwicklung und
somitalsein Instrumentder Kontrolle missverstanden
werden, das zu wenig Raum fiir standortbezogene
Entwicklungen und Profilbildungen ldsst. Zu betonen
istdeshalb stets, dass der Index fiir Inklusion als Instru-
ment der Selbstevaluation genutzt werden sollte und
keine didaktischen Hinweise enthaélt (vgl. Abbildung).

Abbildung: Inklusionsentwicklung in Kindertageseinrichtungen als Mehrebenenmodell
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Demgegeniiber konnen jedoch auch einrichtungs-
spezifische Entwicklungsprozesse hin zur inklusiven
Kindertageseinrichtung ausgemacht werden, in
denen ein standortbezogenes Profil einer inklusiven
Frihpéddagogik angestrebt wird.

Den Ausgangspunktbildethier die Aufnahme eines
Kindesmiteiner Behinderung. Daraufaufbauend wird
der Prozessder Verdnderung der Kindertageseinrich-
tung im Sinne eines Systems in den Blick genommen
(Dippelhofer-Stiem 1997).

Die Entwicklung einer inklusiven Kindertages-
einrichtung wére dann bezogen auf die jeweilige
Einrichtung als Verdnderungsprozess auf mehreren
Ebenen zu konzipieren. Selbstverstédndlich ist diese
Entwicklung kein Selbstldufer, sondern muss vielmehr
von allen Beteiligten aktiv getragen und vorangetrie-
ben werden. Dabei sind auch Rickschlage bei oder
ein Scheitern von inklusiven Entwicklungen nicht
auszuschlieBen. Sie sollten jedoch in jedem Fall offen
und unter externer fachlicher Begleitung mit allen
Beteiligten angesprochen werden.

5.1.1 Ebene der Kinder mit individuellen
Bediirfnissen

Im Mittelpunktdesinklusiven Entwicklungsprozesses
stehen zunachst einmal die Kinder. Auf der Ebene der
Kinder mit individuellen Bediirfnissen geht es unter
inklusivem Aspektdarum, sich von der Zwei-Gruppen-
Theorie (Behinderte — Nichtbehinderte) zu 16sen. Im
Sinne vielfaltiger Heterogenitidtsdimensionen (vgl.
Kap.4.2)kannim Gegensatz dazu davon ausgegangen
werden, dass alle Kinder mehreren unterschiedlichen
Gruppen angehoren (z.B. Alter, Geschlecht, Migration,
Behinderung). Eine Reduzierung auf das Merkmal
Behinderung ist von daher mit den Grundsétzen in-
klusiver Bildung nicht mehr vereinbar.

Gleichwohl gilt es auch im Rahmen inklusiver Kin-
dertageseinrichtungen sicherzustellen, dass die indi-
viduellen Bediirfnisse aller Kinder wahrgenommen
und darauf bezogene padagogische Angebote sowie
angemessene Vorkehrungen vorgehalten werden.
Intensive Gesprache mit den Eltern, aber auch eine
individuelleKind-Umfeld-Diagnostik (Sander2002) so-
wie darauf aufbauende individuelle Férderangebote
werden auch in einer inklusiven Kindertageseinrich-
tung unverzichtbar sein. Sie beziehen sich allerdings
nicht mehr nur auf Kinder mit Behinderung, sondern
zumindest potenziell auf alle Kinder. Gerade an dieser
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Stelle ist die enge Zusammenarbeit von Eltern und
frihpaddagogischen Fachkréften insbesondere mit
der Heilpddagogin unabdingbar, die in der inklusi-
ven Kindertageseinrichtung sténdig anwesend sein
sollte. Unter dem Aspekt der Umfeldorientierung gilt
essicherzustellen, dass auch die jeweilige Lebenslage
derKinderim Entwicklungsprozess Beriicksichtigung
findet.

5.1.2 Ebene der inklusiven Spiel- und
Lernsituationen
Im Spiel begegnen sich Kinder mitihren unterschied-
lichen Interessen, Bediirfnissen und Fahigkeiten und
konstruieren aus diesen heterogenen Voraussetzun-
gen gemeinsame Spieltidtigkeiten. Auf der Ebene der
inklusiven Spiel- und Lernsituationen dilt es fur pada-
gogische Fachkrafte, geeignete Rahmenbedingungen
(wie Spielmaterial, Raumgestaltung) zur Verfiigung zu
stellen, um das gemeinsame Spiel zu férdern und zu
intensivieren (Casey 2005; Heimlich 1995). Dabei be-
gebensich frihpddagogische Fachkréfte durchausals
Mitspielende in die Spielsituation hinein. Insgesamt
werden hier hohe Anforderungen an die Fahigkeit
zur Spielbeobachtung und zur flexiblen Gestaltung
spielpddagogischer Angebote gestellt (Heimlich 2001).
Dartiber hinaus ist durch geeignete Screening-
Instrumente sicherzustellen, dass Entwicklungsrisi-
ken und Lernprobleme rechtzeitig erkannt werden
und somit Anschlussméglichkeiten fiir vertiefende
diagnostische und therapeutische Angebote (bezogen
auf Kinder mit Behinderung) entstehen. Frihpéda-
gogische Fachkrafte sollten die Méglichkeit haben,
uber die konkreten Spiel- und Lernangebote hinaus
Lern- und Entwicklungsrisiken zu erkennen und ge-
gebenenfalls fachliche Unterstiitzung in Ergénzung
zur Arbeit in der inklusiven Gruppe zu akquirieren.

5.1.3 Ebene der interdisziplindren
Teamkooperation

Die Entwicklung einer inklusiven Kindertagesein-
richtung erfordert die enge Zusammenarbeit aller
Beteiligten. Das giltinsbesondere fiir die frithpddago-
gischen Fachkrafte. Auf der Ebenederinterdisziplindren
Teamkooperation sorgen sie fiir einen regelmaBigen
Erfahrungsaustausch bezogen auf die Arbeit in den
verschiedenen Gruppen der Kindertageseinrichtung
und bezogen auf die gruppentibergreifende Koordi-
nation.



Die gemeinsame Planung von inklusiven padago-
gischen Angeboten und die Teamfallbesprechung
sind Beispiele fiir eine solche intensivierte Form der
Teamkooperation, in die auch andere Professionen
(wie Heilpddagoginnen und Heilpddagogen, Friih-
féorderpéddagoginnen und Frithférderpddagogen,
Psychologinnen und Psychologen, Kinderérztinnen
und Kinderérzte, Therapeutinnen und Therapeuten)
einbezogen werden sollten (Heimlich/Jacobs 2007).

5.1.4 Ebene der inklusiven
Einrichtungskonzeption

Inklusive Kindertageseinrichtungen werden erfah-
rungsgemadl tiber kurz oder lang ihr gesamtes pad-
agogisches Konzept unter das Leitbild der Inklusion
stellen. Erst dann wird der entscheidende Schritt mit
Blick auf das Leitbild Inklusion vollzogen.

Aufder Ebenederinklusiven Einrichtungskonzeption
ist ein kontinuierlicher Prozess der Konzeptionsent-
wicklunginder Praxis empfehlenswert. Beijdhrlichen
Klausurtagen des gesamten Einrichtungsteams wird
beispielsweise das pddagogische Konzept jeweils
neu auf den Priifstand gestellt und weiterentwickelt.
Eine besondere Bedeutung kommt dabei der Leitung
der Kindertageseinrichtung zu, die diesen Entwick-
lungsprozess immer wieder anregen sollte und auch
nach auBen gegeniiber Eltern und Trdgern vertritt.
In inklusiven Kindertageseinrichtungen nehmen
alle Beteiligten an diesem Prozess teil (Heimlich/Behr
2008, 2005).

5.1.5 Ebene der externen Unterstiitzungssysteme
Inklusive Kindertageseinrichtungen kénnen die tag-
liche pddagogische Arbeit nur bewdltigen, wenn sie
ihre externe Kooperation intensivieren. Auf der Ebene
der externen Unterstiitzungssysteme werden weitere
Fachkréftein die Arbeitder Einrichtung eingebunden.
Als hilfreich hat sich dabei der Aufbau eines regio-
nalen Netzwerkes im Sinne eines support system er-
wiesen. Gute Kindertageseinrichtungen unterhalten
vielfdltige Beziehungen zum unmittelbaren Umfeld
auchimSinne der Gemeinwesen-Orientierung (Tietze
2009; Honig u.a. 2004; Tietze[Viernickel 2003).
Neben der Unterstiitzung des Trégers bezogen auf
die Fachberatung, den organisatorisch-administra-
tiven Service und die Weiterbildungsangebote sind
insbesondere andere Bildungseinrichtungen wie
Kinderkrippen, Horte und Grundschulen zu nennen.

Inklusive Kindertageseinrichtungen — ein Mehrebenenmodell

Ebenso ist in diesem Zusammenhang zu denken an
Frihforderstellen, Sonderpdadagogische Forderzen-
tren (SFZ) mit mobilen bzw. ambulanten heil- und
sonderpadagogischen Férderangeboten, Sozialpadi-
atrische Zentren (SPZ) sowie an weitere soziale Dienste
im Sinne eines koordinierten und vernetzten Angebotes
Friiher Hilfen.

Dariiber hinaus ist dieser Entwicklungsprozess
ebenfalls eingebunden in gesamtgesellschaftliche
Verdanderungen, die iber gesetzliche Grundlagen (z.B.
die groBe Losung im Kinder- und Jugendhilfegesetz
KJHG) oder sogar uber internationale Empfehlungen
(wiedie UN-Konvention)in die konkrete Arbeitauf Ein-
richtungsebene ebenfallshineinwirken. Damitergeben
sich zumindest Bertihrungspunkte zum Fachkonzept
der ,Sozialraumorientierung“ (Hinte 2009), obwohl
ein intensiver fachlicher Diskurs dazu noch aussteht
(vgl.dazuauchden ,Kommunalen Index fiir Inklusion®,
Montagsstiftung Jugend und Gesellschafto.].).

5.2 Inklusive Qualitat in
Kindertageseinrichtungen

Entscheidend fur die praktische Umsetzung des
Leitbildes Inklusion in Kindertageseinrichtungen ist
insgesamt die pddagogische Qualitit (Heimlich 2009,
2008a, 2008b). Nach vorliegenden Erfahrungen aus
der Begleitforschung von integrativen Kindertages-
einrichtungen kann davon ausgegangen werden,
dass die padagogische Qualitat dieser Einrichtungen
weiterentwickeltistals die nicht-integrativer Einrich-
tungen (TAKS 2009; Behr 2008; Heimlich/Behr 2008,
2005; Jerg u.a. 2008, 2007; Institut fir Kinder- und
Jugendhilfe 2007; Kreuzer 2006; Thalheim 2004;
Kobelt-Neuhaus 2002).

Im Rahmen der Behindertenhilfe wird insgesamt
davon ausgegangen, dass Inklusion und Qualitdt nicht
zu trennen sind:

»Mitsozialer Qualititistein Wertkomplex gemeint,
dersich auf dasIndividuum als Person, begabt mit un-
verlierbarer Menschenwiirde, und zugleich auf seine
Zugehorigkeit (Inklusion) zu anderen in einer ihm
und dem Gemeinwohl férderlichen Weise bezieht*
(Speck 1999, S.129).

Als Teilwerte sozialer Qualitdt gelten:
(1) Menschlichkeitim Sinne einerhumanen Annahme
aller
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(2) Autonomie im Sinne einer Achtung vor den Selbst-
bestimmungsrechten des Anderen

(3) Professionalitdt im Sinne fachlicher Kompetenz

(4) Kooperativitdtim Sinne der engen Zusammenarbeit
aller Beteiligten

(5) Organisatorische Funktionalitdt im Sinne der ef-
fektiven Strategien des Zusammenwirkens aller
Beteiligten

(6) Wirtschaftlichkeitim Sinne eines bedarfsgerechten
Umgangs mit Ressourcen (ebd., S. 1301f.).

Furdie Entwicklungvoninklusiven Qualitdtsstandards

auf Einrichtungsebene liegen aus den Miinchener

Projekten zur Qualitdtsentwicklung in integrativen

Kindertageseinrichtungen praktikable Ergebnisse

vor, die in den integrativen Kindertageseinrichtun-

gen der Landeshauptstadt Miinchen mittlerweile als

Grundlage anerkanntworden sind. Unumgénglich ist

dazu allerdings die Miihe eines einrichtungsbezoge-

nen Entwicklungsprozesses, in dem die ,Schétze“ der
vorhandenen Erfahrung zur inklusiven Arbeitimmer
wieder gemeinsam von allen Beteiligten gehoben
werden und in einem kontinuierlichen Prozess in die
padagogische Konzeption der Einrichtung Eingang

finden (Heimlich 2011).

Inklusive Frithpddagogik bezogen auf Kinder mit
Behinderung bleibt somit angewiesen auf ein pada-
gogisches Qualitdtsmanagementsystem.

Ankniipfend aninternationale Diskurse, wie sievon
Michael Guralnickin seinem Sammelband Early Child-
hood Inclusion: Focus on Change (2001) im Uberblick
dargestellt werden, konnen vier wesentliche Schwer-
punkte in einem Rahmenkonzept zur Entwicklung
von inklusiven Kindertageseinrichtungen im Sinne
inklusiver Zielsetzungen ausgemacht werden:

(1) Universal access als Verfugbarkeit und Zugéng-
lichkeitvoninklusiven Kindertageseinrichtungen
auf der Ebene des Gemeinwesens verbunden mit
einem Maximum an Teilhabemdglichkeiten fiir
Kinder mit Behinderung

(2) Feasibility als Beruicksichtigung der individuellen
Bediirfnisse aller Kinder innerhalb inklusiver Bil-
dungsangebote verbunden mit Selbst-und Fremd-
evaluationen sowie der Einbeziehung spezieller
professioneller Kompetenzen

(3) Developmental and Social Outcomes als Effekte
inklusiver Bildungsangebote im Bereich der
kognitiven, sprachlichen, sensomotorischen Ent-
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wicklung bis hin zu sozialen Kompetenzen und
Freundschaften

(4) SocialIntegration als intensive soziale Beziehungen
zwischen Kindern mit und ohne Behinderung ver-
bunden mit entsprechender Unterstiitzung und
Begleitung in diesem Bereich.

AllerdingsratMichael]. Guralnick in seinem Rahmen-
konzept auch zu einem gewissen Realismus bei der
Einschdtzung der Inklusionsentwicklung in der
Frithpddagogik. Das gilt besonders fiir den Aspektder
sozialen Integration und die Entwicklung von Gleich-
altrigen-Kontakten (vgl. dazu auch Kreuzer/Ytterhus
2011):,,(...) the high expectations for social integration,
particularlyin the form of more extended forms of so-
cial playactivities and the development of friendships,
have not been met from the perspective of typically
developing children® (Guralnick 2001, S. 28).

5.3 Zusammenfassung

Die Anforderungen an frithpédagogische Fachkréfte
in inklusiven Kindertageseinrichtungen verandern
sich in sehr komplexer Weise. Uber die Beziehung
zu Eltern und Kindern sowie iiber die Gestaltung der
Spiel- und Lernangebote hinaus sind frithpddagogi-
sche Fachkrafte zusétzlich durch ein hohes Maf3 an
internen und externen Kooperationsaufgaben bean-
sprucht. In Kindertageseinrichtungen liegen dazu
vergleichsweise giinstige Voraussetzungenvor, dadie
Teamarbeitzum festen Bestandteil der pddagogischen
Arbeitim Elementarbereich zahlt.

Gleichwohl diirfte die Vielfalt und Multiprofessio-
nalitét der Teamarbeit auch neue Anforderungen
enthalten.
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6 Kompetenzen fir inklusive
Frihpadagogik im Kontext
~-Kinder mit Behinderung”

Welches Kompetenzmodell ldsst sich nun bezogen
aufdie Arbeitininklusiven Kindertageseinrichtungen
zugrundelegen? MitKompetenz sind im allgemeinen
Sprachgebrauch der Sachverstand bzw. die Fihigkei-
ten eines Menschen gemeint (von lat. competentia =
Zusammentreffen). Daneben meint Kompetenz in
einem eherjuristischen Sinne aber auch Zustdndigkeit
fir eine bestimmte Aufgabe, wobei diese Zustédndig-
keit sicher nicht ganz ohne entsprechende fachliche
Fahigkeiten realisiert werden kann.

FranzR. Weinertdefiniert Kompetenzenim psycho-
logischenSinneals,,(...)diebeiIndividuen verfiigbaren
oder durch sie erlernbaren kognitiven Fdhigkeiten
und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu 16sen,
sowie die damit verbundenen motivationalen, voliti-
onalen und sozialen Bereitschaften und Féhigkeiten,
um die Problemldsungen in variablen Situationen er-
folgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen*
(Weinert 2002, S. 271.).

Der pddagogische Aspekt von Kompetenz

Im padagogischen Sinne wird Kompetenz neben den
sachlichen Fahigkeiten insbesondere auf berufsethi-
sche Uberlegungen bezogen, um daraus die Zustin-
digkeit fiir pddagogische Aufgaben abzuleiten. Auf
der Ebene einer vorldufigen Begriffsbestimmung
konneninklusive Kompetenzenzumeinenals paddago-
gische Fahigkeiten zur Gestaltung solcher Situationen
und Prozesse angesehen werden, die eine Begegnung
von Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen mit
und ohne Behinderung ermdglichen. Zum anderen
umfasst inklusive Kompetenz stets auch eine berufs-
ethische Reflexion im Sinne einer Haltung bezogen
auf die Aufgabe der Inklusion von Menschen mit
Behinderung.

Der heilpddagogische Aspekt von Kompetenz

Heilpddagogische Kompetenz zeichnet sich in einem
spezifischen Sinne dadurch aus, dass umfassende
Grundlagenkenntnisse bezogen auf die individuellen

Bedirfnisse von Kindern mit Behinderung im Sinne
von basalen Entwicklungsmodellen in den verschie-
densten Entwicklungsbereichen vorliegen. Daraus
ergibtsich des Weiteren die Fahigkeit zur Feststellung
des vorhandenen Lern- und Entwicklungsstandes im
Sinne einer heilpddagogischen Diagnostik.

Heilpddagoginnen und Heilpddagogen verfiigen
dariiber hinaus iiber die Fahigkeit zur Entwicklung
vonindividuellen FérdermaBnahmen und sind in der
Lage, deren Effekte zu evaluieren. Damit ist jedoch
nicht die Vorstellung verbunden, dass entsprechen-
de individualisierte Forderangebote in der Regel
auBerhalb der inklusiven Gruppe in der Kindertages-
einrichtung durchgefiihrt werden. Im Sinne einer
Verhinderung von sozialen Ausgrenzungsprozessen
ist vielmehr dafiir Sorge zu tragen, dass individuelle
Forderangebote in den Gruppenalltag eingebunden
bleiben. Wenn aufgrund von rdumlich-materiellen
Ausstattungsmerkmalen (z.B. in einem separaten
Therapieraum) Forder- bzw. Therapieangebote ge-
macht werden, dann sollten diese auch fiir Kinder
ohne Behinderung offen bleiben und im Sinne einer
inklusiven Kleingruppenférderung realisiert werden
(Heimlich 2008).

DasMehrebenenmodell der Entwicklung inklusiver
Kindertageseinrichtungen wird nun ebenfalls zur
Grundlage fiir eine erste Beschreibung der geforder-
ten Kompetenzen von frithpddagogischen Fachkréaf-
ten herangezogen (Kapitel 6.1).

Daraus werden in einem zweiten Schritt im Sinne
einer Querstruktur zu den Entwicklungsebenen und
konkreten Aufgaben die personalen, sozialen und
fachlichen Kompetenzen von frithpddagogischen
Fachkraften in inklusiven Kindertageseinrichtungen
abgeleitet (Kapitel 6.2). Zugleich bestehen damit
Anschlussmoglichkeiten an den Deutschen Qualifika-
tionsrahmen (DQR).

6.1 Inklusive friihpadagogische
Kompetenz als Mehrebenenmodell

Gemdl dem Mehrebenenmodell der Entwicklung
inklusiver Kindertageseinrichtungen unterscheidet
man Kompetenzschwerpunkte (bezogen auf Kinder
mit individuellen Forderbedirfnissen), inklusive
Spiel- und Lernsituationen, multiprofessionelle
Teams, inklusive Einrichtungskonzeptionen und die
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Unterstiitzungssysteme einschlieBlich der externen
Kooperation. Dabei ist die Kompetenz, angemessene
Vorkehrungen fiir Kinder mit Behinderungen vorzu-
halten, auf allen Ebenen mitzudenken.

6.1.1 Mit Heterogenitat umgehen lernen
Frihpéadagogische Fachkrafte in inklusiven Kinder-
tageseinrichtungen stehen vor der Aufgabe, Kinder
inihren individuellen Forderbediirfnissen vor dem Hin-
tergrund einer Vielfalt an Heterogenitdtsdimensionen
(z.B. Alter, Geschlecht, Migration, soziale Lage) wahr-
zunehmen und das inklusive Férderangebot differen-
ziertauf diese spezifische Ausgangslage auszurichten.
Beobachtungsfdhigkeiten sollten deshalb besonders
geschult werden. Daneben gilt es, die Entwicklungs-
geschichte einzelner Kinder zu erschlieBen und ein
Verstdndnis fiir Risikofaktoren sowie vorliegende
Entwicklungsprobleme zu entwickeln.

Insofern benoétigen frithpadagogische Fachkrafte
ininklusiven Tageseinrichtungen eine basale pddago-
gisch-diagnostische Kompetenz, die esihnen ermog-
licht, auf die individuellen Bediirfnisse aller Kinder
einzugehen (z.B. Spielbeobachtung).

Gleichzeitig sollte auch auf weitere Kompetenzen
zuruckgegriffen werden, die beispielsweise aus der
Frihforderung, durch Therapeutinnenund Therapeu-
ten oder von Heilpddagoginnen und Heilpddagogen,
aber auchvon Eltern miteingebracht werden kénnen
(Sarimski 2011; Klein 2010; Freiburger Projektgruppe
1993; Kaplan 1993). Uberdies ist eine kontinuierliche
und kooperative Selbstreflexion der eigenen Hetero-
genitdtswahrnehmung erforderlich.

6.1.2 Inklusive Gruppenarbeit gestalten
Die Inklusionsentwicklung in Kindertageseinrichtun-
gen wird im Kern durch das gemeinsame Spiel von
Kindern mit und ohne Behinderung bestimmt. Inklu-
sive Bildungsprozesse in Kindertageseinrichtungen
finden im gemeinsamen Spiel statt.
Frihpddagogische Fachkréfte sollten in der Lage
sein, inklusive Spiel- und Lernsituationen zu gestalten.
Bei der friihkindlichen Entwicklung ist davon auszu-
gehen, dass Spielen und Lernen in enger Verzahnung
ablaufen (Heimlich 2001). Dazu zdhlen im einzelnen
Fahigkeiten zur flexiblen Raumgestaltung und zur
Auswahl eines multisensorischen Angebotes an
Spielmitteln. Ebenso sollten frithpéddagogische Fach-
krafte interaktive Spielprozesse in Gang setzen und
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unterstiitzen konnen bis hin zu der Fahigkeit, sich in
Spielprozesse derart hineinzubegeben, sodass iiber
das Mitspielen das gemeinsame Spiel der Kinder in
seiner Intensitdt noch weiterentwickelt wird. Alle
weiteren Forder- oder TherapiemaBnahmen sollten
jeweils eng auf diesen pddagogischen Kernbereich
bezogen bleiben (vgl. den Kinderweltenansatz bei
Wagner/Sulzer 2011; Klein 2010; Heimlich 1995).

6.1.3 Teamarbeit entwickeln

Die entscheidende Entwicklungseinheit einer in-
klusiven Kindertageseinrichtung bleibt das Team
der frihpadagogischen Fachkréfte. Vielfach wird es
bei der inklusiven Arbeit um weitere professionelle
Kompetenzen erweitert (z.B. Therapeutinnen und
Therapeuten, Heilpddagoginnen und Heilpddagogen,
Sozialpadiaterinnen und Sozialpéddiater, Sozialarbei-
terinnen und Sozialarbeiter, Frithférderinnen und
Frihférderer).

Die Zusammenarbeit in multiprofessionellen Teams
und die darauf bezogene Fdhigkeit zur Teilnahme
an Teamentwicklungsprozessen gehort deshalb im
Rahmen der Inklusionsentwicklung ebenso zu den
Aufgaben der friithpddagogischen Fachkriéfte.

Die Teams konnen alle Ebenen der Inklusionsent-
wicklung thematisieren. Fallbesprechungen im Team
sind ebenso denkbar, wie die gemeinsame Planung
und Evaluation der differenzierten Gruppenarbeit
(Klein 2010; Haeberlein u.a.1992).

6.1.4 Inklusive Konzeptionen erstellen
Frithpddagogische Fachkréfte sollten in der Lage sein,
sich Prozesse derinstitutionellen Entwicklung bewusst
zu machen und die gemeinsame Zielvorstellung ei-
ner inklusiven Kindertageseinrichtung zu formulieren
lernen. Dabei konnen durchaus unterschiedliche
padagogische Profile von Tageseinrichtungen entste-
hen. Aber schon die Reflexion tiber das pddagogische
Konzept zahlt bereits zu den Qualitdtsmerkmalen
von inklusiven Kindertageseinrichtungen. Quali-
tatsentwicklung und Evaluation sind deshalb ebenso
unverzichtbare Bestandteile einer inklusiven padago-
gischen Arbeit im Elementarbereich (Heimlich/Behr
2008, 2005; Riickert1993).

6.1.5 Regionale Netzwerke bilden
Alle inklusiven Kindertageseinrichtungen sind auf
externe Kooperationspartner und Unterstiitzungssys-



Kompetenzen fiir inklusive Friihpadagogik im Kontext ,,Kinder mit Behinderung“

teme angewiesen. Als erstes ist hier die Fahigkeit zur
intensiven Kooperation mitden Eltern zu nennen und
die Anerkennung der spezifischen Kompetenz, die
von dieser Seite in den gemeinsamen Bildungs- und
Erziehungsprozess eingebracht wird.

Sodann sollten sich frithpddagogische Fachkrifte
auf kooperative Prozesse mit anderen Expertinnen
und Experten einlassen und ihre spezifische fachliche
Kompetenz in diesem Prozess behaupten konnen.

Ebenso sind die Grenzen der eigenen Professio-
nalitét zu bedenken. Frithpéddagogische Fachkréfte
sind weder Therapeutinnen und Therapeuten noch
Frihforderinnen und Frithférderer, aber sie kénnen in
derKooperation mitanderen Fachleuten durchauszu
einer gegenseitigen Erganzung derunterschiedlichen
Kompetenzen beitragen (Kompetenztransfer).

Frithpddagogische Fachkréfte haben iiber die Kin-
dertageseinrichtung hinaus also bei der Inklusion
auch verstarkt Aufgaben im Bereich der Vernetzung
dereigenen Tageseinrichtungen mitanderensozialen
Diensten. Die Kooperation mitder Fachberatung und
die Bereitschaftzur kontinuierlichen Fortbildung sind
hier ebenso als unverzichtbare Bestandteile anzufiih-
ren (Dorrance 2011; Merker 1993; Becker u.a. 1991).

Diese inhaltlichen Aufgabenschwerpunkte sind
durchsolche Arrangements didaktisch-methodisch zu
realisieren, die einen Bezug zur Thematik der Gemein-
samkeitund der Kooperation wahren (z.B.Zusammen-
arbeitinkleinen Teamsinnerhalb der Ausbildung bzw.
biografische Zugéange; Schildmann/Volzke 1994).

AuBlerdemistdie fachpraktische Ausbildungumdie
Inklusion zu erweitern, sodass die Planung, Durchfiih-
rung und Evaluation von MaBnahmen der Inklusion
bereits in der Ausbildung von frithpddagogischen
Fachkréften fest verankert wird. Heilpddagogische
Kompetenzen kommenim Elementarbereich als Unter-
stiitzungssystem zum Tragen, wenn beispielsweise
Fachkréfte der Frihfoérderung oder der Heilpddagogik
in der inklusiven Tageseinrichtung Diagnose und For-
derung anbieten.

6.2 Kompetenzprofil inklusiver
Friilhpadagogik

Im Sinne der padagogischen Professionstheorie
werden Kompetenzen fiir inklusive Friihpddagogik als
padagogische Fahigkeiten zur Gestaltung solcher

Situationen angesehen, die eine Begegnung von Kin-
dern mit unterschiedlichen Fiahigkeiten, Interessen
und Bediirfnissen ermoglichen. Zum anderen umfasst
inklusive Kompetenz stets auch eine berufsethische
Reflexion im Sinne einer Haltung bezogen auf die
Aufgabe derselbstbestimmten Teilhabe aller Kinder -
auch von Kindern mit Behinderung.

Personale Kompetenzen fiir inklusive
Frithpddagogik

Neben der professionsethisch bestimmten Entschei-
dung fiirdieinklusive Frithpddagogik als Werthaltung
stehen friihpddagogische Fachkrafte in inklusiven Kin-
dertageseinrichtungen vor der Aufgabe, ihre eigenen
Grenzenbewusst zureflektieren und, bezogen aufihre
padagogische Arbeit, ein hohes Maf an Offenheit und
Transparenz zu akzeptieren. Dazu zahlt ebenfalls der
professionelle Umgang mit spezifischen Belastungen
und deren Bewdltigung.

Soziale Kompetenzen fiir inklusive Friihpddagogik
Pddagogische Fachkrifte sollten in inklusiven Settings
tiiber gute kommunikative Fdhigkeiten im Bereich
Beratung und Gesprachsfithrung verfiigen, auch be-
zogen aufdie Eltern, sowie Grundkenntnisse mit Blick
auf die Zusammenarbeit im Team haben.

Dartiiber hinaus werden spezifische soziale Fahig-
keiten in der Akzeptanz von unterschiedlichen Kom-
petenzen, in der Empathie fiir andere Menschen und
inder Fdhigkeitzum Umgang mitKonflikten erwartet.

Fachkompetenzen fiir inklusive Frithpddagogik
Auchdie Fachlichkeitwirdin derinklusiven Frihpéda-
gogik erweitert. Neben Grundkenntnissen - bezogen
auf individuelle Forderbedirfnisse von Kindern in
Verbindung mit entwicklungspsychologischen und
soziologischen Voraussetzungen des Lernens und der
Entwicklung - benétigen friihpddagogische Fach-
kréfte auch ein Grundwissen zur Gestaltung inklusiver
Spiel- und Lernsituationen hinsichtlich der Planung,
Durchfithrung und Evaluation.

Dartiber hinausnehmen in einerinklusiven Kinder-
tageseinrichtung die fachlichen Anforderungen im
Bereich der Organisation undregionalen Vernetzung
ebenfalls deutlich zu.
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Inklusive Frithpddagogik als
Handlungskompetenz

Inklusive Frithpddagogik als Handlungskompetenz setzt
sich aus diesen personalen, sozialen und fachlichen
Teilaspekten zusammen und erfordertdariiber hinaus
einen umfassenden und fachlich begleiteten Erfah-
rungsprozess, in dem erst eine inklusive Professiona-
litdt in der Frihpéddagogik entstehen kann.

6.3 Qualifikation fir inklusive
Frihpadagogik - ein Riickblick mit
Perspektive

Wie aber kénnen diese inklusiven Kompetenzen an-
geeignet werden?

Ebene der selbstorganisierten Qualifikation

Im Riickblick auf die Integrationsentwicklung in Kin-
dertageseinrichtungen (Meister/Sander 1993) ist zu-
nachsteinmal festzuhalten, dass sich die pAdagogisch
Téatigen beim Einstieg in integrative Projekte meist
selbst in reflektierender Auseinandersetzung mit
ihrer eigenen pddagogischen Praxis und im Idealfall
unter Einschluss wissenschaftlicher Begleitforschung
integrative Kompetenzen angeeignet haben.

Ebene der Fort- und Weiterbildung

An vielen Orten lassen sich inzwischen intensive
Bemiihungen um die Etablierung eines kontinuier-
lichen und tiberregionalen Fortbildungssystems zur
gemeinsamen Erziehungim Elementarbereich erken-
nen. Dabei wird angestrebt (wenn auch nicht immer
realisiert), dass sich friihpddagogische Fachkrifte
moglichst vor der Aufnahme ihrer Tatigkeit in einem
Inklusionsprojekt eine entsprechende Basisqualifi-
kation auf dem Gebiet der inklusiven Frithpddagogik
aneignen koénnen. Als Ad-hoc-MaBnahme ist diese
Form der Qualifikation fiir inklusive Frithpddagogik
auch weiterhin unverzichtbar, weil sie insbesondere
kurzfristige Effekte in Richtung Praxistransfer erwar-
ten ldasst.

Ebene der Berufsausbildung bzw. des
akademischen Studiums

Seiteiniger Zeithaben mehrere Studienorte begonnen
(z.B. EH Darmstadt, FH Fulda), Prasenz- bzw. Online-
Studienangebote vorzuhalten, die in den Rahmen
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einer Akademisierung der Ausbildung von Erziehe-
rinnen und Erziehern hineingestellt werden miissen
(Robert Bosch Stiftung 2008, vor allem Baustein 10).
Damit 6ffnetsich dasFeld der Erstausbildungim Sinne
eines Regelstudienangebotes bzw. anerkannter Aus-
bildungsstrukturen beispielsweise in der Ausbildung
von Erzieherinnen und Erziehern.

Qualifizierung fiir inklusive Frithpddagogik sieht
sich in der Bundesrepublik Deutschland zugleich mit
den gewachsenen Strukturen von Ausbildungs- und
Studienangeboten konfrontiert. Sowerden die pddago-
gischen Basisqualifikationen fiir die unterschiedlichen
péddagogischen Arbeitsfelder als Berufsausbildung im
Bereich der Fachschulen sowie als Studiengédnge an
Fachhochschulen und Universititen angeboten.

Die Themen der inklusiven Pddagogik dringen
gegenwadrtig zunehmend in pddagogische Ausbil-
dungsstrukturen ein, angefangen beider Ausbildung
von Erzieherinnen und Erziehern einschlieBlich der
heilpddagogischen Zusatzausbildung tiber die Fach-
hochschulstudiengéngefiir Sozial-und Heilpddagogik
bis hin zu den Lehramtsstudiengdngen und erzie-
hungswissenschaftlichen Hauptfachstudiengdngen
an Universitaten. Die grote Herausforderung bleibt
auch unter Berticksichtigung dieser hochst hetero-
genen Qualifikationsstrukturen im pddagogischen
Sektor die Zusammenarbeit der Beteiligten sowie das
Miteinander derunterschiedlichen fachlichen Kompe-
tenzen (Heimlich/Behr 2009).

6.4 Zusammenfassung

Kinder mit Behinderung machen im Kontext inklu-
siver Frithpddagogik noch einmal darauf aufmerk-
sam, dass frihpddagogische Fachkrifte in diesem
Zusammenhang nichtnurmitneuen und erweiterten
Anforderungen an ihre fachlichen Kompetenzen kon-
frontiert werden. Sie stehen ebenso vor der Herausfor-
derung, ihre personalen und sozialen Kompetenzen
weiterzuentwickeln. Das gilt bezogen auf Kinder mit
Behinderung ganz besonders fiir die Reflexion von
Werthaltungen, eigenen Grenzen, subjektiven Pro-
zessen der Bewdltigung sowie fiir den professionellen
Umgang mit spezifischen Formen der Belastung.

Zu bedenken bleibt dabei, dass die Arbeit der friih-
paddagogischen Fachkréfte stets durch MaBnahmen
dergesellschaftlichen Inklusion begleitetwerden muss.
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8 Anhang

Kinder mit Behinderungen in Kindertageseinrichtungen
Integrative Kindertageseinrichtungen

Quelle: Statistisches Bundesamt 2011

Vorbemerkung

Die folgenden Daten sind den ,Statistiken der Kinder- und Jugendhilfe® des Statistischen Bundes-
amtes vom 01.03.2011 entnommen. Die Terminologie bezogen auf integrative Kindertagesein-
richtungen und behinderte Kinder bzw. Kinder mit Férderbedarf mussten hier entsprechend der
vom Statistischen Bundesamtvorgenommenen Definitionen tibernommen werden (vgl. die Rubrik
Bemerkungen in den Tabellen). Ergénzende statistische Auswertungen (z.B. von der Arbeitsstelle
Kinder- und Jugendhilfestatistik der TU Dortmund) liegen dazu derzeit noch nicht vor.

Tab. 1: Integrative Kindertageseinrichtungen und Einrichtungen fiir
behinderte Kinder

1 Integrative Kindertages- 16.397 98,20
einrichtungen
2 Tageseinrichtungen fir 299 1,79
behinderte Kinder
3 Gesamt 16.696 99,99
Bemerkungen:

1. Quelle: Statistisches Bundesamt 2011

2. eigene Berechnungen (z.B. prozentuale Anteile)

3. Kinder mit einem ,,nachgewiesenem Forderbedarf“ nach §§ 53, 54 SGB XIl, § 35a SGB Vlll oder
durch erzieherische Hilfe, der zu einer Leistung in der Einrichtung fuhrt



Tab. 2: Trager von integrativen Kindertageseinrichtungen

]

Offentliche Trager

2 FreieTrager
3 Gesamt
Bemerkungen:

1. Quelle: Statistisches Bundesamt 2011

2. eigene Berechnungen (z.B. prozentuale Anteile)
3. Kinder mit einem ,,nachgewiesenem Forderbedarf“ nach §§ 53, 54 SGB XIl, § 35a SGB VIl oder
durch erzieherische Hilfe, der zu einer Leistung in der Einrichtung fihrt

Tab. 3: Freie Trager von integrativen Kindertageseinrichtungen

—_

Arbeiterwohlfahrt

2 DPWV
3 DRK
4  Diakonisches Werk
5 Caritas
6 ZWdliD
7 Sonstige Religiongsgemeinschaften
8 Jugendgruppen,Jugendverbdnde
9 Andere Vereinigungen
10  Wirtschaftsunternehmen
11 Gesamt
Bemerkungen:

1. Quelle: Statistisches Bundesamt 2011

2. eigene Berechnungen (z.B. prozentuale Anteile)
3. Kinder mit einem ,,nachgewiesenem Forderbedarf“ nach §§ 53, 54 SGB XIl, § 35a SGB Vlll oder
durch erzieherische Hilfe, der zu einer Leistung in der Einrichtung fihrt

5.057
11.340
16.397

778
1.743
473
3371
3.261

50
14
1.580
66
11.340

30,84
69,16
100,00

6,86
15,37
4,17
29,73
28,76
0,04
0,44
0,12
13,92
0,58
99,99
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Tab. 4: Verteilung der integrativen Kindertageseinrichtungen auf die
Bundeslander

1 Baden-Wirttemberg 2.805
2 Bayern 2.057
3 Berlin 1.225
4  Brandenburg 289
5 Bremen 150
6 Hamburg 209
7 Hessen 1.918
8 Mecklenburg-Vorpommern 211
9 Niedersachsen 1.111
10 Nordrhein-Westfalen 3.465
11  Rheinland-Pfalz 547
12  Saarland 273
13  Sachsen 933
14 Sachsen-Anhalt 235
15 Schleswig-Holstein 755
16 Thiringen 214
17 Gesamt 16.397
Bemerkungen:

1. Quelle: Statistisches Bundesamt 2011
2. Kinder mit einem ,,nachgewiesenem Férderbedarf* nach §§ 53, 54 SGB XII, § 35a SGB VIl oder
durch erzieherische Hilfe, der zu einer Leistung in der Einrichtung fiihrt

Tab. 5: Kinder in integrativen Kindertageseinrichtungen und
Tageseinrichtungen fiir behinderte Kinder im Vergleich

1 Integrative Kindertages- 1.190.249 99,21
einrichtungen
2 Tageseinrichtungen fir 9.517 0,79
behinderte Kinder
3 Gesamt 1.199.766 100,00
Bemerkungen:

1. Quelle: Statistisches Bundesamt 2011

2. eigene Berechnungen

3. Kinder mit einem ,,nachgewiesenem Forderbedarf“ nach §§ 53, 54 SGB XIl, § 35a SGB Vlll oder
durch erzieherische Hilfe, der zu einer Leistung in der Einrichtung fuhrt
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Tab. 6: Kinder mit Férderbedarf in Kindertageseinrichtungen

1 Koérperliche-geistige Behinderung
(Madchen)

2 Seelische Behinderung (Madchen)
Erzieherische Hilfe (Mddchen)
4 Gesamt (Madchen)

Korperliche-geistige Behinderung
(Jungen)

Seelische Behinderung (Jungen)

Erzieherische Hilfe (Jungen)

~N o A

Gesamt (Jungen)
8 Gesamt Kinder mit Forderbedarf

Bemerkungen:
1. Quelle: Statistisches Bundesamt 2011
2. eigene Berechnungen

3. Kinder mit einem ,,nachgewiesenem Forderbedarf“ nach §§ 53, 54 SGB XIl, § 35a SGB VIl oder
durch erzieherische Hilfe, der zu einer Leistung in der Einrichtung fihrt

21.994

3.200
10.672
35.866
40.753

7.018
15.744
63.515
99.381

22,13

3,22
10,74
36,09
41,01

7,06
15,84
63,91

100,00

Tab. 7: Frihpadagogische Fachkrafte in Kindertageseinrichtungen

1 Integrative Kindertages-
einrichtungen

2 Tageseinrichtungen fir
behinderte Kinder

3 Gesamt

Bemerkungen:
1. Quelle: Statistisches Bundesamt 2011
2. eigene Berechnungen

3. Kinder mit einem ,,nachgewiesenem Férderbedarf* nach §§ 53, 54 SGB XII, § 35a SGB VIl oder
durch erzieherische Hilfe, der zu einer Leistung in der Einrichtung fiihrt

180.904

4.319

185.223

97,67

2,33

100,00

Anhang
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