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Zusammenfassung

Inklusion ist eine der Herausforderungen, die sich zukiinftig allen Kindertageseinrichtungen in Deutsch-
land stellt. Darin liegt die Chance, Kindertageseinrichtungen so zu veréndern, dass Teilhabebarrieren be-
seitigt werden und jedes Kind wohnortnah betreut und individuell gefordert werden kann. Die individu-
umszentrierte Perspektive kommt nicht nur den Kindern zugute, sie kann auch zur Steigerung der pada-
gogischen Qualitit der Einrichtungen insgesamt beitragen. Der Beitrag zeigt auf, welche Zusammenhén-
ge zwischen der Weiterentwicklung der padagogischen Qualitit und einem inklusiven Entwicklungspro-
zess in Kindertageseinrichtungen bestehen. Auf der Basis frithpddagogischer Schliisselprozesse wird
dargelegt, wie es gelingen kann, Qualitéts- und Inklusionsentwicklung zu verbinden.
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Developing pedagogical quality through inclusive education: An analysis of key processes in child care
institutions

Abstract

Inclusive education of young children is a future challenge for all childcare centres in Germany. But in
promoting inclusion in the centres there is a chance to change centres. The aim is to provide access to
childcare close to home, individual support and participation. Children benefit from individual appropri-
ate support, but in achieving this aim, the quality of the whole centre is increasing. The article shows,
how the improvement of quality is connected to developing inclusive settings in childcare. On behalf of
key processes in early childhood education we illustrate the relationship between the development of
quality and inclusion.
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1 Einleitung

Mit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention ist die Idee der Inklusion in
Deutschland einer breiten Offentlichkeit bekannt geworden (vgl. Vereinte Nationen
2006). Das Konzept der Inklusion zielt auf die Schaffung einer inklusiven Gesellschaft.
Inklusiv bezieht sich jedoch nicht nur auf Menschen mit Behinderung, sondern schlief3t
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alle Menschen ein (vgl. UNESCO 1994). Das Bildungssystem als wichtiger Teilbereich
der Gesellschaft, der den Erwerb von Kulturgiitern ermdglicht, muss demnach im Sinne
der Inklusion verdndert werden. Kindertageseinrichtungen, als erste Stufe des Bildungs-
systems, stehen damit ebenso vor der Herausforderung, inklusive Padagogik zu realisie-
ren. Neben der politischen Verpflichtung, ein inklusives Bildungssystem zu schaffen,
sprechen auch fachliche Griinde fiir die Entwicklung inklusiver Konzepte in Kindertages-
einrichtungen. Das gemeinsame Lernen aller Kinder in einer Einrichtung entspricht dem
Grundrecht auf Bildung. Dieses Grundrecht spiegelt sich in einem piddagogischen Modell
wider, das ,,die Aufnahme aller Kinder in eine Einrichtung sowie uneingeschriankte Teil-
habe und Gemeinsamkeit auch innerhalb der Einrichtung vorsieht™ (Prengel 2010, S. 19).
Die Idee der Inklusion verweist auf Normen und Werte, die bereits in den Menschenrech-
ten verankert sind und auf die Anerkennung der Unterschiede von Menschen zielen (vgl.
Prengel 2010). In Kindertageseinrichtungen werden Teilhabechancen fiir alle Kinder ge-
schaffen, die nachhaltige Effekte auf deren gesamte Bildungskarriere nach sich ziehen
koénnen (vgl. Kron 2011).

Positiv wirkt sich die Teilhabe an frithkindlichen institutionellen Bildungsangeboten
aber nur dann aus, wenn die pidagogische Qualitét in den Kindertageseinrichtungen hoch
ist (vgl. Anders 2013). Inwiefern sich durch die Umsetzung inklusiver Konzepte die Teil-
habe aller Kinder erreichen ldsst, und wie sich diese Konzepte auf die paddagogische Qua-
litdt der Einrichtungen auswirken, wurde bislang kaum thematisiert. Dieser Beitrag geht
der Frage nach, ob eine inklusive Weiterentwicklung von Kindertageseinrichtungen auch
zur Steigerung ihrer paddagogischen Qualitit beitragen kann. Im folgenden Abschnitt wird
zundchst das Konzept Inklusion und seine Bedeutung fiir die Frithpddagogik geklart, da-
ran anschliefend folgen Uberlegungen zu den Auswirkungen der Umsetzung inklusiver
Konzepte in Kindertageseinrichtungen auf die pddagogische Qualitdt auf unterschiedli-
chen Ebenen. Den Abschluss bilden Stolpersteine und ein Ausblick, die sich mit Chancen
und Grenzen einer inklusiven Weiterentwicklung in Kindertageseinrichtungen auseinan-
dersetzen sowie zukiinftige Herausforderungen skizzieren.

2 Begriffsverstandnis: Inklusion in der FrGihpadagogik

Sulzer/Wagner (2011) konstatieren, dass ,,in der Fachdebatte [...] noch nicht umfassend
entwickelt [ist], was eine Frithpddagogik ausmacht, die an den Merkmalen von Inklusion
orientiert ist, die Mehrfachzugehdorigkeiten von jungen Kindern beriicksichtigt und Barrie-
ren zur Teilhabe in Kindertageseinrichtungen systematisch in den Blick nimmt* (Sul-
zer/Wagner 2011, S. 12). Prengel (2010) hat mit ihrer Publikation ,,Inklusion in der
Frithpdadagogik™ einen ersten theoretischen Zugang geschaffen und Ankniipfungspunkte
an bereits bestechende Konzepte aufgezeigt. Sie fiihrt aus, dass eine inklusive Frithpada-
gogik an die Integrationsforschung anschlieBen kann, die Prozesse in den Blick nimmit,
die ,,Einigungen zwischen widerspriichlichen, innerpsychischen Anteilen, gegensétzlichen
Sichtweisen, interagierenden Personen und Personengruppen (Klein u.a. 1987, S. 37f.)
beinhalten (vgl. Prengel 2010). Damit stellt sie die Heterogenitét von Individuen und ihre
,Einigungen” untereinander in den Mittelpunkt ihres Inklusionsverstdndnisses. Aus-
gangspunkt ist die vorbehaltlose Anerkennung von Heterogenitit. Sie definiert Heteroge-
nitédt als ,,verschieden, ohne einander untergeordnet zu sein“ (ebd., S. 20). Diese egalitire
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Sichtweise auf Heterogenitdt ist nur eine unter vielen Bedeutungsvarianten, jedoch im
Hinblick auf Inklusion besonders zielfiihrend. Die Anerkennung von Heterogenitét als
Grundlage inklusiver Pddagogik hat zur Konsequenz, dass Unterschiede von Kindern
nicht zu Benachteiligungen im Bildungssystem fiithren diirfen.

Studien zur Inanspruchnahme von Kindertagesbetreuung zeigen, dass bestimmte
Gruppen von Kindern (z.B. Kinder mit Migrationshintergrund oder mit Behinderung) sel-
tener Kindertageseinrichtungen besuchen (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung
2012; Bock-Famulla/Lange 2013). Die Vermutung liegt nahe, dass es Zugangsbarrieren
gibt, die zum Ausschluss fithren. Aber selbst wenn Kinder eine Tageseinrichtung besu-
chen, konnen sie von institutionellen Bildungsprozessen ausgeschlossen sein. Prengel
(2010) benennt eine Reihe von Heterogenititsmerkmalen, die Diskriminierung zur Folge
haben konnen, wie z.B. Religion, Gender, sexuelle Orientierung, Region, Alter und Kul-
tur bzw. Ethnie. Durch die Beachtung der spezifischen Merkmale von Individuen in der
padagogischen Arbeit sollen sowohl institutionelle als auch individuelle Barrieren identi-
fiziert werden, die der Teilhabe und Bildung im Wege stehen. Ziel einer inklusiven
Frithpadagogik ist es, diese Barrieren auf allen Ebenen abzubauen (vgl. Sulzer/Wagner
2011).

Prengel (2010) fiihrt aus, dass eine Analyse auf institutioneller, bezichungs-, didakti-
scher und professioneller Ebene notwendig ist, um die Barrieren auf den verschiedenen
Ebenen zu identifizieren und beseitigen. Insbesondere die Ebene der Interaktion ist von
groBer Bedeutung fiir die Bildungsprozesse von Kindern. Es wird ein differenzsensibles
Miteinander gefordert, indem alle Kinder und Erwachsene die Moglichkeit zur Interaktion
haben. Je heterogener die Gruppe ist, desto mehr miissen sich die Kinder mit ihren Unter-
schieden auseinandersetzen. Davon profitieren letztlich alle Kinder, weil ihnen schon friith
bewusst wird, wie verschieden Menschen sein konnen und dabei gleichermallen wertge-
schitzt und anerkannt werden. In ,,der Entwicklungslogik ist es widersinnig, Kinder in ih-
rer wichtigsten Sozialisationsphase voneinander zu isolieren und spéter von ihnen als Ju-
gendliche oder Erwachsene zu verlangen, dass sie sich gegenseitig in ihrer Besonderheit
achten und akzeptieren* (Kron 2011, S. 194). Voraussetzung fiir die gegenseitige Aner-
kennung und Wertschitzung von Individuen ist jedoch die explizite Auseinandersetzung
mit der Heterogenitét und die Entwicklung von Sensibilitit fiir exkludierende Situationen.
Eine solche Auseinandersetzung und gemeinsame Interaktionen im Alltag moglich zu
machen, ist Aufgabe der frithpddagogischen Fachkrifte. Sie miissen darauf achten und
gezielt eingreifen, damit alle Kinder, unabhéngig von ihren personlichen Voraussetzun-
gen, miteinander interagieren konnen. Die Analyse der professionellen Ebene nimmt da-
her das Handeln der Fachkrifte in den Blick. Sie bendtigen sowohl fiir die Arbeit mit den
Kindern als auch fiir die Kooperation mit anderen inklusive Kompetenzen. Denn Inklusi-
on bedeutet auch, dass den Kindern die Aufmerksamkeit zukommt, die sie benétigen, an
dem Ort, an dem sie sind. Entsprechend werden die ,,multiprofessionelle Kooperation,
Teamarbeit und Supervision, aber auch die enge Zusammenarbeit mit Eltern, Beobach-
tung und Dokumentation, Entwicklungs- und Leistungsinterpretation sowie die Fortbil-
dung® (Prengel 2010, S. 35) zu zentralen Elementen einer inklusiv arbeitenden professio-
nellen Fachkraft.

Die Wegweiser Weiterbildung der Weiterbildungsinitiative Friihpddagogische Fach-
krdfte greifen auf das von Prengel, Sulzer und Wagner erarbeitete frithpadagogische In-
klusionsverstdndnis zuriick und spezifizieren anhand ausgewéhlter Heterogenitiatsmerk-
male Anforderungen an die Fachkrifte (vgl. Deutsches Jugendinstitut/Weiterbildungs-
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initiative Friihpddagogische Fachkrdfte 2013a, 2013b, 2014). Das Herausgreifen einzel-
ner Merkmale ist jedoch nicht unproblematisch: Damit wird suggeriert, dass es sich um
,.benachteiligte” Gruppen handelt, die dadurch stigmatisiert werden kdnnten. Der Ansatz
von Inklusion ist jedoch, weitgehend auf Etikettierungen zu verzichten, um das Einzigar-
tige eines jeden Menschen zu betonen. Gleichzeitig wird darauf hingewiesen, dass alle
Kinder verschiedenen Gruppierungen angehdren und somit nicht unabhingig von ihrem
Umfeld und Kontext gesehen werden diirfen. Die Fachkrifte stehen damit vor einem Di-
lemma. Die Vielschichtigkeit der Zugehorigkeiten der Kinder und die notwendige Sensi-
bilitdt hierfiir erfordern eine explizite Benennung der Merkmale, jedoch gleichzeitig einen
reflektierten, sensiblen Umgang, um Stigmatisierungen zu vermeiden. Fiir diesen Wider-
spruch gibt es keine schnelle Auflosung. Es kann als zentrale Aufgabe inklusiver Paddago-
gik gesehen werden, Widerspriiche auszuhalten und an Dilemmata zu arbeiten (vgl. Pren-
gel 2010).

Auch wenn die Ausformulierung einer inklusiven Frithpddagogik noch aussteht, zeigt
sich bereits, dass es sich nicht um ein vollig neues Konzept handelt, sondern vielmehr ei-
ne Weiterentwicklung bereits vorhandener Aspekte einer frithpddagogischen Bildungs-
idee darstellt, wie sie z.B. im Situationsansatz, der Reggio- oder der Montessori-
Péadagogik formuliert ist. Wie die Prozesse auf der praktischen Ebene im Einzelnen aus-
sehen und welche Zusammenhénge sich zwischen einer inklusiven Entwicklung und einer
Steigerung der padagogischen Qualitét ergeben, wird der folgende Abschnitt zeigen.

3 Padagogische Qualitat in (integrativen)
Kindertageseinrichtungen

Péadagogische Qualitdt in Kindertageseinrichtungen kann als mehrdimensionales Kon-
strukt verstanden werden, welches sich aus verschiedenen piddagogischen Qualititsberei-
chen zusammensetzt, deren Zusammenspiel letztlich Qualitit bestimmt. Die Qualititsbe-
reiche sind die Orientierungsqualitét, die Struktur- und Prozessqualitit, die Outcomes, die
Qualitdt der Organisation und des Managements sowie die Qualitit des Kontextes der
Einrichtung. Gute pddagogische Qualitét ist also dann gegeben, wenn alle Qualitétsberei-
che ,,das korperliche, emotionale, soziale und intellektuelle Wohlbefinden und die Ent-
wicklung und Bildung der Kinder in diesen Bereichen aktuell wie auch auf die Zukunft
gerichtet fordern und die Familien in ihrer Betreuungs- und Erziehungsaufgabe unterstiit-
zen.” (Tietze 2008, S. 17)

Aktuelle Ergebnisse der Studie Nationale Untersuchung zur Bildung, Betreuung und
Erziehung in der frithen Kindheit (NUBBEK) bestdtigen, was schon 1998 die Untersu-
chung von Tietze u.a. (1998) als Ergebnis der Uberpriifung der Qualitit in Kindergirten
ergeben hat: Das Niveau der padagogischen Qualitdt in deutschen Kindertageseinrichtun-
gen ist nur mittelmafBig, bei aktuell bemerkenswerten Anteilen von Gruppen mit unzu-
reichender Qualitét (vgl. Tietze u.a. 2012; Tietze u.a. 1998). Kann die Weiterentwicklung
zur inklusiven Kindertageseinrichtung ein Motor sein, der die Verbesserung padagogi-
scher Qualitét auf allen Ebenen anst6f3t?

Empirische Forschungsergebnisse, die diese Frage eindeutig beantworten konnen,
gibt es (noch) nicht. Einzig erste positive Erfahrungsberichte von Kindertagesstitten, die
die Weiterentwicklung zur inklusiven Einrichtung mittels des Index fiir Inklusion
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(Booth/Ainscow/Kingston 2013) angestolen haben, liegen vor (vgl. Dilk/Dupuis 2011).
Fehlende empirische Befunde liegen vermutlich darin begriindet, dass die Entwicklung
zur inklusiven Frithpddagogik noch am Anfang steht. Forschungsaufgabe wire es zu-
nichst, geeignete Instrumente zur Qualitdtsmessung inklusiver Tagesstitten im deutsch-
sprachigen Raum zu entwickeln, die Inklusion als Querschnittsaufgabe in allen unter-
schiedlichen Dimensionen paddagogischer Qualitit beriicksichtigen. Denn bewéhrte Be-
wertungsgrundlagen, wie die Kindergartenskala KES-R (vgl. Tietze u.a. 2001) oder der
nationale Kriterienkatalog fiir pAddagogische Qualitdt in Tageseinrichtungen fiir Kinder
(vgl. Tietze/Viernickel 2003) greifen nur in einzelnen Kriterien inklusive Aspekte auf.
Soukakou (2012) ist eine solche Entwicklung fiir den englischsprachigen Raum mit dem
Messinstrument /nclusive Classroom Profile (ICP) gelungen.

Will man auf der Basis empirischer Arbeiten erste Riickschliisse auf mogliche Steige-
rungen der paddagogischen Qualitit durch Inklusion ziehen, muss man Ergebnisse aus der
Integrationsforschung heranziehen. Bei diesen Studien steht zwar allein die Heterogeni-
tatsdimension ,,Behinderung™ im Mittelpunkt des Interesses, jedoch befassen sich die
Studien im Kern mit heterogenen Lerngruppen und deren Auswirkungen auf die unter-
schiedlichen Dimensionen der Qualitdt des Betreuungsangebots. Beispielhaft seien hier
die Miinchner Studien Qualitdtsstandards fiir die Integrationsentwicklung in Kindergdr-
ten der Landeshauptstadt Miinchen (QUINTE) sowie Qualititsstandards in integrativen
Kinderkrippen (QUINK) erwihnt (vgl. Heimlich/Behr 2008, 2005). Beide Studien, die die
KES-R als Instrument nutzen, weisen darauf hin, dass die Umsetzung integrativer Kon-
zepte die padagogische Qualitdt steigen ldsst: ,,Es zeigt sich ndmlich, dass die padagogi-
sche Qualitét in integrativen Kindertageseinrichtungen in der Regel weiter entwickelt ist
als in nicht integrativen* (Heimlich 2012a, S. 3). Zu dhnlichen Ergebnissen kam eine Stu-
die im osterreichischen Bundesland Salzburg sowie in der Stadt Salzburg, bei der 32 un-
terschiedliche Konzepte integrativ arbeitender Kindergartengruppen unter Verwendung
der Kindergartenskala untersucht wurden. Die Qualitdt mit einem KES-Mittelwert von 4.8
kann als gut bewertet werden. Die Qualitéit von etwa 30 Prozent der untersuchten Kinder-
gérten konnten sogar mit ,,ausgezeichnet™ beurteilt werden. Diese Ergebnisse zeigen, dass
Integrationsgruppen gegeniiber Formen der Einzelintegration hohere Mittelwerte errei-
chen (vgl. Zettl/Wetzel/Schlipfinger 2001). Smidt (2008a) differenziert diese Ergebnisse
mit seiner Studie weiter aus. Er vergleicht die Qualitit von jeweils 15 Regelgruppen di-
rekt mit der Qualitdt von 15 Integrationsgruppen und bewertet mittels der KES-R die
Qualitdtsdimensionen. Ergebnis dieses Vergleichs war, dass die integrativen Gruppen
insgesamt gegeniiber den Regelgruppen eine hohere padagogische Gesamtqualitét auf-
weisen. Er weist darauf hin, dass diese Bewertung vor allem deswegen zustande kommt,
weil die Integrationsgruppen im Bereich der ,,raumlich-materialen Ressourcen* deutliche
Vorteile gegeniiber den beobachteten Regelgruppen aufweisen. Entscheidend sind aber
nicht nur die Ausstattung mit Materialien, die Gruppengréfle oder die Raumgestaltung,
sondern auch, dass die Kinder in den untersuchten integrativen Gruppen diese Ausstat-
tung nutzen konnen und diese in die Interaktion und die padagogische Arbeit einflieBen
(vgl. hierzu auch Smidt 2008b).

Die Verkniipfung der Ergebnisse der Integrationsforschung mit den theoretischen Grund-
lagen einer inklusiven Frithpddagogik ldsst die Schlussfolgerung zu, dass sich eine erfolg-
reiche inklusive Weiterentwicklung einer Kindertageseinrichtung positiv auf deren pada-
gogischen Qualitit auswirkt.
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Angelehnt an das ,,0kologische Mehrebenenmodell der Integrationsentwicklung*
(Heimlich/Behr 2005) konnen fiir die unterschiedlichen Dimensionen padagogischer Qua-
litdt Schliisselprozesse einer Frithpddagogik benannt werden, deren Qualitét sich durch
die Umsetzung inklusiver Konzepte verbessert. Schliisselprozesse sind Arbeitsablaufe, die
einen entscheidenden Beitrag zur Erreichung konzeptioneller Ziele leisten und damit die
padagogische Qualitit auf allen Ebenen maB3geblich beeinflussen. Anhand dieser Schliis-
selprozesse wird im nichsten Abschnitt gezeigt, wie sich die Umsetzung inklusiver Kon-
zepte in der Frithpadagogik auf die padagogische Qualitét auswirkt.

4 Qualitatssteigerung der frithpadagogischen Schlisselprozesse
durch Inklusion

4.1 Schlusselprozess 1: Individuelle Bildungs- und Lernprozesse

Die Begleitung und Unterstiitzung der individuellen Bildungsprozesse des Kindes ist eine
zentrale Aufgabe friihpddagogischer Fachkrifte. Dieser Schliisselprozess ist daher Grund-
lage fiir eine hohe pddagogische Prozessqualitdt in Kindertageseinrichtungen.

Die Verankerung inklusiver Werte und der damit verbundenen didaktischen Prinzi-
pien unterstiitzt die Fachkrifte maBgeblich bei der Umsetzung dieser Aufgabe. Denn Ziel
inklusiver Frithpddagogik ist es, jedem Kind die Entwicklung seiner einzigartigen Identi-
tit zu ermdglichen, es dabei zu unterstiitzen und zu begleiten. Dazu muss jedes Kind mit
seinen individuellen Voraussetzungen, Ressourcen und Kompetenzen in Zusammenhang
mit seiner jeweiligen Lebenssituation wahrgenommen werden. Die Unterschiede der Kin-
der beziiglich ihrer Interessen, des Wissens, des familifiren Hintergrunds, der Begabung
oder Beeintriachtigung, der Sprache im Elternhaus etc. werden dabei von den Fachkréften
als Potenzial fiir die Forderung von Lernen und Spiel genutzt (vgl. Booth/Ainscow/Kings-
ton 2013).

Die Interessen und Bediirfnisse des Kindes sind Ankniipfungspunkt fiir die Gestaltung
padagogischer Angebote. Dabei ist es flir die pddagogischen Fachkréfte eine Herausforde-
rung, die Balance zwischen den individuellen Themen des Kindes und den differenzierten
Bildungsbereichen der Bildungs- und Orientierungspldne der Lénder herzustellen. Ent-
scheidender Impuls einer inklusiven Friihpddagogik ist bei diesem Balanceakt die Forde-
rung, ausgewdhlte Elemente eines Kerncurriculums stufenférmig aufzufachern. Solch ei-
ne Ausdifferenzierung bietet ,.fiir jedes Kind auf jeder Stufe, von den elementarsten bis
hin zu sehr weit ausdifferenzierten Lernniveaus, eine Einstiegsmdglichkeit™ (Prengel
2012b, S. 24). Folge davon sind passgenaue padagogische Angebote, die es dem Kind
ermdglichen, an Bekanntes anzukniipfen und Neues zu entdecken. Von diesem Fokus auf
die individuelle Entwicklungsbegleitung profitieren dann auch die Kinder, ,, deren Spiel,
Lernen oder Partizipation urspriinglich nicht im Mittelpunkt des Interesses standen®
(Booth/Ainscow/Kingston 2013, S. 15).

Ein Verfahren, das Pddagoginnen und Piddagogen sowohl im Elementar- als auch
Primarbereich unterstiitzen will, mit heterogenen Gruppen zu arbeiten, ist ,,JILEA T* (In-
dividuelle Lern-Entwicklungs-Analysen im Ubergang/Transition). Aufbauend auf diesem
diagnostischen Verfahren konnen Pddagoginnen und Piddagogen gezielt die Themen und
Interessen der Kinder, deren bio-psychosoziale Gesamtsituation sowie die individuellen
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Lernvoraussetzungen im Bereich ,Literacy” und ,,Numeracy“ analysieren. Ein solcher
vertiefter Blick in den Entwicklungsstand des Kindes soll auch dazu dienen, die Bil-
dungsprozesse (hier besonders in der Ubergangszeit) zu unterstiitzen, indem passgenaue
Angebote gemacht werden (vgl. Geiling/Liebers/Prengel 2014).

Basis jeder individuellen Entwicklungsbegleitung bleibt eine stabile Beziehung zwi-
schen Fachkraft und Kind. Diese stabile Beziehung ist die Grundlage fiir gelingende Bil-
dungsprozesse (vgl. Ahnert 2006) und damit ein Kriterium fiir hohe piddagogische Quali-
tat. Ein inklusives Konzept bietet eine besonders gute ,,Voraussetzung fiir die Pflege einer
Halt gebenden langfristigen Beziehung zu einer erwachsenen Bezugsperson fiir alle Kin-
der, vor allem aber fiir Kinder in psychischen oder physischen Notlagen, weil sie nicht
von Institution zu Institution wechseln miissen, um HilfemaBnahmen in Anspruch neh-
men zu konnen* (Prengel 2012b, S. 25).

4.2 SchlUsselprozess 2: Kooperative Bildungs- und Lernprozesse

Péadagogische Prozessqualitidt hdngt neben der individuellen Bildungsbegleitung auch von
der Gestaltung der Gruppenprozesse ab sowie davon, ob es gelingt, die Kompetenzen der
einzelnen Kinder hierfiir zu nutzen. Entscheidender Indikator fiir Qualitét ist also nicht
nur die Interaktion zwischen Pddagogin bzw. Pddagogen und Kind, sondern vor allem
auch die Kind-Kind-Interaktion (vgl. Seitz/Scheidt 2012). Peer-Bezichungen sind eine
entscheidende Entwicklungsressource fiir Kinder, auch bereits fiir Kinder unter drei Jah-
ren (vgl. Ahnert 2005). Fiktive Spiel-Szenarien ermdglichen den Kindern, an der Alltags-
wirklichkeit anderer teilzuhaben und Erfahrungen auszutauschen. Vor allem Konflikte
bilden eine ,,einzigartige kognitive Entwicklungsressource* (4hnert 2005, S. 27). Das Er-
lernen sozialen Verhaltens erfordert es, Perspektiven zu wechseln und andere Sichtweisen
und Vorstellungen kennenzulernen (vgl. Kron 2011). Dies wird umso mehr gefordert,
wenn die Peer-Gruppe sich wie in inklusiven Kindertageseinrichtungen durch vielfiltige
Merkmale unterscheidet.

Solche positiven Auswirkungen einer heterogenen Lerngruppe auf die Prozessqualitit
ergeben sich aber nicht automatisch, nur weil sich die Kinder der Gruppe durch verschie-
dene Heterogenitdtsmerkmale unterscheiden. Ergebnisse einer Beobachtungsstudie von
Ytterhus (2011) in integrativen Kindertageseinrichtungen zeigt etwa, dass die Interakti-
onsstruktur zwischen Kindern sehr instabil ist und sich eine Situation zufallig zu einer
ausgrenzenden oder inkludierenden Situation entwickeln kann. Entscheidend ist es daher,
dass kompetente Fachkréfte die Peer-Interaktion beobachten und begleiten, Anregung ge-
ben und moderieren und die Dynamik nicht den Kindern allein iiberlassen bleibt (vgl.
Kron 2011; Prengel 2010; Wagner 2013). Die Gestaltung einer ,,integrativen Spielsituati-
on“, wie Heimlich (2012a) gelingende kooperative Bildungs- und Lernprozesse benennt,
ist daher zentrale Aufgabe der Fachkrifte in inklusiven Kindertageseinrichtungen.

4.3 Schlusselprozess 3: Zusammenarbeit mit Eltern

Eltern sind die wichtigsten Bezugspersonen fiir die Kinder und haben einen weitaus nach-
haltigeren Einfluss auf deren Bildung als es Institutionen haben (vgl. NICHD Early Child
Care Research Network 2005). Entsprechend kommt der Zusammenarbeit mit der Familie
eine hohe Bedeutung in der Frithpddagogik zu. Forschungsergebnisse iiber die Zusam-
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menarbeit mit Eltern mit Migrationshintergrund (vgl. Sulzer 2013) zeigen, dass sich
Fachkrifte auf die Kooperation mit diesen Eltern oft nicht gut vorbereitet fithlen und ihre
Motivation dazu geringer ist als fiir die Zusammenarbeit mit Eltern ohne einen solchen
Hintergrund. Vor allem bei Mehrfachbelastungen in Familien sehen die Fachkrifte die
Grenzen ihrer Verantwortung erreicht. Die Umsetzung inklusiver Konzepte kann solchen
eher konfliktbehafteten Erfahrungen in der Zusammenarbeit mit Eltern entgegenwirken.
Denn Fachkrifte, die die Lebenssituation der Kinder zu einem wichtigen Ausgangspunkt
ihres padagogischen Handelns machen, kdnnen auch die Familien und deren Lebensent-
wiirfe differenzierter wahrnehmen. Inklusive Frithpddagogik setzt Interesse gegentiber he-
terogenen Familienkulturen und den damit verbundenen unterschiedlichen Einstellungen
gegeniiber Kindheit und Erziehung sowie unterschiedlichen Lebenslagen bzw. Lebens-
entwiirfen und deren Wertschitzung voraus. Die Erwartungen, Bediirfnisse und Interessen
der Eltern werden ernstgenommen und gemeinsam mafigeschneiderte Formen der Beteili-
gung und Kooperation entwickelt. Ziel einer inklusiven Kindertageseinrichtung ist es
nicht nur, die Barrieren fir Kinder abzubauen, sondern auch Barrieren fiir die Teilhabe
der Eltern und Familien sollen erkannt und systematisch verringert werden (vgl. Sulzer
2013). Die Chance auf eine ,,echte” Erzichungspartnerschaft steigt mit diesen Vorausset-
zungen ebenso wie die Chance auf die Konzipierung von Unterstlitzungsangeboten, die
tatséchlich passgenau die heterogenen Bediirfnisse der Familien aufgreifen.

4.4 Schlusselprozess 4: Zusammenarbeit im Team

Die padagogische Qualitét einer Kindertageseinrichtung wird entscheidend von der Zu-
sammenarbeit im Team beeinflusst. Abhdngig von der Art der Zusammenarbeit im Team
ist zum Beispiel, mit welcher Qualitit das jeweilig giiltige Bildungsprogramm in der Ein-
richtung umgesetzt werden kann (vgl. Viernickel u.a. 2013). Dieser Schliisselprozess ge-
winnt durch die Umsetzung inklusiver Konzepte zusétzlich an Bedeutung. Denn eine aus-
differenzierte Gestaltung des Alltags einer inklusiven Kindertageseinrichtung sowie der
padagogischen Angebote kann nur gelingen, wenn alle relevanten Themen auf der institu-
tionellen, didaktischen sowie interaktiven Ebene systematisch im Team geplant, umge-
setzt und reflektiert werden (vgl. Heimlich 2012a; Prengel 2010). Ziel inklusiver Friithp-
dagogik ist dabei nicht nur die Wertschétzung der Heterogenitit der Kinder und Familien,
sondern auch die der Teammitglieder selbst. Ein damit verbundener offener Diskurs im
Team {iiber die Unterschiedlichkeit der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter und das Erleben
dieser Unterschiede als Bereicherung verstirkt die fachliche Reflexion und regt damit die
Professionalisierung des padagogischen Handelns an (vgl. Viernickel u.a. 2013). Zusétz-
lich er6ffnet eine solche inklusive Teamarbeit auch fiir die Mitarbeiterinnen und Mitarbei-
ter Teilhabemdglichkeiten. Bei multiprofessionellen Teams in inklusiven Kindertagesein-
richtungen werden das spezielle Wissen oder auch Diagnosekompetenzen als Basis fiir
die individuelle Entwicklungsbegleitung der Kinder genutzt. Die Umsetzung inklusiver
Konzepte braucht Kompetenzen verschiedener Professionen wie etwa der Sonderpadago-
gik, ,,allerdings kommt das sonderpddagogische Fachwissen zum Kind, das im Kreis der
anderen Kinder lernt” (Prengel 2010, S. 36).
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4.5 Schlusselprozess 5: Konzeption und Organisation weiterentwickeln

,Eine Konzeption ist ein handlungsleitendes, gedankliches Grundgeriist, das Ziele, Struk-
turen und Verfahren zu einem spezifischen Leistungsprofil einer Einrichtung ordnet™
(Diller/Schelle 2009, S. 84). Diese Verschriftlichung der padagogischen Zielsetzungen
und Abldufe ist als Orientierungsqualitdt ein wichtiger Baustein fiir pddagogische Quali-
tat. Die Umsetzung inklusiver Konzepte ist sehr eng an die Entwicklung einer bewussten
inklusiven Haltung der Fachkrifte sowie einer inklusiven Kultur innerhalb der gesamten
Einrichtung gebunden (vgl. fiir den Schulkontext Dyson 2010). Notwendig ist also nicht
nur eine grundlegende Uberarbeitung der schriftlichen Konzeption, damit sich das gesam-
te padagogische Konzept an dem Leitbild der Inklusion orientiert (vgl. Heimlich 2012a).
Voraussetzung ist es vor allem auch, die padagogischen Grundhaltungen im Team ge-
meinsam zu reflektieren und weiterzuentwickeln. Solche Reflexionen erleben Fachkrifte
meist als sehr positiv, da Zeit und Raum bleibt, die eigene Arbeit in einen groferen, ge-
meinsamen Zusammenhang zu stellen.

Schliisselprozess fiir die padagogische Qualitit einer Kindertageseinrichtung ist es
aber vor allem, das Leistungsprofil der Einrichtung stets weiterzuentwickeln, da sich auch
das Umfeld und die Rahmenbedingungen der Einrichtung in einem steten Wandlungspro-
zess befinden. Die Umsetzung inklusiver Konzepte erfordert eine systematisch wieder-
kehrende Uberarbeitung der schriftlichen Konzeption, da diese in hohem MaBe von Ver-
dnderungen im Umfeld abhingig ist. Zum Beispiel wirken sich verdnderte gesetzliche
Vorgaben oder auch der stete Wandel im familiiren Zusammenleben sowie im Sozial-
raum auf die Lebensbedingungen der Kinder und Familien aus. Hinzu kommt, dass jéhr-
lich neue Kinder in die Einrichtung aufgenommen werden, die wiederum andere indivi-
duelle Bediirfnisse haben. Stets muss also gepriift werden, ob die Angebote und Ziele
auch wirklich ,,passgenau‘ sind, damit eine individuelle Entwicklungsbegleitung tiber-
haupt gelingen kann.

Dariiber hinaus muss sich auch die Organisationsstruktur der Einrichtung, die in der
Qualitdtsdimension ,,Organisation und Management™ ihren Niederschlag findet, an die
Umsetzung inklusiver Konzepte anpassen. Der Index fiir Inklusion (Booth/Ainscow/
Kingston 2013) zeigt deutlich auf, dass eine Weiterentwicklung zur inklusiven Kinderta-
geseinrichtung mit einer Organisationsentwicklung gleichzusetzen ist, da alle Ebenen und
Aufgabenbereiche einer Einrichtung einbezogen werden. Die Offenheit flir heterogene
Bediirfnisse muss sich auch in einer flexiblen Einrichtungsstruktur widerspiegeln, um
auch gegebenenfalls kurzfristig Arbeitsabldufe an die paddagogischen Erfordernisse anzu-
passen. Die Umsetzung inklusiver Konzepte riickt daher die Prozesse der Organisations-
entwicklung deutlicher in den Mittelpunkt des Geschehens in Kindertageseinrichtungen,
als das bislang der Fall ist.

Die Weiterentwicklung der strukturellen Voraussetzungen fiir die pddagogisch-
inhaltliche Arbeit kann nur gelingen, wenn sich auch der Trager der Kindertageseinrich-
tung fiir die Umsetzung eines inklusiven Konzepts verantwortlich fiihlt. Der Triger muss
sich die Verwirklichung inklusiver padagogischer Werte als neues Ziel setzen und dies
auch in seinem Leitbild verankern. Hierbei ist die Kooperation zwischen Einrichtung und
Tréger entscheidend. In letzter Konsequenz verdndert sich durch die Umsetzung inklusi-
ver Konzepte auch das Leistungsangebot der Einrichtungen eines Tragers, um den hetero-
genen Bedarfen gerecht zu werden und so maBgeschneiderte Angebote zu konzipieren
(vgl. auch Wiesner 2012).
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4.6 Schlusselprozess 6: Zusammenarbeit im Sozialraum

Die Vernetzung mit sowie die Zusammenarbeit im Sozialraum ist als ,,Kontextqualitét™
bedeutender Teil der pdadagogischen Qualitit einer Kindertageseinrichtung: Zum einen,
weil Angebote nur dann passgenau und somit effektiv sind, wenn sie an die Bedarfe und
bereits vorhandene Infrastruktur ankniipfen; zum anderen aber auch, weil die komplexen
und spezifischen Bedarfslagen der Kinder und Familien meist nur mit externen Koopera-
tionspartnern zu befriedigen sind. Nach wie vor wird die Zusammenarbeit mit dem Sozi-
alraum oft als zusétzliche Aufgabe frithpddagogischer Fachkréfte verstanden, die nur fiir
die Kita-Leitung Prioritdt hat. Eine inklusive Weiterentwicklung gibt der Zusammenarbeit
eine zentrale Bedeutung fiir die Qualitét einer Einrichtung und ist daher zentrale Anforde-
rung an alle Fachkrifte.

Der Sozialraum und die darin anséssigen externen Unterstiitzungssysteme wie Thera-
peutinnen und Therapeuten, Fachdienste etc. sind eine wichtige Ressource fiir die Umset-
zung einer inklusiven Frithpddagogik. Die Einbeziehung psychologischer, diagnostischer
sowie therapeutischer Kompetenzen ermoglicht es, den heterogenen Bediirfnissen der
Kinder und Familien gerecht zu werden. Die Familien konnen an diese Institutionen woh-
nortnah verwiesen werden, oder die Therapeutinnen und Therapeuten nutzen zum Bei-
spiel die Raumlichkeiten der Kindertageseinrichtung. In beiden Fillen ist eine enge Zu-
sammenarbeit mit den Fachkréften in der Einrichtung wichtig (vgl. Heimlich 2013).

Dariiber hinaus endet der (zumeist noch selbstgesetzte) Auftrag der Verwirklichung
inklusiver Bildung nicht an der Eingangstiir. Inklusion kann nur dann verwirklicht wer-
den, wenn sich auch andere Bildungsinstitutionen — wie z.B. die Schule — den damit ver-
bundenen Werten verpflichten. Auf der Grundlage ortlicher Gegebenheiten sind ,.eine
systematische Bedarfsplanung, Strukturen und Verantwortungsbereiche, Kooperations-
moglichkeiten, Zugdnge und Verfahrensweisen erforderlich (Thalheim/Jerg/Schumann
2008, S. 108). Im Rahmen von regionalen Arbeitskreisen ist es Aufgabe der Einrichtung
und des Trégers, darauf hinzuwirken, dass Barrieren fiir Bildungsteilhabe abgebaut wer-
den und ein auf die heterogenen Bediirfnisse der Kinder und Familien abgestimmtes An-
gebot vor Ort entsteht.

Nach Kobelt-Neuhaus/Refle (2013) zeichnet sich ein inklusiver Sozialraum durch fol-
gende Faktoren aus:

— Jedes Kind hat Zugang zu verschiedenen, passgenauen Angeboten, die ausgewahlt
und abgestimmt sind.

— Jede Familie hat Zugang zu den notwendigen/gewiinschten Unterstiitzungsleistungen.

— Institutionen 6ffnen sich gegeniiber den Kindern und Familien.

— Die Leistungstrager stellen sicher, dass alle notwendigen Unterstiitzungsleistungen
erbracht werden kdnnen.

Die Entwicklung eines solchen inklusiven Sozialraums ist nicht allein Aufgabe der Kin-
dertageseinrichtung, die dabei ein beteiligter Akteur unter vielen ist. Sie kann jedoch
durch ihr Beispiel einen Beitrag leisten. Dariiber hinaus sind neben einem klaren politi-
schen Willen auch der Auftrag sowie entsprechende Entscheidungen von Verantwor-
tungstragern auf der politischen Ebene wichtige Voraussetzungen.

In der Analyse von Schliisselprozessen hat sich gezeigt, dass sich eine inklusive Weiter-
entwicklung einer Kindertageseinrichtung positiv auf zentrale, frithpddagogische Quali-
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taitsmerkmale auswirken kann. Dabei sind diese positiven Auswirkungen auf den unter-
schiedlichen Ebenen keineswegs selbstverstindlich, sondern setzten bestimmte Bedin-
gungen voraus.

5 Stolpersteine auf dem Weg zur Inklusion

Inklusion im Bildungssystem ist ein sehr langfristiger Prozess, der noch am Anfang steht.
Auf dem Weg zu einer flichendeckenden Umsetzung inklusiver Konzepte im Elementar-
bereich zeigen sich einige Stolpersteine.

Auf der konkreten Umsetzungsebene in der Einrichtung ist es zundchst entscheidend,
dass Inklusion nur dann zu einer Steigerung der padagogischen Qualitit fithren kann,
wenn das Konzept von allen Beteiligten (Kita-Fachkrifte, Eltern, Trdger, Kinder) getra-
gen wird. Inklusion kann nicht von oben ,,verordnet™ werden, sondern bedarf einer inten-
siven Auseinandersetzung mit dem eigenen Selbstverstindnis als frithpaddagogische Fach-
kraft, mit dem Bild vom Kind, mit der Haltung zu Bildungsungerechtigkeiten etc. (vgl.
Platte 2010). Um hohe Qualitdt durch Inklusion zu erreichen, braucht es einen gemeinsa-
men Aushandlungsprozess im Team, wie und aus welchen fachlichen Griinden heraus in-
klusive Frithpdadagogik umgesetzt werden soll. Eltern, Kinder und Trager miissen bei die-
ser Aushandlung aktiv einbezogen werden.

Bei der Darstellung der Schliisselprozesse ist deutlich geworden, dass Inklusion nicht
nur Teil eines Organisationsentwicklungsprozesses ist, sondern in hohem Malle von der
Kompetenz der einzelnen Fachkrifte abhéngt. Die Anforderungen, die an die Fachkrifte
dabei gestellt werden, sind sehr umfangreich und komplex (vgl. Sulzer/Wagner 2011).
Daher ist es erforderlich, den padagogischen Fachkriften die Moglichkeit zu eréffnen,
durch geeignete QualifizierungsmafBinahmen ihre inklusiven Kompetenzen (weiter-) zu
entwickeln. Vernachldssigt man diese Qualifizierungsmafinahmen (auch fiir Personen aus
der Bildungsverwaltung oder -forschung) kann Inklusion nicht umgesetzt werden, weil
dann zu viele ,,die Essentials nicht verstanden haben* (Prengel 2012, S. 27).

Ein weiterer Stolperstein auf dem Weg zu einem inklusiven Bildungssystem kann der
Anspruch sein, eine ,,vollkommene Inklusion® in einer Kindertageseinrichtung zu errei-
chen. Denn die Entwicklung einer inklusiven Kultur ist ein Prozess, der nie abgeschlossen
sein wird. Nach Booth/Ainscow/Kingston (2013) ist es ein Prozess, der sich durch reflexi-
ve Weiterentwicklungen stets wiederholen muss. Entscheidender Faktor ist, dass fiir Aus-
tausch, Reflexion und Planung im Team ausreichend Zeit bleibt. Problematisch sind je-
doch hdufig die Rahmenbedingungen, die nur wenig Zeit fiir den fachlich-kollegialen
Austausch lassen. Zudem erschweren hohe Arbeitsbelastungen, Personalmangel oder
auch Personalfluktuation den Austausch im Team. Die Bedingungen fiir eine Diskussion
iiber handlungsleitende Orientierungen und damit fiir die Entwicklung einer gemeinsamen
Organisationskultur sind oft nicht gegeben (vgl. Viernickel u.a. 2013). Eine inklusive
Weiterentwicklung kann unter solchen Rahmenbedingungen nur schwer angeregt werden.

Alle Bemiihungen, die pddagogische Qualitdt durch Inklusion zu verbessern, schei-
tern auch dann, wenn ,,Inklusion* als Deckmantel genutzt wird, Einsparungen durchzu-
setzen, z.B. die Streichung teurer Sonderpddagogikstunden. Inklusive Frithpadagogik
kann ohne entsprechende finanzielle Ressourcen und personelle Ausstattung nicht quali-
tatsvoll umgesetzt werden, im Gegenteil: In solch einem Fall sinkt die Qualitét fiir alle
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Kinder und Familien in der Einrichtung. Erste Vorschldge, wie ein inklusives Bildungs-
system finanziert werden konnte, um den Anforderungen an eine individuelle Sichtweise
auf Individuen gerecht zu werde, liegen vor und miissen weiter entwickelt und diskutiert
werden (vgl. Wocken 2010).

Die Umsetzung einer inklusiven Frithpadagogik steht noch am Anfang und bedarf auf
allen Ebenen rechtlicher, aber auch fachpolitischer Diskussionen. Gesellschaftspolitische
Diskussionen iiber die Erwartungen an den Bildungsort ,,Kita“ und die Ziele einer friih-
kindlichen Bildung miissen diese begleiten (vgl. Wiesner 2012). Die Leitidee der Inklusi-
on ist fiir das deutsche Bildungssystem herausfordernd, da dieses bislang vorrangig durch
Differenzierung, Separierung und Homogenisierung gekennzeichnet ist. Qualititsentwick-
lung in Richtung einer inklusiven Leitidee ,,bedarf tiefgreifender Verdnderungen in bil-
dungspolitischen Strukturen und padagogischen Grundhaltungen® (Platte 2010, S. 5).

6 Fazit und Ausblick

Die Entwicklung inklusiver Kindertageseinrichtungen ermoglicht eine breit angelegte
Diskussion {iber Qualitdt in Kindertageseinrichtungen und liefert einen Grund mehr, nach
der Quantitdt nun die Qualitdt der Einrichtungen in den Blick zu nehmen. Die Ausfiihrun-
gen haben gezeigt, wie inklusive Interaktionen und hochwertige Bildungsprozesse zu-
sammenhingen und wie inklusive Konzepte die paddagogische Qualitidt von Kindertages-
einrichtungen auf unterschiedlichen Ebenen steigern konnen. Noch fehlt es an For-
schungsergebnissen, die grundlegende Aussagen zu den Verdnderungen durch inklusive
Praxis in Kindertageseinrichtungen zulassen. Solche Studien miissen die bereits vorlie-
genden Ergebnisse der Integrations-, Bildungs- und Qualititsforschung konsequent mit
inklusiven padagogischen Prozessen verkniipfen und die Bedingungen fiir pddagogische
Qualitét in inklusiven Settings ergriinden (vgl. hierzu fiir den Schulkontext Wild/Liitje-
Klose 2014). Mit Hilfe der aus unterschiedlichen Perspektiven gewonnenen Erkenntnisse
bietet sich die Chance fiir einen enormen Qualitdtsschub im Elementarbereich. Auch
wenn noch viele Fragen ungeklért sind, kann der Elementarbereich mit einer inklusiven
Ausrichtung zur Entwicklung einer inklusiven Gesellschaft beitragen und somit Vorbild
fiir weitere Bildungsbereiche sein.
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