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Inklusion — Kinder mit Behinderung

Grundlagen fiir die kompetenzorientierte Weiterbildung

Ein Wegweiser der Weiterbildungsinitiative Frihpdadagogische Fachkrafte (WiFF)






Vorwort

Noch immer besuchen nicht alle Kinder mit Behinderungen in Deutschland eine
reguldre Kindertageseinrichtung. Diese Tatsache ist der Entwicklung eines hoch
spezialisierten Systems geschuldet, welches jedem Kind mit Behinderung die opti-
male Férderung zukommen lassen will. Mit der Ratifizierung der UN-Behinderten-
rechtskonvention 2009 wird dieses Forderprinzip infrage gestellt. In der Konvention
wird Inklusion gefordert, d.h. die uneingeschrankte Teilhabe aller Menschen an der
Gesellschaft. Bildungist ein zentraler Bereich der Gesellschaft, derlangfristige Teilhabe
ermoglicht. Aus inklusiver Perspektive sollten Bildungseinrichtungen allen Kindern
offenstehen und deren individuellen Bediirfnissen gerecht werden. Behinderung stellt
hierbei nur ein Heterogenitdtsmerkmal unter anderen dar. Ziel der Inklusionsidee
ist es, Vielfalt zur Normalitdt werden zu lassen und auf Kategorisierungen anhand
einzelner Merkmale zu verzichten.

Kindern mit Behinderung sollten ganz selbstverstédndlich die Kindertageseinrich-
tungen inihrem Sozialraum zugénglich sein. Dies erfordert sowohl eine Verdnderung
der Einrichtung als auch eine Vorbereitung der dort tétigen Fachkréfte. Sie haben die
Aufgabe, die individuellen Bedirfnisse aller Kinder aus einer inklusiven Perspektive
zu berucksichtigen. Fiir eine bedarfsgerechte Bildung, Betreuung und Erziehung
von Kindern mit Behinderungen benotigt die padagogische Fachkraft spezifische
Kompetenzen, z.B. um das Kind im Spiel angemessen unterstiitzen zu kénnen. Der
Fokus liegt hierbei auf einer pddagogischen Unterstiitzung, die therapeutische und
medizinische MaBnahmen erganzt.

Der Wegweiser Weiterbildung Inklusion — Kinder mit Behinderung widmet sich der Fra-
ge, iber welche Kompetenzen frihpadagogische Fachkréfte verfiigen sollten, um
Kindern mit und ohne Behinderung im pddagogischen Alltag einer Kindertagesein-
richtung gerecht werden zu kénnen.

Die Wegweiser Weiterbildung sind zentrale Arbeitsergebnisse der Weiterbildungsinitia-
tive Frithpddagogische Fachkrdfte (WIFF). Sie enthalten den fachwissenschaftlichen
Stand desjeweiligen Themenfeldes, ein Kompetenzprofil, Qualitdtsempfehlungen und
Praxisbeispiele fiir die Gestaltung von Weiterbildungsveranstaltungen. Die Wegweiser
kénnen genutzt werden, um Weiterbildungsangebote miteinander zu vergleichen,
die fachliche Qualitdt weiterzuentwickeln und iiber den Ansatz der Kompetenzorien-
tierung Weiterbildungsangebote anschlussfahig zu gestalten.

Die Entwicklung der Wegweiser Weiterbildung wird von einer Expertengruppe beglei-
tet, der Vertreterinnen und Vertreter aus Wissenschaft, Aus- und Weiterbildung
sowie aus der Fachpolitik angehoren. Sie verstdndigen sich auf fachwissenschaftliche
Grundlagen, ein Kompetenzprofil, Qualititskriterien und Literaturempfehlungen.
Beispiele fiir die Umsetzung kompetenzorientierter Weiterbildungen, die von Wei-



terbildnerinnen und Weiterbildnern entwickelt wurden, sollen den Transfer in die
Praxis unterstiitzen.

Wir danken den Mitgliedern der Expertengruppe, die am vorliegenden Wegweiser
Weiterbildung mitgewirkt haben, ganz herzlich. Dies sind: Prof. Dr. Timm Albers,
Christiane Bopp, Mike Breitbart, Christa Buttermann, Rainer Dillenberg, Prof. Dr. Iris
Fiissenich, Sabine Herm, Prof. Jo Jerg, Daniela Kobelt Neuhaus, Michael Komorek,
Susanne Krause, Prof. Dr. Max Kreuzer, Prof. Dr. Maria Kron, Simone Kunze-Strotmann,
Prof. Dr.Sabine Lingenauber, Franziska Riitzel-Richthammer, Antje Scharsich, Prof. Dr.
Simone Seitz, Prof. Dr. Anne-Dore Stein, Wilfried Wagner-Stolp. Unser besonderer Dank
giltProf. Dr. Ulrich Heimlich fiir die kontinuierliche Beratung der Expertengruppe. Wir
danken auch Gisela Dittrich fiir ihre Beitrdge zur ,Praxis kompetenzorientierter Wei-
terbildung®“sowie allen Autorinnen und Autoren, die mit weiterfithrenden Expertisen
den Qualifizierungsbereich , Inklusion: Kinder mit Behinderung“ bereichert haben.

Dank an Tina Friederich, die die Expertengruppe zusammen mit Prof. Dr. Bernhard
Kalickigeleitetund die Erstellung des gesamten Wegweisersredaktionell begleitet hat.

Wir wiinschen allen Leserinnen und Lesern eine interessante Lektiire und viele anre-
gende Hinweise fiir die Praxis von Weiterbildung.

Miinchen, im Juni 2013

Prof. Dr. Anke Koénig t

Projektleitung WiFF
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Einfiihrung in den Wegweiser Weiterbildung

Einfihrung in den Wegweiser Weiterbildung

Fachkréafte brauchen
qualifizierte Weiterbildung

Um die Bildungsprozesse in der frithen Kindheit
unterstiitzen und begleiten zu kénnen, benétigen
die friihpddagogischen Fachkréfte spezielle Kom-
petenzen.Firdie Entwicklung dieser Kompetenzen
bedarf es einer kontinuierlichen, gezielten und
anschlussfdhigen Weiterbildung der Fachkréfte
als Teil einer systematischen Personalentwicklung
durch die Tréger.

Seit vielen Jahren kritisiert die Fachoffentlich-
keit, dass der Markt der frithpddagogischen Wei-
terbildungsangebote uniibersichtlich und wenig
transparentist.

Diegeringerechtliche Regulierung dieses Mark-
tesermoglichteine Vielfaltan Tragerstrukturen und
Veranstaltertypen: Wahrend die Tragerstruktur
die drei groBen gesellschaftlichen Sektoren der
offentlichen, der frei-gemeinniitzigen und der
privat-gewerblichen Trager repréasentiert, sind die
Veranstaltertypen noch weitaus heterogener. 60 %
der Anbieterlassen sich Einpersonenunternehmen
(20%), Wohlfahrtsverbédnden (14 %), Bildungsinstitu-
ten (14%) und Volkshochschulen (12%) zuordnen; die
ubrigen zerfallen in Behérden, wissenschaftliche
Akademien oder Institute, Kirchen, Berufliche Schu-
len, Wirtschaftsunternehmen, Hochschulen sowie
Berufs- und Fachverbénde, allerdings jeweils nur
zu einem Anteil von 2% bis 6 % (Beher/Walter 2010).

Die Pluralitdt von Anbietern und Angeboten ist
Ausdruck fachpolitisch gewollter Strukturen. Im
Unterschied zum Ausbildungssystem ist der Wei-
terbildungssektor nicht im Berufsbildungssystem
verankertund es gibt keine zentrale Steuerung auf
Landerebene. Dementsprechend istauch die inhalt-
liche Gestaltung sehr heterogen, da anbieteriiber-
greifende verbindliche Vorgaben fiir Themen und
ihrefachliche und didaktische Aufbereitung fehlen.
Auchsind derzeitliche Umfang der MaBnahmen so-

wiedie Abschliisseund die Anerkennungsverfahren
nicht landeriibergreifend geregelt. Diese Hetero-
genitdt fiihrt dazu, dass es weder eine Garantie der
Qualitdtder Angebote noch der Anschlussfahigkeit
an eine weitere formale Qualifikationsstufe gibt.
Dadurch wird der Wert von Weiterbildung fiir die
Fachkrafte erheblich geschmadlert.

Entscheider und Verantwortungstrager reagie-
ren mit unterschiedlichen MaBBnahmen auf die
wachsenden Qualifizierungsbedarfe, die auch von
der Jugend- und Familienministerkonferenz (JFMK)
in mehreren Dokumenten unterstrichen wurden.
Die Lander haben WeiterbildungsmaBnahmen
zur Umsetzung ihrer Orientierungsrahmen und
Bildungsvereinbarungen entwickelt und initiiert.
Sowohl die Ausbildungsorte - Berufsfachschulen,
Fachschulen/Fachakademien und Hochschulen -
als auch berufsbegleitende Institutionen der Fort-
und Weiterbildung unterschiedlicher Trager haben
ihre Angebote und ihre Angebotsstrukturen ausge-
weitet und weiterentwickelt.

Die Kompetenzorientierungvon Bildungsangebo-
ten gewinnt im Kontext der Lissabon-Strategie zur
Schaffung eines europdischen Bildungs- und Wirt-
schaftsraumes zunehmend an Bedeutung. Dabei
sind mit dem Ansatz der Kompetenzorientierung
weitreichende Hoffnungen verknuipft:

Auf bildungspolitischer Ebene soll die Kompetenz-
orientierung Bildungsprozesse vergleichbar und
anrechenbar machen und so dafiir sorgen, dass
Bildungswege durchléssiger werden.

Auf der pddagogisch-didaktischen Ebene soll
die Kompetenzorientierung dazu fithren, dass
Bildungsprozesse passgenauer am Wissen und an
den Fertigkeiten von Lernenden ankniipfen und
dadurch effektiver und praxiswirksamer sind.

Die begriffliche Unterscheidung zwischen Fortbil-
dungund Weiterbildung istnicht eindeutig geregelt:

Im allgemeinen Sprachgebrauch werden als Fort-
bildung oft Veranstaltungen bezeichnet, die ein the-
matisch eingegrenztes Thema in ein- bis zweitégigen
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Seminaren behandeln. Hingegen werden Veranstal-
tungen als Weiterbildungbezeichnet, dieldngerfristig
angelegt sind, auf den Erwerb neuer Kompetenzen
abzielen und mit einem Abschluss oder Zertifikat
enden. WIiFF verwendet ,, Weiterbildung“ als einen
Oberbegriff, unter den sowohl die kurzzeitigen als
auch die langerfristigen Angebote fallen.

Orientierung fur die
kompetenzorientierte
Weiterbildung

Das Paradigma der Kompetenzorientierung ist
nichtneu.Inderberufsbegleitenden Weiterbildung
frihpddagogischer Fachkrafte hatsich dieser Ansatz
jedoch noch nicht durchgesetzt. Auch wenn Hand-
lungskompetenzen zu erweitern schon immer Ziel
friihpadagogischer Weiterbildung war, ist oft noch
unklar, welche Anforderungen an die Konzeption
und Durchfithrung von Weiterbildungsangeboten
mit der Kompetenzorientierung verbunden sind.

Die Wegweiser Weiterbildung setzen an dieser
Stelle an: Mit konkreten Empfehlungen, die ge-
meinsam mit Expertinnen und Experten aus Wis-
senschaft und Praxis der Aus- und Weiterbildung
entwickelt wurden, geben sie Orientierung fiir die
Gestaltung kompetenzorientierter Angebote.

Die Wegweiser Weiterbildung zeigen auf, was eine
gute Weiterbildung in dem jeweiligen Qualifizie-
rungsbereich kennzeichnet, und helfen so good
practice zu identifizieren. Zugleich erleichtern sie
den Vergleich unterschiedlicher Angebote und
tragen so zu mehr Transparenz auf dem Weiterbil-
dungsmarkt bei.

DieZieleeiner WeiterbildungalsKompetenzen zu
beschreiben, ist schlieBlich eine Voraussetzung, um
Angebote zu modularisieren, womit der Forderung
nach mehr Durchldssigkeitim Bildungssystem Rech-
nung getragen wird. In diesem Sinn sind die Weg-
weiser Wegbereiter fiir die Kompetenzorientierung
und geben Impulse fir mehr Qualitit, Transparenz
und Durchléssigkeitin der Praxisvon Weiterbildung.

Die thematische Auswabhl fiir die Wegweiser ba-
siertzum einen auffachpolitischen Entwicklungen,

beispielsweise dem durch den Rechtsanspruch
ausgelosten Krippenausbau oder der Ratifizierung
der UN-Behindertenrechtskonvention.Zum anderen
nehmen die Wegweiser Bezug auf fachwissenschaft-
liche Diskurse zu verdnderten Anforderungen an
Erzieherinnen und Erzieher - z.B. bei den Themen
,Frithe Bildung“und, Zusammenarbeit mit Eltern®.
Auchwennim padagogischen Alltag diese Themen
nicht analytisch getrennt werden kénnen, sind sie
in den Wegweisern spezifisch aufbereitet, um fiir
frihpadagogische Weiterbildungen handlungs-
relevante Angebote planen zu konnen.

Verschiedene Zielgruppen

Die Wegweiser Weiterbildung richten sich in erster
Linie an Anbieter sowie an die Weiterbildnerinnen
und Weiterbildner (bzw. an die entsprechenden
Referentinnen und Referenten) von frithpéddago-
gischen Weiterbildungen. Dariiber hinaus hat es
sich gezeigt, dass die Wegweiser von Ausbildnern
rezipiertwerden, die das Material in der Ausbildung
friihpadagogischer Fachkrafte einsetzen. Mit den
themenspezifischen Kompetenzprofilen und exem-
plarischen Umsetzungen erhalten Weiterbildungs-
anbieter sowie Weiterbildnerinnen und Weiterbildner
einen konzeptionellen Rahmen fiir die Entwick-
lung kompetenzorientierter Angebote, der auch
als Ausgangspunkt fiir die Modularisierung von
Weiterbildungsangeboten genutzt werden kann.
Zusatzlich kénnen sie das Kompetenzprofil nutzen,
umdie Qualitdtihrer eigenen Angebote zu priifen.

Aber auch Trdgern von Kindertageseinrichtungen,
Fachberatungen und den potenziellen Teilnehmen-
den von Weiterbildungen liefern die Wegweiser
einen MaBstab, um die Qualitdt von Angeboten
besser beurteilen zu kénnen.

Beide Adressatengruppen kénnen zudem einen
Uberblick dariiber gewinnen, zu welchen erfor-
derlichen Kompetenzen Weiterbildungsbedarf
besteht.

Des Weiteren bilden die in den Wegweisern formu-
lierten Qualitdtsempfehlungen eine Grundlage fiir
die Fachoffentlichkeit und Fachpolitik, auf der fach-
politische Forderungen formuliert werden kénnen.



Aufbau

Die Wegweiser Weiterbildung bestehen aus vier
Teilen, an denen verschiedene Autorinnen und
Autoren beteiligt waren: die Mitglieder der Exper-
tengruppe, externe Expertinnen und Experten aus
Wissenschaft und Praxis der Weiterbildung sowie
WiFF-Referentinnen.

Die Wegweiser Weiterbildung Inklusion beinhal-
ten folgende Teile:

- Teil A: Fachwissenschaftlicher und fachpoliti-
scher Uberblick zur Inklusion in der Frithpidago-
giksowiezum jeweiligen Qualifizierungsbereich
(hier ,Kinder mit Behinderung®);

- Teil B: Einfiihrung in die Kompetenzorientierung
einschlieBlich eines Kompetenzprofils;

- TeilC:Qualitdtund Praxiskompetenzorientierter
Weiterbildungsangebote;

- Teil D: Empfehlungen fiir Literatur, Medien und
weiterfiihrende Links fir Weiterbildungsan-
bieter.

Dieser Aufbau griindet auf den Qualitdtsanforde-
rungen an frithpadagogische Weiterbildungsange-
bote: Weiterbildung soll wissenschaftlich fundiert
sein, sie soll kompetenzorientiert geplant und
durchgefiihrt werden sowie den Theorie-Praxis-
Transfer befordern. Dies setzt voraus, dass die Wei-
terbildnerinnen und Weiterbildner den Stand der
Fachliteratur kennen, sich beiihren Angeboten auf
aktuelle Verdffentlichungen stiitzen und auf weite-
re Medien und Ressourcen zuriickgreifen kénnen.

Der fachwissenschaftliche Teil A gibt dement-
sprechend einen Uberblick tiber den aktuellen
Stand der wissenschaftlichen Debatte und tiber
die Fachdiskussion. Dieser Teil ist die Grundlage fir
das Kompetenzprofil und fiir die exemplarischen
Umsetzungen in Teil C.

Der Teil B begriindet zunéchst die Bedeutung
der Kompetenzorientierung fur die friihpadago-
gische Weiterbildung. In einem Kompetenzprofil,
das Expertinnen und Experten in einem diskursi-
ven Prozess entwickelt haben, wird beschrieben,
was Fachkréfte ,konnen missen®, um konkrete
Handlungsanforderungenim padagogischen Alltag
zu bewdltigen.

Einfiihrung in den Wegweiser Weiterbildung

Der Teil C gibt konkrete Hinweise zur Konzeption
von Weiterbildungsangeboten. Das Unterkapitel 1
thematisiertQualitdtsaufgabender Weiterbildungs-
anbieter, die in Kooperation mit der Werkstatt
Weiterbildung formuliert wurden. Es beinhaltet
thementibergreifende Qualitdtsstandards fur die
Orientierungsqualitdt, Strukturqualitit, Prozessqua-
litdt und Ergebnisqualitdt von Weiterbildungen.

Vor diesem Hintergrund formuliert das Unter-
kapitel 2 Handlungsanforderungen an die Weiter-
bildnerinnen und Weiterbildner fiir kompetenz-
orientierte Weiterbildung. Mit Reflexionsfragen
erhalten sie Hinweise, wie sieihre Angebote kompe-
tenzorientiert gestalten und durchfithren kénnen.
Daran ankniipfend zeigt das Unterkapitel 3, wie das
Kompetenzprofil genutzt werden kann, um eine
Weiterbildungseinheit zu planen.

Der Teil D enthélt Literatur- und Medienemp-
fehlungen der Expertengruppe zum jeweiligen
Qualifizierungsbereich sowie weiterfiihrende kom-
mentierte Links.

Der Ausblick formuliert abschlieBend Entwick-
lungsbedarfe und fachpolitische Forderungen.

N



12



A | Fachwissenschaftlicher und fachpolitischer Hintergrund




14




A | Fachwissenschaftlicher und fachpolitischer Hintergrund

1.1

1.2

1.3

1.4

1.5

1.6

2.1

2.2

2.3

Inhalt

Inklusion als frithpddagogische

Leitorientierung rinatriederich 18
Heterogenitat als Ausgangspunkt fiir Inklusion 18
Inklusion in der Frithpddagogik 19
Inklusion=Integration? 20
Rechtliche Grundlagen der Inklusion 20
Das Inklusionsverstdndnis der WIFF 21
Eingrenzung auf vier Dimensionen 22

Kinder mit Behinderung - Anforderungen an
eine inklusive Frithpadagogik urich Heimlich 24

Einleitung 24

Bedeutung der UN-Behindertenrechtskonvention fiir die Inklusion

in Kindertageseinrichtungen 25
2.2.1 Behinderungsverstandnis der UN-Konvention 26
2.2.2 Konzeptinklusiver Bildung in der UN-Konvention 28
2.2.3 Inklusives Bildungssystem (Art. 24 der UN-Konvention) 29
2.2.4 Zusammenfassung 31
Organisation inklusiver Frithpddagogik in Deutschland 31
2.3.1 Rechtsgrundlagen inklusiver Frithpddagogik in den Bundesldndern 31
2.3.2 Organisationsformen inklusiver Frithpdadagogik in Deutschland 34
2.3.3 Zusammenfassung 38

15



2.4

2.5

2.6

2.7

Konzeptionen inklusiver Frithpédagogik

2.4.1 Bedeutung integrativer friihpddagogischer Konzeptionen fiir die Inklusion
in Kindertageseinrichtungen

2.4.2 Inklusive Bildung in Kindertageseinrichtungen

2.4.3 Zusammenfassung

Inklusive Kindertageseinrichtungen - ein Mehrebenenmodell
2.5.1 Inklusionsentwicklung als System

2.5.2 Inklusive Qualitit in Kindertageseinrichtungen

2.5.3 Zusammenfassung

Kompetenzen fiir inklusive Frithpddagogik im Kontext ,,Kinder mit Behinderung*
2.6.1 Inklusive frihpddagogische Kompetenz als Mehrebenenmodell

2.6.2 Kompetenzprofil inklusiver Frithpddagogik

2.6.3 Qualifikation fir inklusive Frithpddagogik - ein Riickblick mit Perspektive
2.6.4 Zusammenfassung

Anhang

38

39
40
43

44
44
47
48

49
49
51
52
53

59



Zentrales Qualitatskriterium fiir eine gute Weiterbildungist, dass sich ein Angebotauf den aktuellen Diskurs
von Wissenschaft, Praxis und Fachpolitik begriindet. Den Stand der Fachdiskussion zu kennen, ist nicht nur
fir Anbieter Voraussetzung, um das thematische Spektrum einer Weiterbildung (lang- oder kurzfristiger
Art) abzustecken. Auch an Referentinnen und Referenten der Weiterbildung wird der Anspruch gestellt,
ihr Angebotwissenschaftlich zu fundieren sowie neue Erkenntnisse aus der Forschung und aktuelle Fach-
diskussionen zu kennen und auch vermitteln zu kénnen.

In den folgenden Kapiteln zum fachwissenschaftlichen und fachpolitischen Hintergrund fiir das Thema
LInklusion - Kinder mit Behinderung® wird der Stand der fachlichen und wissenschaftlichen Diskussion
zusammengdestellt. Tina Friederich formuliert das Inklusionsverstandnis der WiFF und bettet dieses in
die aktuellen fachpolitischen Entwicklungen ein. Ulrich Heimlich beschreibt die spezifischen Anforde-
rungen, die sich aus der Bildung, Betreuung und Erziehung von Kindern mit Behinderung ergeben. Aus
der Darstellung des Fachdiskurses leitet er Kompetenzen ab, die fiir einen professionellen Umgang mit
Behinderungim Sinne der inklusiven Pddagogik notwendig sind. Das Kapitel von Ulrich Heimlich istauch
als WiFF-Expertise (Band 33) erschienen.



1 Inklusion als friihpddagogische Leitorientierung

Tina Friederich

In der UN-Behindertenrechtskonvention bezeichnet
der Begriff ,Inklusion® die gesellschaftliche Teil-
habe von Menschen mit Behinderung (Vereinte
Nationen 2008; vgl. auch Bundesministerium fiir
Arbeit und Soziales BMAS 2011). Diese Definition
von Inklusion stellt einen Ausschnitt aus dem In-
klusionsbegriff dar, der in aktuellen pddagogischen
Diskursen umfassender verstanden wird: Inklusion
beinhaltet dort die Abkehr von zielgruppenspe-
zifischen Etikettierungen (z.B. Behinderung) und
stellt die Einzigartigkeit des Individuums in den
Mittelpunkt. Gefordert wird die gesellschaftliche
Teilhabe aller Menschen, unabhingigvonihrenin-
dividuellen Heterogenitdtsmerkmalen wie Schicht-
bzw.Milieuzugehorigkeit, kulturelle bzw. ethnische
Zugehorigkeit, Gender, sexuelle Orientierung und
Religion (Prengel 2010, S. 6). Wertschétzung fiir die
Einzigartigkeit des Individuums versus der Erwar-
tung normdefinierter Entwicklung kennzeichnen
diesen weitreichenden Paradigmenwechsel, auf
dessen Grundlage gemeinsame Bildung und Teil-
habe méglich sind.

Ausgehend von diesem Verstdndnis kann das Inklu-
sionskonzept auf alle Kinder bezogen werden. Sie
bilden mit ihren individuellen Merkmalen immer
eineheterogene Lerngruppe. Ausdieser Perspektive
stellt sich die Frage nach den Bedingungen, die fiir
die gemeinsame Bildung, Betreuung und Erzie-
hung von heterogenen Gruppen notwendig sind.

Grundlage des Inklusionsgedankens sind men-
schenrechtliche Normen und ethische Prinzipien.
Die Heterogenitadt der Individuen bildet den
Ausgangspunkt fir die Forderung nach gleich-
berechtigter gesellschaftlicher Teilhabe. Hetero-
genitat wird im Kontext von WIFF verstanden als
»verschieden, ohne einander untergeordnet zu
sein® (ebd., S. 20). Diese Interpretation des Begriffs
Heterogenitat ist nur eine von vielen moéglichen
und betont den egalitdren Aspekt.! Gemeinsam
haben die unterschiedlichen Bedeutungsebenen
von Heterogenitét, dass Verschiedenes nicht hier-
archisch um seinerselbst willen wertgeschétzt wird.
Diese Perspektive kommtauch in der Verwendung
des Wortes, Vielfalt“zum Ausdruck, z.B. in der Pdd-

agogik der Vielfalt, der Diversity Education oder dem
Diversity Management (ebd., S. 21).

1 Vgl. zu anderen Interpretationen des Begriffs ,,Heteroge-
nitat“: Prengel 2010.



Eine inklusive Pddagogik hat weitreichende Konse-
quenzen auf die institutionelle Bildung, Betreuung
und Erziehung. Annedore Prengel schldgt eine
Analyse der vier Ebenen Institution, Interaktion,
Didaktik und Fachkraftvor,um die Veranderungen
offenzulegen, die durch eine inklusive Pddagogik
angestof3en werden:

Institutionelle Ebene

Fir eine Inklusion auf institutioneller Ebene ist die
institutionelle Integration Voraussetzung.? Dies
bedeutet, dass alle Kinder Regeleinrichtungen der
frahkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung
besuchen. Aus inklusiver Perspektive reicht eine
institutionelle Integration jedoch noch nicht aus,
dasieeineinterinstitutionelle Separation nach sich
ziehen kann. Inklusive Institutionen stellen sich auf
die Bediirfnisse der Kinder ein und passen sich ih-
nenan,umgute Bedingungenfiir eine gemeinsame
Bildung zu schaffen (ebd., S. 30).

Interpersonelle Ebene

Dieinterpersonelle Ebene bezeichnet die Beziehun-
gen zwischen den Kindern, aber auch zwischen Er-
wachsenen und Kindern. Maria Kron argumentiert,
dasseswidersinnigsei, ,Kinderin ihrer wichtigsten
Sozialisationsphase voneinander zu isolieren und
spéter von ihnen [...] zu verlangen, dass sie sich
gegenseitig in ihrer Besonderheit achten und ak-
zeptieren“(Kron 2008, S.193). Das gemeinsame Auf-
wachsen aller Kinder und die sich zwischen ihnen
entwickelnden Beziehungen bilden die Grundlage

2 Der Begriff Integration wird in verschiedenen Kontexten
ganz unterschiedlich verwendet. Im friihpadagogischen
Fachdiskurs bezeichnet der Begriff die Aufnahme von Kin-
dern mitBehinderungin Regeleinrichtungen derfriihkind-
lichen Bildung, Betreuung und Erziehung. Dariber hinaus
gibt es integrative Kindertageseinrichtungen, die auf die
Férderung von Kindern mit besonderen Bedurfnissen aus-
gelegt sind. Auch bei Kindern mit Migrationshintergrund
wird von Integration gesprochen, allerdings in Bezug auf
die Integration in die deutsche Gesellschaft.

fiir ein inklusives Miteinander. Dieses Miteinander
muss nichtbesonders harmonisch oder einheitlich
vonstattengehen, es kommt vielmehr darauf an,
die Auseinandersetzung zwischen Verschiedenen
zu ermdoglichen (Prengel 2010, S. 32). Hierzu beno-
tigen Kinder die Unterstiitzung durch Erwachsene,
die die Interaktionsprozesse, falls notig, begleiten
und unterstiitzen.

Didaktische Ebene

Eineinklusive Pddagogik kann fiir die frithkindliche
Bildung auf eine Reihe von Praxiskonzepten zuriick-
greifen, die bereits Heterogenitdtsdimensionen
bertiicksichtigt haben. Beispiele fiir solche Ansétze
sind die Montessori-Pddagogik, der Situationsansatz,
die Reggio-Pddagogik und der Anti-Bias-Ansatz.
Diese Ansédtze bieten eine Reihe von didaktischen
Arrangements, die eine ,innere Differenzierung
und individuelles Lernen ermoglichen® (Prengel
2010, S. 34).

Professionelle Ebene

Die friithpddagogischen Fachkréfte beeinflussen
mit ihrem Handeln die Interaktionen in den Kin-
dertageseinrichtungen. Siebenétigen neben einem
ausgepragten Wissen iiber Heterogenitdtsdimen-
sionen und Diskriminierungsstrukturen regelma-
Bige Reflexionsprozesse im Team, aber auch fir
sich selbst. Dariiber hinaus sind fir eine inklusive
Arbeitsweise Kooperationen mit Experten, den
Eltern und anderen externen Partnern zentral
(Prengel 2010, S. 26).

Angestrebt wird, alle Kinder gleichermaBen zu
fordern und nicht nur die Kinder, die durch die Zu-
schreibung bestimmter Heterogenitatsmerkmale
von Benachteiligung betroffen sein kdnnten. Dies
erfordert eine hohe Inklusionskompetenz von den
frihpadagogischen Fachkréften, denn sie sollten
erkennen kénnen, wo Kinder an der Teilhabe ge-
hindertwerden und wie Barrieren beseitigt werden
konnen (Sulzer/Wagner 2011; Kron 2006, S. 3).
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1.3 Inklusion=Integration?

Der Begriff, Inklusion“wird, auch in pddagogischen
Diskussionen, hdufig mit dem Begriff ,,Integration®
gleichgesetzt. Tatsdchlich haben die ersten In-
tegrationstheorien die Integration im Sinne der
Inklusion verstanden. Integration wurde Ende der
1980er-Jahre definiert als ,,Verzicht, das von uns
Unterschiedene, das Ungewohnte, das Andere zu
diskriminieren, statt dessen menschliche Verschie-
denheiten anzuerkennen, ohne Wertehierarchien
dabei aufzustellen, und nach dem zu suchen, was
gemeinsam maoglich ist* (Kron 2006, S. 3). Die
Integration sollte auf allen Ebenen erfolgen, um
Diskriminierungen tatsédchlich zu vermeiden. In
der weiteren Entwicklung hat sich die integrative
Praxis von dieser Leitlinie entfernt und aufgrund
verschiedener Griinde auf die institutionelle Integ-
ration von Kindern mit Behinderung konzentriert.
Die urspriingliche Zielsetzung von Integration
ging dabei teilweise verloren und wurde erst mit
demInklusionsbegriff wieder aufgegriffen (Prengel
2010, S. 19). Im Gegensatz zu den ersten Integrati-
onstheorien bezieht sich Inklusion auf alle Kinder.

Inklusion erfordertnach diesem Verstédndnis einen
Perspektivwechsel. Bislang stand ausschlieBlich
die Férderung des einzelnen Individuums im Mit-
telpunkt, die durch geeignete Einrichtungen und
MaBnahmen erfolgte. Inklusion bedeutet dagegen,
am System anzusetzen und dieses fir alle Kinder zu
offnen,indem Barrieren abgebaut werden und spe-
zifische Hilfeleistungen allen zugdnglich gemacht
werden. Dabei soll jedoch die Einzigartigkeit des
Individuums nicht vernachléssigt werden: ,Be-
sondere Aufmerksamkeit gilt dabei den Kindern,
die von Marginalisierung und Diskriminierung
betroffen sind“ (Sulzer/Wagner 2011, S. 9).

1.4 Rechtliche Grundlagen
der Inklusion

Grundlage dieses Inklusionsverstdndnisses sind
Erkldrungen und Konventionen der Vereinten
Nationen, die in Deutschland durch Ratifizierung
Giiltigkeiterlangthaben. Dazu zédhlen die Salaman-
ca-Erkldrung (Organisation der Vereinten Nationen
fur Bildung, Wissenschaft und Kultur 1994), die
UN-Kinderrechtskonvention (Bundesministerium
fir Familie, Senioren, Frauen und Jugend BMFSF]
1992) sowie die UN-Behindertenrechtskonvention
(Vereinte Nationen 2008). Auf Bundesebene wur-
de der Nationale Aktionsplan zur Umsetzung der
UN-Behindertenrechtskonvention erarbeitet und
2011 gestartet (Bundesministerium fiir Arbeit und
Soziales BMAS 2011).

Wesentlicher Bestandteil der Erkldrungen und
Konventionen ist die Forderung nach einem inklu-
siven Bildungssystern fiir alle Kinder. Das bedeutet
inder Konsequenz, dasssich das Bildungssystem auf
die Heterogenitédt der Kinder einlassen und ange-
messene Rahmenbedingungen bereitstellen muss.




Vor dem Hintergrund der politischen und fachli-
chen Bedeutung von Inklusion schlieBt sich WiFF
der Verwendung des Begriffs ,Inklusion® nach
Annedore Prengel (2010) an. Ihrem Verstandnis
zufolge ist die Heterogenitét von Individuen der
Ausgangspunkt einer Pddagogik fiir alleKinder. Die
Anerkennung und Wertschitzung der Heteroge-
nitat und der Abbau von Barrieren fiir eine gesell-
schaftliche Teilhabe an Bildung sind Ziele, welche
WiFF mithilfe der Erarbeitung von Grundlagen fiir
die Weiterbildung frihpddagogischer Fachkrafte
unterstitzen moéchte.

In der Praxis von Kindertageseinrichtungen ist
der Einfluss von Heterogenitdtsmerkmalen auf
den Bildungsprozess der Kinder schon seit Langem
Thema; die theoretische Aufarbeitung unter der In-
klusionsperspektive stand bislang jedoch noch aus.

Vor diesem Hintergrund sowie der uneinheitli-
chen Verwendung des Inklusionsbegriffs wurden
Expertisen vergeben, die die Grundlagen einer
inklusiven Frithpddagogik aufarbeiten sollten.
Hierzu konnten Annedore Prengel (Universitdt
Potsdam) sowie Annika Sulzer und Petra Wagner
ausdem Projekt Kinderwelten (Institut fiir den Situa-
tionsansatz/Internationale Akademie an der Freien
UniversitdtBerlin)gewonnen werden (Prengel 2010;
Sulzer/Wagner 2011). Diese beiden Expertisen bil-
dendieBasis fiir zukiinftige Publikationen, die WiFF
zum Thema ,Inklusion® erarbeiten wird.

Die Weiterbildungsinitiative versteht Inklusion
als ein ,,Dach®, unter dem die verschiedenen He-
terogenitdtsdimensionen aus einer inklusiven
Perspektive bearbeitetet werden konnen. In der
friihpéddagogischen Fachdiskussion haben einige
Heterogenitdtsdimensionen der Kinder traditio-
nell eine groBe Bedeutung, z.B. Alter oder Gender.
Andere haben dagegen erstinletzter Zeit verstarkt
Beachtung gefunden, z.B. kultureller Hintergrund
oder sozio6konomische Lebenslage. Dartiber hin-
aus werden einige Dimensionen gesellschaftlich
negativ bewertet (Behinderung), wihrend andere

positivoder neutral (Geschlecht) behandeltwerden
(Prengel 2010, S. 81f.).

Inklusion fordert, weitgehend auf kategorisie-
rende Merkmalszuschreibungen zu verzichten,
um vorschnelle Urteile zu vermeiden. Hieraus
ergibt sich ein Dilemma: Einerseits miissen in der
Sozialforschung Klassifizierungen vorgenommen
werden, um tibergreifende Phdnomene sichtbar zu
machen. Andererseits ist damit die Gefahr verbun-
den, einzelne Phdnomene zu stigmatisieren (ebd.,
S. 211.). Das Inklusionskonzept versucht diesem
Dilemma entgegenzutreten, indem es die Beson-
derheit des einzelnen Kindes in den Mittelpunkt
stelltund aufdie Zuschreibung einzelner Merkmale
verzichtet, gleichzeitig jedoch anerkennt, dass alle
Kinderverschiedenen Gruppierungen angehdoren.
Hinter dieser Sichtweise steht die Annahme, dass
einzelne Merkmale die Vielschichtigkeit eines Indi-
viduums nur unzureichend abbilden kénnen und
dieBerticksichtigungvon Merkmalskombinationen
zu besseren Einschédtzungen fithren.

Hieraus ergibt sich fiir die Erarbeitung von Ma-
terialien zur Inklusion fiir die Weiterbildung friih-
pédagogischer Fachkréfte die Schwierigkeit, dass
einerseits auf Merkmalszuschreibungen weitge-
hend verzichtet werden soll, um vorurteilsbewusst
auf die individuellen Bedarfe der Kinder eingehen
zu kénnen. Gleichzeitig miissen jedoch Merkmale
identifiziert und berticksichtigt werden, um allen
Kindern gerecht werden zu kénnen.



WIFF vertritt den Standpunkt, dass Weiterbil-
dungsangebote dazu beitragen, die Kompetenzen
frahpéddagogischer Fachkréfte fir die Bewdaltigung
konkreter Handlungssituationen zu erweitern.
Dieses Ziel kann nur erreicht werden, wenn Weiter-
bildungen maoglichst praxisnah gestaltet sind
und an den Alltag von Kindertageseinrichtungen
ankniipfen. Eine Eingrenzung auf Heterogenitéats-
dimensionen ist notwendig und hilfreich, um sich
dem komplexen Anspruch, den das Inklusions-
konzept an frithpddagogische Fachkrifte stellt,
anzundhern (Prengel 2010, S. 211f.).WiFF hat sich
fur die Eingrenzung auf kulturelle Zugehorigkeit,
Behinderung, 6konomische Risikolagen und Gen-
der (in Planung) entschieden. Diese Dimensionen
sind zentrale Identitétskategorien und haben im
Hinblick auf die Bildung von Kindern eine groBe
Bedeutung. Die Grundlagen dieser Dimensionen
werden im Rahmen von Expertisen von thematisch
einschlagigen Experten aufgearbeitet, unter Bezug
auf die Expertisen von Annedore Prengel (2010)
sowie von Annika Sulzer und Petra Wagner (2011).
Andere Dimensionen, beispielsweise die Hochbe-
gabung, bleiben damit ausgeklammert.

Diese von WiFF gewdhlten Dimensionen werden

in der Bildungsberichterstattung, aber auch in der
Diskussion um frithkindliche Bildung, fiir bedeu-

tend erachtet. Sie haben im Alltag von Kindertages-
einrichtungen eine hohe Relevanz und schlagen
sich in der Arbeit der Fachkréfte direkt nieder. Der
Bildungsbericht bestétigt durch die Bertcksichti-
gung die Bedeutung der gewdhlten Dimensionen
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2010,
S.521.). Dariiber hinaus bedeutet gesellschaftliche
Teilhabe nicht nur Teilhabe an Bildung, sondern
auch soziale Teilhabe, sprachliche Teilhabe oder
Teilhabe anden Leistungen des Gesundheitssystems
(Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen
und Jugend BMFSF] 2009, 13. Kinder- und Jugend-
bericht). WiFF mochte mit den Wegweisern Weiter-
bildung dazubeitragen, die umfassende Bedeutung
von Inklusion fir die frithkindliche Bildung ins
Bewusstsein zu riicken, und die Weiterbildung fir
die Fachkréfte um ein relevantes Themenspektrum
erweitern.
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2 Kinder mit Behinderung - Anforderungen an eine
inklusive Frithpadagogik uirich Heimtich

Die Expertise ,Kinder mit Behinderung im Kontext
inklusiver Frihpddagogik® soll die zentrale Frage
beantworten, welche Kompetenzen frithpadago-
gische Fachkrafte fur die inklusive Bildung, Betreu-
ung und Erziehung von Kindern mit Behinderung
benotigen. Als Ausgangspunkt dienen dabei die
Expertisen , Inklusion in der Frithpddagogik® von
Annedore Prengel (2010), ,Inklusive Basiskompe-
tenzen frihpéadagogischer Fachkréafte® von Petra
Wagner und Annika Sulzer (2011) und ,,Kinder mit
besonderen Bediirfnissen - Tagesbetreuung in
den ersten drei Lebensjahren® von Simone Seitz
u.a. (2012).

Innerhalb einer Vielfalt an Heterogenitétsdi-
mensionen einer inklusiven Frithpddagogik wird
das Problem ,.Behinderung“ besonders hervorge-
hoben. Bewusstbleiben soll dabei, dassauch Kinder
mit Behinderung stets mehrere Heterogenitéts-
dimensionen in sich vereinigen (wie Alter, Ge-
schlecht oder soziale und kulturelle Herkunft).

Auf dem Hintergrund der UN-Konvention tiber
die Rechte von Menschen mit Behinderungen (im
Folgenden: UN-Konvention), die seit Méarz 2009
fir Deutschland verbindlich ist, gilt es zu klaren,
welchen Stellenwert inklusive Kindertagesein-
richtungen in einem inklusiven Bildungssystem
haben werden (Art. 24, UN-Konvention; UN 2010).
Hierfirist es erforderlich, den Weg von der Integra-
tion zur Inklusion in Kindertageseinrichtungen zu
analysieren.

Nebendem verdnderten Behinderungsverstéand-
nis der UN-Konvention gilt es herauszustellen,
welche neuen Anforderungen durch die inklusive
Bildung auf die frihpddagogischen Fachkréfte in
Kindertageseinrichtungen zukommen werden.
Basisder Analyse sind, iiber die gesetzlichen Grund-
lagen und die Organisationsformen der Bildung,
Betreuung und Erziehung von Kindern mit Behin-
derung hinaus, die fachpolitischen Diskussionen

und die fachwissenschaftlichen Hintergrinde zur
inklusiven Bildung im Bereich der Frihpddagogik.
Fur den Entwicklungsprozess hin zur inklusiven
Kindertageseinrichtung wird vom 6kologischen
Mehrebenenmodell ausgegangen, das sich bereits
inder Qualitdtsentwicklung integrativer Kinderta-
geseinrichtungenbewéhrthat. Fir die Entwicklung
inklusiver Kindertageseinrichtungen ist anzuneh-
men, dass ebenfalls ein Mehrebenenmodell zugrun-
de gelegt werden muss, um den Verdnderungs-
prozess der Kindertageseinrichtungen als System
angemessen in den Blick nehmen zu kénnen.
Wenn die bisherige Integrationsentwicklung
in Kindertageseinrichtungen im Wesentlichen die
Integrationsfahigkeit 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
Erziehung von Kindern mit Behinderung im Sinne
einer 6kologischen Betrachtungsweise einzubezie-
hen. Dazu zéhlen selbstverstdndlich auch die Eltern
in ihrer spezifischen Kompetenz zur Unterstiitzung
ihrerKinder. Die frithpadagogischen Fachkréfte spie-
len unter dem Aspekt ihrer vorhandenen und mog-
licherweise 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 Friith-
padagogik auf. Im Anschluss daran umreif3t die
Expertise das Konzept der inklusiven Bildung fiir
Kindertageseinrichtungen genauer, um vor diesem
Hintergrund die inklusive Kindertageseinrichtung
als Mehrebenenmodell zu entfalten. Erst auf dieser
Folie ist eine genauere Bestimmung der Kompe-
tenzen frihpéddagogischer Fachkréfte in diesem
Bereich méglich.

Dabei ist allerdings zu bedenken, dass auch die
Entwicklung inklusiver Kindertageseinrichtungen



noch nicht die gesellschaftliche Dimension der
Teilhabe thematisiert. Die Expertise klammert

jedoch den Bereich der Frithférderung aus, die als
Komplexleistung einer eigenstidndigen Betrach-
tung bediirfte.
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2.2 Bedeutungder
UN-Behindertenrechts-
konvention fur die
Inklusion in Kindertages-
einrichtungen

Mit dem Inkrafttreten der UN-Konvention in
Deutschland ab Mérz 2009 ist die Entwicklung der
gesellschaftlichen Teilhabe von Kindern mit Behin-
derungineinneues Entwicklungsstadium eingetre-
ten. Deutschland hat sich mit der Ratifizierung der
UN-Konvention auf die Schaffung eines inklusiven
Bildungssystems auf allen Ebenen verpflichtet. Die
UN-Konventionistdamitverbindliches Volkerrecht
undmussin einer ,volkerrechtsfreundlichen®Weise
umgesetzt werden.

Fur die Kindertageseinrichtungen gilt, dass das
Leitbild der Inklusion im Sinne einer umfassenden
und selbstbestimmten Teilhabe nicht mehr prinzi-
piell infrage gestellt wird. Es geht nun nicht mehr
darum, ob Inklusion in Kindertageseinrichtungen
sinnvoll ist, sondern vielmehr um die Frage, wie
sich die Inklusion in Kindertageseinrichtungen in
einer moglichst qualitdtsorientierten Weise in die
Praxis umsetzen ldsst. Kindertageseinrichtungen
als Teil eines inklusiven Bildungssystems, wie es
die UN-Konvention fordert, stehen iiberdies vor der
Aufgabe, Inklusion als Regelangebot fiir alle Kinder
zu begreifen und ein flichendeckendes Angebot zur
Verfiigung zu stellen.

In diesem verdnderten bildungspolitischen

Rahmen gilt es nun, die Konturen eines neuen
Verstdndnisses der Teilhabe von Kindern mit
Behinderungen herauszuarbeiten, wie es die
UN-Konvention enthélt. Das beginnt bereits beim
Begriff ,,Behinderung®, der in der UN-Konvention
weiter verwendet wird, allerdings in einem neuen
Grundverstidndnis (Kapitel 2.2.1).
Demgegeniiber steht die Forderung nach einer in-
klusiven Bildung fiir alle Kinder, die gewissermafBen
aufdiegesellschaftliche Tatsache der Behinderung
reagiert (Kapitel 2.2.2).

Daraus folgt schlieBlich die Modellvorstellung ei-
nes inklusiven Bildungssystems, die auch die Frihpé-
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dagogikund den Elementarbereich miteinschlieBt
(Kapitel 2.2.3).

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

2.2.1 Behinderungsverstiandnis
der UN-Konvention

Das Behinderungsverstdndnis der UN-Konvention
baut auf neuesten wissenschaftlichen Erkenntnis-
sen auf, da Behinderung nicht mehr als subjektives
Defizit und Personeneigenschaft verstanden wird,
sondern vielmehr als Prozess der Interaktion zwi-
schen Person und Umwelt.

Die UN-Konvention erkennt damit an, ,dass das
Verstandnis von Behinderung sich standig weiter-
entwickelt und dass Behinderung aus der Wech-
selwirkung zwischen Menschen mit Beeintrédchti-
gungen und einstellungs- und umweltbedingten
Barrieren entsteht, die sie an der vollen, wirksamen
undgleichberechtigten Teilhabe an der Gesellschaft
hindern® (Prdambel der UN-Konvention).

Demnach sind Menschen nicht behindert, son-
dern sie werden aufgrund von gesellschaftlichen
Barrieren behindert.Der Abbau von Barrieren fiir die
umfassende Teilhabe im Bildungssystem — und da-
mitauch in Kindertageseinrichtungen - gilt somit
alseine zentrale Konsequenzaus dieser Auffassung
von Behinderung.

Das dkologische Verstdndnis von
Behinderung und Inklusion

Diese Sichtweise hatim Wesentlichen Alfred Sander
konzipiert. Auf dem Hintergrund der 6kologischen
Entwicklungstheorie von Urie Bronfenbrenner
(1989) definiert er Behinderung als ungeniigende
Integration in das Umfeldsystem (Sander 2009,
S.106). Immer dort, wo Behinderungen in der
Gesellschaft stattfinden, werden MaBBnahmen der
Integration erforderlich. Gelingen MaBBnahmen
derIntegration, konnen Behinderungen wiederum
verhindert werden. Behinderung und Integration
sind in diesem Begriffsverstandnis in reziproker
Weise aufeinander bezogen.

Daraus folgt, dass pddagogische und heilpédago-
gische Mafinahmen in einem Kind-Umf{eld-System
stattfinden. Weder diagnostische noch férdernde
MafBnahmen dirfen sich demnach ausschlie8lich
auf das Kind beziehen (Diagnose und Forderung des
Kindes). Stets gilt es, das Umfeld mit in die Diagnos-
tik und in die Férderung einzubeziehen (Diagnose
und Forderung des Umfeldes).

Das interaktionistische Verstdndnis

von Behinderung

Bereits die sozialwissenschaftliche Wende in der
Heil- und Sonderpddagogik zu Beginn der 1970er-
Jahre (Jantzen 1974) hat ein interaktionistisches Ver-
stdndnisvon Behinderung hervorgebracht, das tiber
rein subjektorientierte Vorstellungen hinausweist.
Behinderung kann seither nicht mehr als indivi-
duelle 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 ,.Schadigung*®
bzw. Beeintrachtigung eintritt. Kinder, die von ge-
sellschaftlichen Normalvorstellungen abweichen,
werden als solche etikettiert, in der Regel an den
Rand der Gesellschaft gedréangt und beispielsweise
in Sondereinrichtungen tiberwiesen.

Dieser Prozess der sozialen Ausgrenzung bleibt
allerdings nichtohne Folgen fiir die Person. Mitder
Ubernahme der gesellschaftlichen Erwartungs-
haltung in die eigene Personlichkeit verhalten
sich Kinder schlieBlich entsprechend, was letztlich
die Abweichung von den gesellschaftlichen Nor-
malvorstellungen noch verstarkt. Damit ist der
Teufelskreis Behinderung in Gang gesetzt, zu dem
Sondereinrichtungen als System - auch wenn sie
konzeptionell andere Ziele verfolgt haben - im Sin-
neunerwiinschter Nebenwirkungen mitbeitragen.
Eine der wichtigsten MaBnahmen, um aus diesem
Teufelskreis der Etikettierung und Ausgrenzung
auszubrechen, ist deshalb die vermehrte Entwick-
lung integrativer Bildungsangebote in Regelkin-
dertageseinrichtungen gewesen. Etikettierungen
sind damit zwar noch nicht ausgeschlossen, doch
zumindest wird ihren negativen Folgen auf diese
Weise entgegengetreten.



Die medizinische Sichtweise

von Behinderung

Diese Sichtweise war von einer Gleichsetzung zwi-
schen Behinderung und Krankheit geleitet und kann
gegenwadrtig allem Anschein nach in der Fachdis-
kussion als iberwunden gelten. Gleichwohl ist das
medizinische Fachpersonal wesentlich an der Fest-
stellungvon Behinderung gem. §§ 53 und 54 SGBXII
beteiligt und leitet aus der medizinischen Diagnose
nichtselten sogar pddagogische Konsequenzen be-
zogen auf den Forderort oder den Bildungsweg ab.

Mittlerweile diirfte jedoch im Rahmen regio-
naler Netzwerke der Informationsstand auf me-
dizinischer Seite soweit gesichert sein, dass auch
integrative bzw. inklusive Angebote in Kinderta-
geseinrichtungenbekanntsind. Sozialpadiatrische
Zentren (SPZ) tragen in diesern Zusammenhang
auchinenger Kooperation mitden Frithforderstel-
len und den Familien zweifellos zur Sicherstellung
derunverzichtbaren medizinischen Versorgung fir
Kinder bis zum Schulalter bei. Gerade Familien von
Kindern mit Behinderung sind auf diese begleiten-
den Dienste unabdingbar angewiesen.

Mit dem Konzept der Salutogenese (Antonovsky
1997) zeichnet sich jedoch auch im medizinischen
Bereich eine verdnderte anthropologische Sicht-
weise ab, in der Kinder nicht mehr nur unter dem
Aspektihrer Krankheitbetrachtetwerden, sondern
vielmehr im Rahmen multidimensionaler Diag-
nose- und multimodaler Therapieansédtze in ihrer
Komplexitat als ganze Person in den Blick kommen
(Schlack 2000).

Auch die Weltgesundheitsorganisation (WHO)
hat ihre rein medizinische Betrachtungsweise von
Behinderung als Grundlage fiirinternationale Klas-
sifikationssysteme (z.B.ICD 10, DSM-IV) inzwischen
revidiert. Stand noch 1980 seitens der WHO die Ver-
knipfung von ,Schadigung“?, Beeintrdchtigung
und Behinderung im Vordergrund, so gilt ab 1997
die Situation von Menschen mit Behinderung als
entscheidender Fokus. An dieser Situation sind sie

3 DerBegriff ,Schadigung” (impairment) wird von der WHO
in den Verlautbarungen zum Behinderungsbegriff von
1980 und 1997 weiterverwendet.

aktiv beteiligt. Aktivitdt und Partizipation werden
deshalb zuneuen Koordinaten eines Begriffsfeldes,
dasaufdem Hintergrund einerindividuellen,,Scha-
digung“ die sozialen Folgen fiir den Einzelnen und
sein Umfeld thematisiert. Hier istdas Kind mit einer
Behinderung allerdings nicht mehr weitgehend
passiv sozialen Einfliissen ausgesetzt, es gestaltet
vielmehr aktiv seine gesellschaftliche Teilhabe mit.

Diese verdanderte Sichtweise von Behinderung
in der International Classification of Functionality
(ICF) der WHO fordert bereits dazu auf, die Partizi-
pationsstrukturen in Bildungsangeboten fiir Kinder
mit Behinderung zu verdndern und sie aktiv mit
einzubeziehen (vgl. zur Adaptation fir Kinder und
Jugendliche: Hollenweger/Kraus de Carmago 2011).
Die Forderungnach einer inklusiven Bildung durch
die UN-Konvention istvor diesem Hintergrund nur

ein weiterer Schritt.




2.2.2 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. Zunéchstist dabei die
Giiltigkeit des Rechts auf Bildung fiir Menschen mit
Behinderung herausgestellt. Daraus folgt, dass sie
dieses Recht ohne Diskriminierung und tiber die
Herstellung von Chancengleichheit wahrnehmen
konnen. Inklusive Bildung soll es ihnen ermaogli-
chen, ihre Fdhigkeiten und ihr Selbstwertgefiihl
zur vollen Entfaltung zu bringen. Letztlich zielen
alle MaBnahmen und Angebote inklusiver Bildung
auf die gesellschaftliche Teilhabe von Menschen
mit Behinderung und ein selbstbestimmtes Leben
in Freiheit. Inklusive Bildung gewinnt dadurch
eine lebenslaufbegleitende Funktion im Sinne des
lifelong learning.

Ausgehend von der Erkldrung der Menschenrechte
der Vereinten Nationenvon1948, inderin Artikel 26
bereits das Recht auf Bildung fiir alle verankert
wurde (Vereinte Nationen1948), hatdie UNESCOim
Jahre 1990 in ihrer World Declaration On Education
For All diesen Grundsatz noch einmal bekréaftigt.
Dabeiwerden die grundlegenden Lernbediirfnisse
(basiclearning needs) aller Personen als Bezugspunkt
einer Bildung fiir alle in den Mittelpunkt gestellt.
Von Kindern mit besonderen Bediirfnissen (special
educational needs) ist hier allerdings noch nicht
die Rede. Bereits die UN-Kinderrechtskonvention
von 1989 hat sich in Artikel 23 mit der ,,Férderung
behinderter Kinder“ befasst und die Zielsetzung ei-
ner ,,moglichstvollstdndigen sozialen Integration®
proklamiert. Aber erst auf der UNESCO-Konferenz
von Salamanca wird eine Erklarung verabschiedet,
die sich ausschlieflich auf Kinder und Jugendliche
mit besonderen Bediirfnissen orientiert und die
Vertragsstaaten auffordert, inklusive Schulen zu
entwickeln.

Bildung fiir alle

Mit der Salamanca-Konferenz wird der Begriff ,,In-
klusion®“ in den internationalen Bildungsdiskurs
eingefihrt, auch wenn dies in Deutschland durch

die Ubersetzung von inclusion mit ,Integration“
zunichst nicht wahrgenommen wird (Osterreichi-
sche UNESCO-Kommission 1994). Die International
Conference on Education (ICE)in Genfim Jahre 2008
unter der Thematik Inclusive Education: The Way Of
The FuturestelltschlieBlich in ihrer Abschlusserklé-
rung die inklusive Bildung in den Mittelpunkt des
Aktionsplans ,Bildung fur alle®.

Bildung fiir alle kann demnach nur erreicht
werden, wenn ein breiteres Konzeptvon inklusiver
Bildung zugrunde gelegt wird. Inklusive Bildung
héngt daher eng mit der Qualitdt padagogischer
Angebote zusammen, dievon einer Achtungvorder
Vielfaltund der Unterschiedlichkeit von Bediirfnis-
senund Fihigkeiten ausgeht sowie alle Formen von
Diskriminierung verhindert.

Inklusion durch frithkindliche Bildung

DieFrithpadagogik 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 hinge-
wiesen und damit die inklusive Bildung explizit
auf den Elementarbereich ausgedehnt. Darauf
wird erneut Bezug genommen in den ,Leitlinien
fiir die Bildungspolitik“ zur Inklusion der UNESCO-
Kommission (Deutsche UNESCO-Kommission 2010).

Die ,Inklusion durch frithkindliche Bildung® bil-
detsomiteines der Hauptanliegen und Handlungs-
felder der UNESCO als federfithrender Organisation
einer inklusionsorientierten Bildungspolitik im
globalen MafBstab.

Die UN-Behindertenrechtskonvention und ihr
Verstandnis von inklusiver Bildung stehen also in
einer langen Reihe von Erkldrungen und Appel-
len der Vereinten Nationen an die Vertragsstaaten
zur ,Bildung fiir alle®. Trotz dieses eindeutigen
Bekenntnisses der UN-Vertragsstaaten zum Grund-
satz der inklusiven Bildung und darauf bezogener
MaBnahmen zur Umsetzung, bleibt das Konzept
inklusiver Bildung in all diesen Erkldrungen nach
wie vor inhaltlich unbestimmt.

Das gilt auch fiir Kinder mit Behinderung bzw.
mitbesonderenBediirfnissen. Im Elementarbereich
dirften die dahinter stehenden offenen Fragen



der Theoriebildung zur inklusiven Pddagogik eine
der groBen Herausforderungen fiir die zukiinftige
Inklusionsentwicklung darstellen, da neben den
Aufgaben der Erziehung und Betreuung es den
inklusiven Bildungsaspekt in den pddagogischen
Angeboten der Kindertageseinrichtungen vielfach
noch zu entdecken gilt (vgl. Kap. 2.3.2).

2.2.3 Inklusives Bildungssystem
(Artikel 24 der UN-Konvention)

FEin inklusives Bildungssystem schliet den
Elementarbereich mit ein

Mitder UN-Konvention werden die Vertragsstaaten
daraufverpflichtet, ein inklusives Bildungssystem auf
allen Ebenen zu entwickeln. Kinder und Jugendliche
sollen dabei nicht vom allgemeinen Bildungs-
system ausgeschlossen werden und sowohl den
Grundschulunterricht als auch den Unterricht an
weiterfiihrenden Schulen unentgeltlich besuchen
dirfen. AuBlerdem soll der Unterricht inklusiv und
qualitativ hochwertig sein.

Obwohl durchwegvon Unterrichtund Schule die
Rede ist, kann doch davon ausgegangen werden,
dass in der englischen Terminologie damit der
Elementarbereich des deutschen Bildungswesens
ebenfallseingeschlossenist, auch wenn die Termini
LUunterricht® und ,,Schule® in diesem Zusammen-
hangin Deutschland nichtverwendetwerden - im
Gegensatz zum internationalen Sprachgebrauch.

In Verbindung mit Artikel 7der UN-Konvention,
indemdie Gultigkeitder Menschenrechte und aller
Grundfreiheiten auch fiir Kinder mit Behinderung
festgeschriebenist, ergibt sich ebenfalls die Pflicht,
Kindertageseinrichtungen mit in den Entwick-
lungsprozess hin zu einem inklusiven Bildungssys-
tem auf allen Ebenen hineinzunehmen.

Friihkindliche Bildung ist Voraussetzung

fiir eine inklusive Gesellschaft

Dies entspricht den vorausgehenden Verlautba-
rungen der UNESCO zur Bildung fiir alle und zur
inklusiven Bildung. In den ,Leitlinien fur die Bil-
dungspolitik® der UNESCO zur Inklusion wird das
bildungspolitische Programm 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 Akteurin-
nen und Akteure im bildungspolitischen Bereich
erfahrt hier noch einmal eine besondere Hervor-
hebung. Neben Situationsanalysen zur Ausgangs-
lage im Bildungssystem und der Initilerung von
Gesetzgebungsverfahren in Abstimmung mit
internationalen Verlautbarungen zur inklusiven
Bildung geht es vor allem darum, einen Konsens
uber die Konzepte ,Inklusion® und ,,Bildungsqua-
litdt* zu entwickeln. Dazu zdhlen dann auch die
notwendigen Ressourcen fiir die Transformation
eines Bildungssystems, die Unterstiitzung der
padagogischen Fachkréfte und die Entwicklung

von Methoden zur Messung der Wirkungen einer
qualitativ hochwertigen inklusiven Bildung (ebd.).

Inden Empfehlungen zur Entwicklung eines inklu-
siven Bildungssystems erfolgtin den Leitlinien eine
besondere Herausstellungder frithen Lern-und Ent-
wicklungsprozesse (ebd.). Auch die frihkindliche
Forderung weitvor dem Schuleintrittist eine wich-
tige Voraussetzung fiir eine inklusive Gesellschaft.
Auf dieser Ebene gilt gleichermaBen das zentrale
Prinzip eines inklusiven Bildungssystems: Nichtdas
Kind istdas Problem, sondern die Bildungseinrich-
tungals System und deren Verédnderung: ,,Inklusive
Bildung von hoher Qualitétist das beste Mittel, um
zukiinftigen Lerndefiziten unter Jugendlichen und
Erwachsenen vorzubeugen® (ebd.).



Beider Gestaltung eines inklusiven Bildungssystems
sind au8erdemdie ,angemessenen Vorkehrungen*
fir Kinder und Jugendliche mit Behinderung zu
berticksichtigen, wie sie schon in Artikel 2 der UN-
Konvention definiert werden. Eshandeltsich dabei
um ,notwendige und geeignete Anderungen und
Anpassungen, die keine unverhéltnisméfBige oder
unbillige Belastung darstellen und die, wenn sie
in einem bestimmten Fall erforderlich sind, vor-
genommen werden, um zu gewdhrleisten, dass
Menschen mit Behinderungen gleichberechtigt
mit anderen alle Menschenrechte und Grundirei-
heiten genieBen oder ausiiben konnen® (Artikel 2,
UN-Konvention).

Auch in Artikel 24 zum inklusiven Bildungssys-
tem wird erneut auf die angemessenen Vorkeh-
rungen hingewiesen, wobeidie jeweilsindividuelle
Konkretisierung offenbleibt.

Handlungsfelder fiir die Umsetzung eines

inklusiven Bildungssystems

Unter Rickbezug auf die International Conference

on Education (ICE) in Genf (2008) zum Thema In-

clusive Education: The Way Of The Future sieht die

UNESCO-Kommission folgende Hauptanliegen

und Handlungsfelder in der Umsetzung der UN-

Behindertenrechtskonvention aufdem Wegzu einem

inklusiven Bildungssystem:

- Einstellungsdnderung und politische Entwick-
lung

- Sicherstellungder Inklusion durch frithkindliche
Bildung

- Inklusive Curricula

- Lehrer und Lehrerausbildung

- Ressourcen und Gesetzgebung

Einige dieser Handlungsfelder werden in den
Leitlinien konkreter ausgefiihrt und mit Check-
listen versehen. Offen bleibt dabei jedoch, wie die
Inklusion in der frithkindlichen 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

by

dem Behindertenbeauftragten der Bundesregierung

die Federfiihrung fiir die Umsetzung der UN-
Konvention in Deutschland ibernommen. Im Ers-
ten Staatenbericht der Monitoring-Stelle, der vom
Bundeskabinett am 03.08.2011 beschlossen wurde,
istdiezentrale Rolle der Kindertageseinrichtungen
beider Umsetzung der Inklusion im Bildungssystem
anerkannt worden. Dabei wird besonders auf den
Artikel 7 der UN-Konvention hingewiesen und
die Inklusion als Prinzip der ,Gemeinsamkeit von
Anfang an® in den verschiedenen gesetzlichen
Regelungen auf Bundesebene dargestellt (z.B. SGB
VIIL, IX, Kif6G; vgl. Kap. 2.3.1) (BMAS 2001a).

Der Nationale Aktionsplan (NAP) der Bundes-
regierung zur Umsetzung der UN-Konvention
erkennt ebenfalls die Bedeutung von Kindertages-
einrichtungen fir die Entwicklung eines inklusiven
Bildungssystems an (BMAS 2011b) und weist in
diesem Zusammenhang besonders auf den Ausbau
der Angebote fir Kinder unter drei Jahren hin, der
selbstverstdndlich auch fiirKinder mit Behinderung
gelten soll (Heimlich/Behr 2008; Seitz/Korff 2008).
Eigenshervorgehobenwird hier ebenso die Schnitt-
stellenproblematik zwischen Eingliederungshilfe
auf der einen und Kinder- und Jugendhilfe auf
der anderen Seite, die sich in einem inklusiven
Bildungssystem maoglicherweise als Hemmschuh
erweist. Eine Arbeitsgruppe der Arbeits- und Sozial-
ministerkonferenz (ASMK) sowie der jugend- und
Familienministerkonferenz (JFMK) entwickelt dazu
derzeit einen Losungsansatz (sogenannte ,grof3e
Losung®, vgl. Kap. 2.4.1).



2.2.4 Zusammenfassung

Die UN-Konvention fordertvon frihpddagogischen
Fachkréften einen Perspektivwechsel in mehrfa-
cher Hinsicht:

Zunéchst gilt es, die eigene Wahrnehmung
von behindernden Prozessen und Situationen zu
thematisieren und zu reflektieren. Ziel ist es dabeli,
Barrieren und Hindernisse fiir die umfassende
Teilhabe von Kindern mit Behinderungen zu iden-
tifizieren und abzubauen bzw. zu tiberwinden. Eine
erste Barriere konnte hier die Notwendigkeit einer
Verdnderung ausschlieBlich personenorientierter
Sichtweisen von Behinderung sein.

Mitder Forderung nach einer inklusiven Bildung
wird in der UN-Konvention dariber hinaus auch
an frihpéddagogische Fachkréfte der Anspruch
gestellt, an ihrem eigenen Wertesystem zu arbei-
ten. Eine der wichtigsten Ressourcen fiir inklusive
Bildung wird in der Haltung der Fachkréfte zur
Inklusion gesehen.

Gute Rahmenbedingungen und stabile Un-
terstiitzungssysteme gehoéren ebenfalls zu den
unverzichtbaren Ressourcen fiir die Entwicklung
einesinklusiven Bildungssystems auf allen Ebenen.

In dieser Entwicklungsdimension erhalten
frihpddagogische Fachkrafte zukiinftig mehr
Verantwortung in der Kooperation mit weiteren
Fachkréaften sowohl auf der internen als auch auf
der externen Ebene der Zusammenarbeit.

Seitiiber40 Jahren arbeitet eine zunehmende Zahl
von Kindertageseinrichtungen in Deutschland
integrativ (Kreuzer 2008; Heimlich 2003; Fritz-
sche/Schastok 2002; Lipski 1990). Um den gegen-
wartigen Stand der organisatorischen Entwicklung
in diesem Bereich genauer analysieren zu kénnen,
ist es einerseits erforderlich, die aktuellen gesetzli-
chen Grundlagen heranzuziehen (Kapitel 2.3.1). Zum
anderensolldievor diesem Hintergrund vollzogene
tatsachliche Entwicklung inklusiver Frithpéddago-
gik mit den Daten der amtlichen Kinder- und Ju-
gendhilfestatistik dargestellt werden (Kapitel 2.3.2).
Neben der gro3en foderalen Vielfalt in den ge-
setzlichen und finanziellen Grundlagen, die soziale
Ungleichheiten im Bildungssystem Deutschlands
eher fordern als verhindern, ldsst sich von vornher-
einfesthalten, dass die gegenwartige Datenlage zur
Integration/InklusioninKindertageseinrichtungen
keine Einblicke in die tatsédchliche paddagogische
Qualitét erlauben. Hier fehlen nach wie vor tiber-
regionale Studien in Deutschland, die uber die
Erhebungenin einzelnen Einrichtungen oder Regi-
onenhinausgehen undreprésentative Befunde zur
Verfligung stellen (Heimlich/Behr 2006a, 2006b).

2.3.1 Rechtsgrundlagen inklusiver
Frihpadagogik in den Bundesldandern

In einem foderalistischen Staat wie Deutschland
bieten die gesetzlichen Grundlagen der pada-
gogischen Arbeit in Kindertageseinrichtungen
zwischen den Bundesgesetzen und den Ldnderge-
setzen in der Regel ein vielschichtiges Bild (BMAS
2008).Neben den bundesgesetzlichen Grundlagen
kanndeshalb an dieser Stelle nur ein summarischer
Uberblick iiber die Situation in den Bundesldndern
gegeben werden.



2.3.1.1 Bundesgesetzliche Grundlagen

Sozialgesetzbuch VIII: Integration

als Soll-Bestimmung

AufderBundesebene tragtdas Sozialgesetzbuch VIII
(Kinder- und Jugendhilfegesetz KJHG) der Integra-
tionsentwicklung im Elementarbereich Rechnung
und hatin § 22a, Absatz (4) die Integration als Soll-
Bestimmung aufgenommen:

~Kindermitund ohne Behinderungsollen, sofern
derHilfebedarfdies zulésst, in Gruppen gemeinsam
gefordert werden. Zu diesem Zweck sollen die Tra-
ger der offentlichen Jugendhilfe mit den Trégern
der Sozialhilfe bei der Planung, konzeptionellen
Ausgestaltung und Finanzierung des Angebots
zusammenarbeiten.“

Der § 35a, Absatz (2), SGB VIII enthélt zusatz-
lich die Moglichkeit der integrativen Férderung
von Kindern mit seelischen Behinderungen in
Kindertageseinrichtungen und teilstationdren
Einrichtungenim Wege der Eingliederungshilfe. In
§78b, Absatz (1), SGB VIIIwerden die Leistungen der
Kinder- und Jugendhilfe, die Einrichtungen erbrin-
gen, gleichzeitig an die Voraussetzung geknupft,
dass ,,Grundsatze und MaBstébe fiir die Bewertung
der Qualitadt der Leistungsangebote sowie tiber
geeignete MaBnahmen zu ihrer Gewédhrleistung
(Qualitatsentwicklungsvereinbarung)“ vorliegen.
Damit unterliegt auch die inklusive Arbeit in Kin-
dertageseinrichtungen den gesetzlich fixierten
Qualitdtsanforderungen der Kinder- und Jugendhilfe.
Eine besondere Herausforderung im Bereich der
Kindertageseinrichtungen stellt sich derzeit mit
dem Kinderférderungsgesetz (Kif6G)von 2008, indem
der Ausbau der Kindertageseinrichtungen und der
Tagespflege fiir Kinder ab dem ersten Lebensjahr
bis zum dritten Lebensjahr im Sinne eines Rechts-
anspruches geregelt ist. Der Ausbau soll bis 2013
abgeschlossen sein und wird auch eine Erweiterung
derinklusiven Angebote fiirKinder mit Behinderun-
genindieser 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® gemaf §§ 53 und 54 des So-
zialgesetzbuches XII (Sozialhilfe) in Verbindung mit
derEingliederungshilfeverordnung in Anspruch zu
nehmen. Diese MaBnahmen der Eingliederungshil-
fesind zwischenzeitlich bundesweitaufintegrative
Bildungsangebote im Elementarbereich ausgewei-
tetworden, sodass hier auch eine Finanzierung von
Angeboten auerhalb von vollstationdren Einrich-
tungen mdoglich geworden ist.

Gleichwohl bringt diese ,Mischfinanzierung®
nach wie vor fiir Trdger und Eltern einen hohen
administrativen Aufwand bei der Beantragung ei-
ner Finanzierung fiir inklusive Kindertageseinrich-
tungen mit sich, der moglicherweise die weitere
Entwicklung eher behindert als foérdert. Insofern
steht die Frage im Raum, ob die Entwicklung in-
klusiver Kindertageseinrichtungen eine andere
bundesgesetzliche Grundlage benétigt. Dabei ist
besonderszu kldren, ob aus der UN-Konvention ein
Rechtsanspruch auf einen Platz in einer inklusiven
Kindertageseinrichtung folgt.

13. Kinder- und Jugendbericht: Anerkennung
der Inklusionsperspektive

Mitdem I3. Kinder- und Jugendbericht (2009) erkennt
die Bundesregierung die ,Inklusionsperspektive®
als ibergreifende Perspektive der Kinder- und Ju-
gendhilfe allgemein und bezogen auf Kinder und
Jugendliche mit Behinderung an (BMFSF] 2009,
S.12).Dabeiwird eine genaue Abgrenzung zwischen
seelischer Behinderung (in der Zustdndigkeit der
Kinder- und Jugendhilfe) auf der einen Seite und
korperlicher bzw. geistiger Behinderung auf der
anderen Seite zunehmend kritisch gesehen, da sie
sich in der Praxis oftmals als nicht durchfithrbar
erwiesen hat.

Auch in diesem Zusammenhang wirkt sich
wiederum die enge Einbindung des Kindes mit
Behinderunginden jeweiligen sozialen und famili-
alen Kontextaus, der zu unterschiedlichen Erschei-
nungsformen innerhalb einer Behinderungsart
fithren kann. Eine bundesgesetzliche Konsequenz
darauskonnte sein, dass die Eingliederungshilfe fiir
Kinderund Jugendliche mitkorperlicher und/oder
geistiger Behinderung aus der Zustédndigkeit der
Sozialhilfe in die Zustdndigkeit der Kinder- und Ju-



gendhilfe tiberfiihrt wird, wie es die Kommissionen
des Zehnten und des Elften Kinder- und Jugendberich-
tes bereits gefordert haben. Die juristischen und
administrativen Implikationen dieser sogenannten
»groBen Losung“ (ebd., S. 17) werden derzeit noch
gepriift. In jedem Fall zahlt die Inklusion seither zu
den zwolf Leitlinien der Kinder- und Jugendhilfe.

Sozialgesetzbuch IX: Rehabilitation

und Teilhabe

Im Neunten Buch des Sozialgesetzbuches (SGBIX) von
2001wird die ,,Rehabilitation und Teilhabe behinder-
ter Menschen® in umfassender Weise neu geregelt.
Fur die Inklusion in Kindertageseinrichtungen
besonders bedeutsam sind der § 55 (Leistungen
zur Teilhabe am Leben in der Gemeinschaft) und
der § 56 (Heilpddagogische Leistungen). Kinder, die
nochnichteingeschultsind, werden als Zielgruppe
fur heilpddagogische Leistungen hier besonders
erwahnt.

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. Abhéngig
vonden gesetzlichen Grundlagen in den einzelnen
Bundesldndern komimt 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 istzwar auch der Schutz vor Benachteiligungim
Bereich der Bildung genannt(§ 2, Abs. 1). Inwieweit
daraus aber ein Anspruch auf einen Platz in einer
inklusiven Kindertageseinrichtung erwéchst, ist
derzeit noch offen. Die gegenwaértige Praxis der
AufnahmevonKindern mitBehinderunginKinder-
tageseinrichtungen diirfte eher von den Wiinschen
der Eltern getragen sein, sodass die Ablehnung der
Aufnahme eines Kindes mit Behinderung tatsédch-
lich ausgeschlossen sein sollte.

Im Bundesgleichstellungsgesetz (BGG) von 2002
wird auf das Bildungssystem nur indirekt einge-

gangen. Ableitenlasstsich allerdings ein Anspruch
auf Barrierefreiheit beim Neubau von Bildungsein-
richtungen, wie er auch in den entsprechenden
Landergesetzen aufgegriffen wurde.

2.3.1.2 Landergesetzliche Grundlagen

im Uberblick

Eine Analyse der aktuell glltigen Landergesetze
zuden Kindertageseinrichtungen zeigt, dass diese
Ausfiihrungsgesetze zum SGB VIII bezogen auf die
Integration von Kindern mit Behinderungen inden
Grundziigen tibereinstimmen. Alle Ldndergesetze
zuKindertageseinrichtungen enthalten im Bereich
der Grundsétze bzw. der Aufgaben von Kinderta-
geseinrichtungen die Anerkennung des Rechtsvon
Kindern mitBehinderung, gemeinsam mitKindern
ohneBehinderungineine Kindertageseinrichtung
aufgenommen zu werden. Die Aussagen dazu un-
terscheidensich lediglich im Grad ihrerrechtlichen
Verbindlichkeit zwischen Soll-Aussagen und der
klaren Feststellung eines Rechtsanspruchesim Sin-
ne des Verbots der Ablehnung bzw. im Sinne eines
Gebotsder Aufnahme. Kann-Aussagen sind ausden
Landergesetzen ganz verschwunden.

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

Die Integration von Kindern mit Behinderung
bezieht dabei alle Betreuungsformen mit ein: Kin-
derkrippen, Kindergérten, Kinderhorte, altersiiber-
greifende Einrichtungen und auch die Tagespflege -
zumindest wird keine dieser Organisationsformen
explizit ausgeschlossen.

Héaufig wird dabei die integrative Gruppe gefor-
dert, in die aufjeden Fall mehr als ein Kind mit einer
Behinderung aufgenommen wird. Formen der Ein-
zelintegration sind zwar fur ein fldchendeckendes
Angebotmitintegrativen Kindertageseinrichtungen
furKinder mitBehinderungweiterhinunverzichtbar.
Siehabeninder Praxis allerdings wohl ehervoriiber-
gehenden Charakter beim Einstieg in die integrative
Arbeit,wobeieshierbetrichtliche Ldnderunterschie-
de gibt. Kindertageseinrichtungen gehen nach der
Aufnahme eines Kindes mit Behinderung vielfach
dazuiber, dasssie eine integrative Gruppe griinden.



Dies héngt wahrscheinlich damit zusammen, dass
fiir eine Einzelintegration 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
materiellen Ausstattungvon integrativen Gruppen
in den 16 Bundeslédndern ist aufgrund der gro3en
Differenzen und der Fiille an detaillierten Regelun-
genauf der Ebenevon Verwaltungsvorschriften an
dieser Stelle nicht moglich.

In der Umsetzung des Bildungs- und Betreu-
ungsauftrages der Kindertageseinrichtungen
haben nahezu alle Bundesldnder Bildungs- und
Erziehungspldne oder zumindest entsprechende
Leitlinien herausgegeben. Kinder mit Behinderung
sind hier durchweg mitbertiicksichtigt. Eine explizi-
te Ausrichtung der Bildungs- und Erziehungspléne
fir Kindertageseinrichtungen an der neuen Idee
der Inklusion erfolgt gleichwohl nicht (vgl. z.B.:
Bayerisches Staatsministerium fiir Arbeit und
Sozialordnung, Familie und Frauen/Staatsinstitut
fiir Frihpadagogik 2006).

Obgleich die Jugend- und Familienminister-
konferenz (JFMK) als ein Organ der Bundesldnder
derzeitan einer Stellungnahme zur Bedeutung der
Inklusion in der Kinder- und Jugendhilfe arbeitet,
reagieren die Bundesldnder beziiglich des Elemen-
tarbereiches eher verhalten auf die UN-Konvention
sowie auf die Forderung nach einem inklusiven
Bildungssystem auf allen Ebenen. Der neu ent-
stehende Bedarf an gesetzlichen Regelungen zur
InklusioninKindertageseinrichtungenistaber eine
explizite Aufgabe der Sozialgesetzgebungvon Bund
und Ldndern, wobeidas Leitbild der Inklusion sowie
die verschiedenen Heterogenitédtsdimensionen
(einschlieBlich der Behinderung) zu bertucksichti-
gen und zentral zu verankern sind.

Inklusion erfordert die Gestaltung von
Ubergdngen und den Aufbau regionaler
Netzwerke

Die Elternbeteiligung und die Arbeit an der pddago-
gischen Konzeption der Kindertageseinrichtungen

sollte besonders akzentuiert werden. Ein offenes
Problem ist unter inklusivem Aspekt insbesondere
in der Gestaltung von Ubergingen zu sehen. Das
giltvor allem bezogen auf die Kooperation mit der
Grundschule. Inklusive Kindertageseinrichtungen
werden nicht umhin kommen, hier ein regionales
Netzwerk an Kontakten zu begleitenden sozialen
Diensten und anderen inklusiven Bildungseinrich-
tungen aufzubauen. Dazuzéhltdann auch dieenge
Zusammenarbeit mit den Frithforderstellen, den
Sonderpddagogischen Férderzentren (SFZ) und den
Sozialpddiatrischen Zentren (SPZ).

Letztlich ist mit dem neuen Leitbild ,,Inklusion®
dasAusbauziel desfldchendeckenden Angebotesinklu-
siver Kindertageseinrichtungen angesprochen. Dabei
ist zugleich an das Verdnderungspotenzial von
Heilpddagogischen Tagesstitten (HPT) zu denken,
die sich beispielsweise in Hessen fiir Kinder ohne
Behinderung geoéffnet haben und so zu integrati-
ven bzw. inklusiven Kindertageseinrichtungen mit
einer guten Ausstattung geworden sind.

Die Entwicklung von inklusiven Kindertagesein-
richtungen erfordert sicher auch die Einbeziehung
der kommunalen Jugendhilfeplanung. In diesem
Zusammenhang wére das Konzepteiner inklusiven
Kindertageseinrichtung in seinen Grundziigen ge-
nauer zu bestimmen. Dies erfordertdurchaus einen
Prozess der konzeptionellen Neuorientierung, der
uber die bisherige Integrationspraxis in den Kin-
dertageseinrichtungen hinausweist.

Diese Notwendigkeit der Offnung des Blick-
winkels scheint jedoch noch wenig anerkannt zu
sein. Es dominiert eher die Einschdtzung, dass im
Elementarbereich des Bildungssystems bereits
alle Voraussetzungen fir ein inklusives System
geschaffen sind.

2.3.2 Organisationsformen inklusiver
Frihpadagogik in Deutschland

Zur Datenlage

EinBlickindie aktuellen Daten des Statistischen Bun-
desamtes zur Kinder- und Jugendhilfestatistik zeigt,
dass die Zahl der integrativen Kindertageseinrich-
tungen mittlerweile iberwiegt (Statistisches Bun-



desamt 2011; vgl. die Tabellen 1 bis 7 im Anhang).*
Integrative Kindertageseinrichtungen umfassen
in der Statistik sowohl Einrichtungen mit einem
Kind miteiner Behinderungals auch Einrichtungen
mit integrativen Gruppen, die mehrere Kinder mit
Behinderung aufgenommen haben. Es kann somit
aufderBasisder Daten des Statistischen Bundesamtes
nachwievor nichtzwischen Einrichtungen mit Ein-
zelintegration und Einrichtungen mitintegrativen
Gruppen unterschieden werden.
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Beiden Tageseinrichtungen fiir behinderte Kinder
istdieZahlder,Sonderkindergérten®in Forderschu-

lenund Sonderpddagogischen Férderzentren (bzw.
wSchulvorbereitenden Einrichtungen®) nicht erfasst
(Riedel 2007; Dittrich 2002). Zu berticksichtigen ist
dabeiweiterhin, dass die Datenlage zu Kindern mit
Behinderung nach wie vor nicht zufriedenstellend
ist (vgl. dazu auch die kritische Einschdtzung von
Kelle/Tervooren 2008). Erst seit 2007 weist die amt-
liche Kinder- und Jugendhilfestatistik iiberhaupt
Daten zur Eingliederungshilfe aus. Diese bezieht
sich zunachst auf den § 35a, SGB VIII, also auf die

4 Im Folgenden wird die Terminologie des Statistischen
Bundesamtes ibernommen. Dort wird von integrativen
Kindertageseinrichtungen und Kindern mit Férderbedarf
gesprochen. Es sind Kinder mit einem nachgewiesenen
Foérderbedarf nach §§ 53, 54 SGB XIl, § 35a SGB VIII oder
Kinder, die erzieherisch Hilfe erhalten und diese zu einer
Leistung in der Einrichtung fihrt.

sogenannten ,seelisch behinderten Kinder“ oder
solche, die davon bedroht sind (Pothman 2012).
Einbezogen werdenseither auch dieKinder, die eine
Eingliederungshilfe gem. §§ 53,54 SGB XIl erhalten,
also Kinder mit einer kérperlichen 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 mit dem Ziel
eines moglichst selbststindigen Lebens. Die Fest-
stellung der entsprechenden Bedarfslagen erfolgt
jedoch in den Bundesldndern nicht einheitlich.
Auch der Zeitpunkt der Feststellung des Bedarfs an
Eingliederungshilfe ist unterschiedlich. Insofern
handelt es sich bei der Gruppe der Kinder, die Ein-
gliederungshilfe erhalten, um eine sehr heterogene
Gruppe.

Gleichwohl betonen die einschldgigen statisti-
schen Publikationen, dass dies der hauptséchliche
Indikator fir die Erfassung der Entwicklung hin
zu inklusiven Kindertageseinrichtungen ist (Bock-
Famulla/Lange 2011, S. 12£.). Eine vollstdndige
Darstellung der Entwicklung in diesem Bereich ist
allerdings auf der Basis der vorhandenen Daten
bislang nicht méglich.

Mit Stand vom Maérz 2011 stehen 16.397 integ-
rativen Kindertageseinrichtungen mit insgesamt
1.190.249 Kindern nurnoch 299 Tageseinrichtungen
firbehinderte Kinder mit 9.517 Kindern gegeniiber.
Damit ist die Zahl der Sondereinrichtungen im
Vergleich zu 2006 bundesweit weiterhin riicklau-
fig (Riedel 2007). Gegenldufige Entwicklungen auf
Landerebene sind dabei nach wie vor nicht auszu-
schlieBen.

Jede vierte Kindertageseinrichtung nimmt
Kinder mit Behinderung auf

Fir Ostdeutschland ist davon auszugehen, dass die
Zahlderintegrativen Kindertageseinrichtungen et-
was hoherliegt alsin Westdeutschland. Dies héngt
auchdamitzusammen, dassdieKindertageseinrich-
tungen in Ostdeutschland ab 1991 das Konzept der
integrativen Erziehung konsequentaufgenommen



haben und aufgrund der hohen Versorgungsquo-
ten mit Kindertageseinrichtungen zu DDR-Zeiten
hierim Vergleich zu den westlichen Ldndern rasch
aufholen konnten. Dahinter steht méglicherweise
auch der Versuch, durch attraktive pddagogische
Angebote Standorte von Kindertageseinrichtun-
gen angesichts riickgehender Kinderzahlen zu
sichern. Fur die Beurteilung dieser Entwicklung
sollte gleichwohl die pddagogische Qualitédt der
integrativen Kindertageseinrichtungen in Ost-
deutschland entscheidend sein. Entsprechende
Modellprojekte (z.B.in Sachsen) haben gezeigt, dass
die einrichtungsbezogene Konzeptionsentwick-
lung hier ebenfalls eine wichtige Voraussetzung fiir
die pddagogische Qualitét der integrativen Arbeit
darstellt (Stormer 2001).

Als Kinder mit Behinderung gelten in den Be-
richten des Statistischen Bundesamtes Kinder mit
~nachgewiesenem Forderbedarf® nach §§ 53, 54
SGB XII, § 35a SGB VIII oder erzieherischen Hilfen,
diezueiner Leistunginder Einrichtung fihren (vgl.
Tab. 5im Anhang).

Die Kinder mit Férderbedarf in Kindertages-
einrichtungen sind doppelt so héufig Jungen. Es
iiberwiegen die korperlichen und geistigen Behin-
derungen mitmehrals 60%.Beiden erzieherischen
Hilfen dominieren zwar ebenfalls die Jungen mit
einem Anteil von 15.744. Aber auch die Mddchen
sind hier mit einer Zahl von 10.672 vertreten.

Die integrativen Kindertageseinrichtungen
befinden sich zu knapp 70% in freier Tradgerschaft
(zu unterscheiden von den privat-gewerblichen
Tragern). Diakonisches Werk (29,73%) und Caritas-
Verband (28,76 %) stellen hier die groBten Anteile,
gefolgt vom Deutschen Paritdtischen Wohlfahrts-
verband (15,37 %), der Arbeiterwohlfahrt (6,86 %) und
dem Deutschen Roten Kreuz (4,17 %). Die gro3te Zahl
integrativer Kindertageseinrichtungen findet sich
inden Bundesldndern Nordrhein-Westfalen (3.465),
Baden-Wiirttemberg (2.805), Bayern (2.057), Hessen
(1.918), Berlin (1.225) und Niedersachsen (1.111). Damit
istallerdings nochnichtstiiber dierelativen Anteile
an der Gesamtzahl der Einrichtungen gesagt.

Zuden Daten der amtlichen Kinder-und Jugend-
hilfestatistik vorn Mérz 2011 liegen zum gegenwar-
tigen Zeitpunkt keine sekundérstatistischen Analy-

sen vor. Einen genaueren Einblick in die Situation
fiirdasJahr2010liefertallerdingsder,Landerreport
Frithkindliche Bildungssysteme 2011“ der Bertels-
mann-Stiftung (Bock-Famulla/Lange 2011). Neben
deramtlichen Kinder-und Jugendhilfestatistik wird
seit2008 regelméBigeinmaljdhrlich zusétzlich eine
Befragung beiden zustdndigen Landesministerien
vorgenommen. Dadurchkénnen hier Ldnderprofile
bezogen aufdasSystemder frithkindlichen Bildung,
Betreuungund Erziehungerstelltwerden, die einen
kriterienorientierten Vergleich erméglichen. An
dieser Stelle soll jedoch nur der bundesweite Uber-
blick im Vordergrund stehen.

Die Situation in den 16 Bundesldndern:

ein dulSerst heterogenes Bild

Waiéhrend in den Stadtstaaten wie Berlin, Bremen
und Hamburyg sich deutlich mehr als 90% der Kin-
der mit Behinderung in integrativen Kindertages-
einrichtungen mit Tragerschaft der Jugendhilfe
befinden und kaum noch Sondereinrichtungen
angeboten werden, verfiigen Fldchenstaaten wie
Baden-Wiirttemberg, Bayern und Niedersachsen nach
wie vor iiber eine hohe Zahl von Sondereinrichtun-
gen bzw. Forderschulkindergérten. Weniger als
50% der Kinder mit Behinderung haben in diesen
Bundesldndern die Méglichkeit, eine integrative
Kindertageseinrichtung zu besuchen.

Eine Zwischenstellung nimmt das Land Rhein-
land-Pfalz ein: Hier liegt der Anteil der integrativen
Kindertageseinrichtungen zwar tiber 60%, aber die
ZahlderSondereinrichtungenistmitetwa35%nach
wie vor ebenfalls relativ hoch.

Nahezu ausschlieBlich integrative Kindertages-
einrichtungen werden in den Bundesldandern
Brandenburg, Sachsen-Anhalt und Thiiringen vor-
gehalten. Hessen, Mecklenburg-Vorpommern, Nord-
rhein-Westfalen, Saarland, Sachsen und Schleswig-
Holstein bieten jeweils fiir etwa 80 % der Kinder mit
Behinderung integrative Angebote an (ebd., S.13).

Ein Nachholbedarf bei der Entwicklung inklusi-
ver Kindertageseinrichtungen ergibt sich auf dem
Hintergrund der UN-Behindertenrechtskonvention
von daher insbesondere in den westlichen Bun-
deslandern Baden-Wiirttemberg, Bayern und Nie-
dersachsen.



Das Qualifikationsniveau der Fachkrdfte
istunterschiedlich

Unter dem Eindruck des Leitbildes der Inklusion
sind im Landerreport 2011 ebenfalls Daten tiber
die Berufsausbildungsabschliisse der Fachkréfte
enthalten, diemitderiiberwiegenden Stundenzahl
in der Eingliederungshilfe (in integrativen Kinder-
tageseinrichtungen und Sondereinrichtungen)
tatig sind. Dabei zeigt sich ebenfalls ein duBerst
heterogenes Bild, das selbst bei den heilpddagogi-
schen Ausbildungsabschliissen unterschiedlichste
Qualifikationsniveaus aufweist (ebd., S. 241.):

So verfiigen z.B. in Sachsen-Anhalt die frithpada-
gogischen Fachkréfte bezogen auf die Eingliede-
rungshilfe fiirdie Altersgruppe bis zum Schuleintritt
zum Uberwiegenden Teil tiber einen Ausbildungs-
abschluss (Hochschulabschluss in Heilpddagogik:
7%; Fachschulabschlussin Heilpddagogik: 54 %; Heil-
erzieher/in bzw. Heilerziehungspfleger/in: 12,5%).

In Hessen istdie iberwiegende Zahl der Beschéf-
tigtenin der Eingliederungshilfe jedoch als Erziehe-
rin bzw. Erzieher ausgebildet (75 %).

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

In Berlin sind ebenfalls die meisten frithpddago-
gischen Fachkraftein diesem Bereich Erzieherinnen
bzw. Erzieher, allerdings mit einer Zusatzqualifika-
tion fiir Integration.

Damitzeigtsich, dass die Entwicklunginklusiver
Kindertageseinrichtungen die Frage nach dem op-
timalen ,Qualifikationsmix*“ stellt (ebd.). Zugleich
zeigtsich der Trend zu multiprofessionellen Teams
ininklusiven Kindertageseinrichtungen angesichts
dieser Datenlage nicht mehr als eine Zukunfts-
vision, denn die Entwicklung multiprofessioneller
Teams findet bereits statt.

Kinder mit Férderbedarf finden kein
ausreichendes Angebot vor

In seiner fir die Bertelsmann-Stiftung erstellten
Studie ,,Gemeinsam lernen, Inklusion leben® geht
Klaus Klemm auch kurz auf die Situation in den
Kindertageseinrichtungen ein (Klemm 2010). Er er-
rechneteinenInklusionsanteil von 61,5%im Bereich
der Kindertageseinrichtungen (ebd., S. 8) und halt

einen weiteren Ausbau der inklusiven Kindertages-
einrichtungen angesichts der Zielperspektive eines
inklusiven Bildungssystems fiir dringend geboten.
Auchweisteraufdie groen Unterschiede zwischen
denBundesldndern hin, dieimmerwieder deutlich
machen, dass es den einen Weg zur inklusiven Kin-
dertageseinrichtung nicht geben wird.

Dielnklusionsanteilereicheninden Landernvon
34,3%in Bayernbiszu 99,9%in Sachsen-Anhalt (ebd.,
S.13). Die Forderquote (Anteil der Schiilerinnen
und Schiler mit Férderbedarf an allen Schiilerin-
nen und Schilern) liegt in der Altersgruppe der
Kinder bis zum siebten Lebensjahr bei1,3%und hat
sich seit 2006 (1,0%) leicht erh6ht.® Damit wird im
Bereich der Kindertageseinrichtungen allerdings
die schulische Forderquote von gut 6% deutlich
unterschritten. KlausKlemmsiehtdarin ein Zeichen
dafiir,dass Kinder mit Férderbedarfin Kindertages-
einrichtungen insgesamtnochkein ausreichendes
Angebotvorfinden (ebd., S. 14).

ImZugeder Entwicklunginklusiver Kindertages-
einrichtungen ist deshalb damit zu rechnen, dass
sich die Forderquote in dieser Altersgruppe weiter
erhoht. Dasistinsofern kein Paradoxon, weil mitder
Anwesenheit von heilpddagogischen Fachkraften
in inklusiven Kindertageseinrichtungen auch die
Moglichkeiten der Fritherkennung von Lern- und
Entwicklungsproblemen, verbunden mit entspre-
chenden Mafinahmen der Frihférderung und
Prévention, vorhanden sein werden.

Integrative Einrichtungen zdhlen zum
Regelangebot im Elementarbereich

Eine genauere Beschreibung der Verteilung der
Organisationsformen inklusiver Frithpddagogik ist
auf der Basis der vorhandenen Daten nicht méglich.
Auch wenn die Daten des Statistischen Bundesamtes
keine feineren Analysen zur pddagogischen Arbeit
in den Kindertageseinrichtungen oder gar deren

5 Diese vergleichsweise niedrige Férderquote im Elementar-
bereich kann allerdings auch auf eine unzureichende Erfas-
sung von Kindern mit Behinderung in dieser Altersgruppe
zuriickgefiihrt werden, da der Besuch von Kindertagesein-
richtungen nicht wie die Schulpflicht rechtlich verbindlich
ist, sondern Angebotscharakter hat.



Qualitét zulassen, so kann doch gefolgert werden,
dass integrative Kindertageseinrichtungen zum
Regelangebotim Elementarbereich des Bildungssys-
ternszahlen. InwieweitdamitbereitsdasZiel einerfla-
chendeckenden Versorgung erreichtist, lasstsich aus
denvorliegenden Daten nicht ableiten. Es ist jedoch
davon auszugehen, dass hier weitere Entwicklungs-
anstrengungen unternommen werden miissen.

Dabei ist insbesondere darauf zu achten, dass
mit dem weiterhin erforderlichen quantitativen
Ausbau der integrativen Pldtze in Kindertagesein-
richtungen die Qualitdtsentwicklung Schritt halt.
Besonders neu hinzukommende Einrichtungen
sollten vonseiten des jeweiligen Tragers intensiv
beraten und begleitet werden. Die Fachberatung
der inklusiven Kindertageseinrichtungen wird da-
beieine tragende Rolle auf dem Weg zur Inklusion
einnehmen. Hier sind moglicherweise zukinftig
auch eigenstdndige Systeme zu schaffen, wie das
beigroBenTragernvonKindertageseinrichtungen
bereits der Fallist (z.B. der Beratungsfachdienst Inte-
gration der Landeshauptstadt Miinchen).

2.3.3 Zusammenfassung

Aus Sicht der frihpdadagogischen Fachkréfte kann
festgehalten 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. Insofern ist tiber den ak-
tuellen immensen Weiterbildungsbedarf hinaus
auch an eine Anderung der Grundqualifikation von
frihpddagogischen Fachkraften zu denken - sei es
im Bereich der Fachschulen oderinden Studiengén-
gen der Fachhochschulen. Beispielhafte Angebote
liegen hier bereits vor (FH Fulda, EH Darmstadt).
Die gesetzliche Ausgangslage konfrontiert friih-
pédagogische Fachkréfte allerdings nach wie vor
mit einem erheblichen administrativen Aufwand
zur Sicherstellung der Ressourcen fiir die inklusive
Kindertageseinrichtung. Eine entscheidende Rolle
beider Entwicklung inklusiver Kindertageseinrich-
tungen werden deshalb auch entsprechende Fach-
beratungsangebote vonseiten der Trager spielen.

Die Entwicklung inklusiver Kindertageseinrichtun-
geninDeutschland beginnt nicht beim Nullpunkt.
Es liegen nunmehr vier Jahrzehnte praktische
Erfahrungen, konzeptionelle Entwicklungsarbeit
und Ergebnisse der empirischen Bildungsforschung
zu den integrativen Kindertageseinrichtungen
vor. Es geht nicht darum, diese Entwicklungen im
Detail nachzuzeichnen. Im Folgenden werden die
wesentlichen konzeptionellen Bestimmungsstiicke
einer inklusiven Frithpddagogik bezogen auf Kin-
der mit Behinderung herausgearbeitet, wie sie in
verschiedenen Bundeslédndern entwickelt wurden.

DasKapitel 2.4.1gibteinen Riickblick auf diese in-
tegrativen frihpddagogischen Konzeptionen. Das
Kapitel 2.4.2liefert Grundlagen fiir einen weiteren
konzeptionellen Schritt hin zur inklusiven Bildung
in Kindertageseinrichtungen. Leitend ist dabei die
Idee einer mehrperspektivischen Betrachtungswei-
sederinklusiven frithpddagogischen Arbeit, die erst
durchdie analytische Trennung der verschiedenen
Konzeptionen erreicht werden kann.

In der fraihpaddagogischen Praxis kann eher
davon ausgegangen werden, dass Konzeptionen
einrichtungsbezogen kombiniert und kontinu-
ierlich weiterentwickelt werden (ein sogenannter
weinrichtungsbezogener Konzeptionsmix®). Ein

Qualitétskriterium fiir die Entwicklung inklusiver




Kindertageseinrichtungen ist jedenfalls bereits
die fortgesetzte gemeinsame Arbeit des Teams der
frihpddagogischen Fachkréfte an einer inklusiven
padagogischen Konzeption.

2.4.1 Bedeutung integrativer friih-
padagogischer Konzeptionen fir die
Inklusion in Kindertageseinrichtungen

Im Rickblick aufdie bisherige Integrationsentwick-
lungim Elementarbereich (Lipski1990 und die Arbeit
der Projektgruppe ,Kinder mit besonderen Bediirf-
nissen® beim DJI von 1980 bis 1990) wird deutlich,
dass die in diesem Zusammenhang entstandenen
Konzeptionen einer integrativen Frithpddagogik
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 Qualitatinkiinftigzu entwickelnden
inklusiven Kindertageseinrichtungen.

2.4.1.1 Materialistischer Ansatz nach
Georg Feuser
Der materialistische Ansatznach Geord Feuser (1987)
betont vor dem Hintergrund der Arbeit in Bremer
Kindertageseinrichtungen besonders das gemein-
same Spielen und Lernen am gemeinsamen Gegen-
stand als Kern der Integration. Um dieses iibergrei-
fende 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 schlie3t damit an die russische Té-
tigkeitspsychologie von Lev S. Vygotskij (1896-1934)
und seinem Modell ,,Zone der niachsten Entwick-
lung*® (ZNE) an. Demnach ist es erforderlich, frith-
padagogische Angebote bezogen auf Kinder mit
Behinderung in inklusiven Settings konsequent
auf ihren aktuellen Entwicklungsstand zu bezie-
hen und im Sinne einer entwicklungsorientierten
Foérderung zu konzipieren.

Damit wére zugleich ein erstes Prinzip fur die
inklusive Frithpddagogik bezogen auf Kinder mit
Behinderung benannt: Entwicklungsorientierung.

2.4.1.2 Prozessorientierter Ansatz nach
Helmut Reiser
Demgegeniber stellt Helmut Reiser mit der Frank-
furter Forschungsgruppe (1987) die Interaktionen der
Kinder mit und ohne Behinderung in den Mittel-
punkt seiner friithpddagogischen Konzeption. Als
zentrales Elementin diesem prozessorientierten An-
satz fungiertdas Momentder ,Einigung“ zwischen
widerspriichlichen Erfahrungen sowohl auf der
innerpsychischen, derinterpersonalen und institu-
tionellen alsauch auf der gesellschaftlichen Ebene.

Integration gerdthier zum Prozess, in dem auch
die emotionalen Anteile der Beteiligten eine Rolle
spielen. Erstauf diesem Wege wird die angestrebte
gegenseitige Akzeptanz der Verschiedenheit mog-
lich. Beeinflusst ist diese Integrations-Definition
durch die dialogische Philosophie im Anschluss
an Martin Buber (1878-1965) sowie an psychoana-
lytische Ansétze. Frihpddagogische Angebote fiir
Kinder mit Behinderung in inklusiven Settings
sollten vor diesem Hintergrund vielfdltige Begeg-
nungserfahrungen zulassen.

Inklusive Frithpddagogik steht deshalb auch vor
der Aufgabe, das Prinzip der Interaktionsorientierung
zu erfillen.

2.4.1.3 Situationsansatz nach
Wolfgang Dichans
Von groBem Einfluss fir die Frithpadagogik insge-
samt war in den 1980er- und 1990er-Jahren der Situ-
ationsansatz. Wolfgang Dichans hat dieses Konzept
in Kooperation mit dem Sozialpddagogischen Institut
(SPI) in K&In (1990) auf die frihpéddagogische Arbeit
bei Kindern mit Behinderung tibertragen und dabei
aufgezeigt, dass iiber das soziale Lernen im gemein-
samen Spiel der Erwerb von Ichkompetenzen, Sozial-
kompetenzen und Sachkompetenzen fiir alle Kinder
moglichwird, wieesbereitsHeinrich Roth (1906-1983)
inseiner pddagogischen Anthropologie angeregthat.
Auf diese Weise sollen Erfahrungsrdaume ent-
stehen, die zukiinftige Lebenssituationen des Mit-
einanders vorwegnehmen und somit vorbereiten.
Damitistkeineswegsvonsituativer Beliebigkeitaus-
zugehen, vielmehr soll die Lebenswelt der Kinder
moglichst umfassend in die pddagogische Arbeit
der Kindertageseinrichtung einflieen.



Inklusive Settings fiir Kinder mit Behinderung
sollten sich in der Frithpddagogik deshalb durch
Situationsorientierung als Prinzip auszeichnen.

2.4.1.4 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
Okologischen Ansatzes einer integrativen Frithpada-
gogik steht besonders die Suche nach Ressourcen
sowohl bei den Kindern als auch in den beteiligten
Umfeld-Systemen im Mittelpunkt. Gerade in Ver-
bindung mit den Versuchen zur Einzelintegration
(Aufnahme eines Kindes mit einer Behinderung
in die wohnortnahen Kindertageseinrichtungen)
stelltsich das Problem der Ressourcen in besonders
eklatanter Weise. Dieses Problem kann nur durch
ein gelingendes Zusammenspiel aller beteiligten
Entwicklungsebenen bei der Gestaltung inklusiver
Settings durch entsprechende frithpddagogische
Angebote geldst werden.

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

2.4.1.5 Spielpadagogischer Ansatz nach
Ulrich Heimlich

Zusammengefiihrtwerden diese unterschiedlichen
konzeptionellen Schwerpunkte inklusiver Frithpé-
dagogik bei Kindern mit Behinderung im gemein-
samen Spiel der Kinder mit und ohne Behinderung.
Dies ist zugleich Ausgangspunkt und Zielsetzung
derinklusiven Frithpddagogik. Im Mittelpunktsteht
dabei die integrative bzw. inklusive Spielsituation
(Heimlich 1995).

Kinder bringen in das gemeinsame Spiel ihre
Interessen und Bediirfnisse ein. Sie fragen nach den
Fahigkeiten des anderen und regen sich so gegen-
seitigzur Entwicklung an. Gerade im Alter vor dem
Schuleintritt zhlt das Spiel zu den entwicklungs-
bedeutsamsten Aktivitdten. Dem Spiel widmen
Kinder in den ersten Lebensjahren einen grof3en
Teil ihrer Zeit. Die Tatigkeit des Spiels zeichnet sich

dabeidurch den Fantasieanteil, die Moglichkeitder
Selbstkontrolle und durch ein hohes Ma3 an Eigen-
aktivitdt aus. Gerade deshalb bietet es die Moglich-
keitfiir selbstgewdhlte Kontakte zwischen Kindern
mitund ohne Behinderung, diehoch bedeutsam fiir
den Abbauvon Vorurteilen und fiir die Entwicklung
von Gemeinsamkeit sind (Heimlich 2001).

Auch wenn das gemeinsame Spiel von Kindern
mit und ohne Behinderung in der Regel spontan
zustande kommt, hat sich doch gezeigt, dass Anre-
gungenzurIntensivierung des gemeinsamen Spiels
von frithpddagogischen Fachkréften und auch von
Eltern unverzichtbar sind.

Inklusive Settings fiir Kinder mit Behinderung
sollten in der Frithpddagogik deshalb viele Mo6g-
lichkeiten fiir gemeinsame Spieltditigkeiten enthalten
und sich am Prinzip der Spielorientierung ausrichten.

2.4.2 Inklusive Bildung in
Kindertageseinrichtungen

Gleichwohl reicht die nun anstehende Inklusions-
entwicklung in Kindertageseinrichtungen tiber
integrative Angebote fiir Kinder mit Behinderung
hinaus (Hinz 2002). Ein Vergleich der Konzeptio-
nen von Integration und Inklusion zeigt auf, dass
integrative frihpadagogische Angebote in einem
schddigungsspezifischen System stecken bleiben.

Ressourcen kénnen hier nur tiber Etikettierung

erschlossen werden. Heilpddagogische Unterstiit-

zung stehtausschlieBlich den Kindern mit Behinde-
rung zur Verfiigung. Letztlich setzt die Integration
stets eine vorhergehende Separation voraus, um
dann in einem zweiten Schritt das Miteinander
wieder herzustellen.

Inklusion in der Frithpadagogik bedeutet dage-
genvon vornherein,

— auf jegliche Formen der Aussonderung zu ver-
zichten,

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

- die heilpddagogische Unterstiitzung potenziell
fur alle Kinder vorzuhalten.



Wahrend im Konzept der Integration versucht wur-
de, die Kinder mit Behinderung so weit zu férdern,
dasssieimintegrativen Setting teilnehmen konnten,
zielt das Konzept der Inklusion nunmehr darauf ab,
dassKindertageseinrichtungen als Systern verdndert
werden, damitsieinderLagesind, alleKinderinihrer
gesamten Heterogenitdt aufzunehmen.

Erforderlich ist dazu letztlich ein Konzept inklu-
siver Bildung in Kindertageseinrichtungen (Kron
u.a. 2010; Stratz 2009). Quellen lassen sich in dieser
Hinsicht durchaus tiber reformpéddagogische Kon-
zeptionen in der Frihpddagogik im Anschluss an
Friedrich Frobel (1782-1852) und Maria Montessori
(1870-1952) erschlieBen (Exner 2008).

Auch das inklusive Potenzial neuerer frithpada-
gogischer Konzeptionen wie der Reggio-Padagogik
von Loris Malaguzzi (1920-1994) kann dazu ge-
nutzt werden (Lingenauber 2008). Bildung sollte
zukiinftig allgemein mehr unter Einbeziehung
des Elementarbereiches konzipiert werden, wie
es Gerd E. Schifer (2001) mit seinem Konzept einer
frihkindlichen Bildung als Fahigkeit, sich selbst
auszudriicken, vorgeschlagen hat - auf welchem
Entwicklungsniveau auch immer.

Quellen einerinklusiven Bildung in Kindertages-
einrichtungen lassen sich aber auch tiber neuere
Theorie- und Handlungskonzepte erschlieBen, die
in der Heil- und Sonderpddagogik derzeit interna-
tional stark diskutiert werden.

Disability Mainstreaming
Im Ansatz des disability mainstreaming (abgeleitet
von gender mainstreaming) kommt das Bemihen
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 Gleichstellung in der Gesellschaftim Sinne von
nachhaltigen Entwicklungen sténdig im Blick hat.
Disability bezeichnet in diesem Kontext nicht
in erster Linie die ,Unfahigkeit” einer Person und
deren Ursachen, sondernvielmehr die Hindernisse
fir die Entfaltung von Fahigkeiten (ebd., S. 9). Fur
die inklusive Bildung folgt daraus, dass hier nicht
nurein padagogisches Problem zuldsenist, sondern

vielmehr sémtliche Interaktions- und Steuerungs-

prozesse in einer Kindertageseinrichtung auf den
inklusiven Priifstand gestellt werden sollen.

Dartiber hinaus lasst sich disability mainstreaming
nicht mehr nur auf die Kindertageseinrichtung
selbstreduziertumsetzen. Eine Verortung entspre-
chender MaBnahmen im Sozialraum der Einrich-
tung gilt inzwischen als unumstritten. Auch die
Eingliederungshilfe wird derzeit unter dem Aspekt
der Sozialraumorientierung neu konzipiert, da
deutlich geworden ist, dass eine inklusive Gesamt-
orientierungnichtnuriiber eine Gesetzesdnderung
geleistet werden kann (ebd., S. 13).

Inklusive Bildung gerét hier zum Bestandteil
einerregionalen Infrastruktur fiir Menschen mit Be-
hinderung und bleibt auflebendige Austauschpro-
zesse zwischenKindertageseinrichtungen und dem
sozialen Kontext angewiesen. Elisabeth Wacker
hat dazu ein Entwicklungsprogramm vorgestellt,
in dem tiber die Aufmerksamkeit fiir Ressourcen
(Schritt 1), die Identifizierung von Handlungsfel-
dern (Schritt 2) und die Erprobung von Modellen
(Schritt 3) schlieBlich das tibergreifende Ziel des
disability mainstreaming erreicht werden soll.

Care-Ethik

Eine mogliche Fundierung erfdhrt das Konzept
der inklusiven 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 As-
pektder Achtsamkeit und Sorge im Klientel-Bezug



hin. ,Care” meint so viel wie ,Angewiesenheit des
Menschen auf den anderen und auf dessen acht-
same Zuwendung"“ (ebd., S. 21). Mit ,Achtsamkeit*
ist wiederum eine Grundhaltung gemeint, die
die ,Verbundenheit aller Menschen“ sowie eine
,sorgende Aktivitdt gerade bei Ungleichheit der
Kommunikationspartneranstrebt (ebd.). Die Qua-
litdt 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

Offenheit und Zugewandtheit zum anderen,

- Responsibility (Verantwortlichkeit) im Sinne der

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

schaft, eigene Grenzen zu akzeptieren und pro-

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

Bereitschaft zur Nédhe.

Gleichzeitig ist Care (nur unzureichend tibersetzt
mit dem deutschen Wort ,Sorge®) abzugrenzen
von einseitigen Abhangigkeitsverhaltnissen. Die
US-amerikanische Philosophin und Mutter einer
Tochter mit Behinderung, EvaKittay (2006), spricht
hier von einer ,inversen Abhédngigkeit®:

»Der Gebende ist auch abhéngig vormn Nehmen-
den.Die Ungleichheitsollte nicht weggeredet wer-
den, sondernim Gegenteil zum Ausgangspunktder
eigenen Reflexion werden® (ebd., S. 22).

Die Verletzlichkeit des Menschen - und zwar
nicht nur des Menschen mit einer Behinderung -
wird hier zum Ausgangspunkt einer ,bescheidene-
ren Philosophie® (ebd.).

Die philosophischen Grundlagen einer inklusi-
ven Bildung miissen deshalb so konzipiertsein, 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 achtsamen Zuwendung zum anderen. Dieses
Prinzip gilt im Ubrigen fiir alle Kinder.

Diversity Education

Im Ansatz der diversity education (Prengel 2011;

Winzer 2009; Genishi/Goodwin 2008) wird die

Heterogenitét der Kinder und Jugendlichen zum

Reichtum des Bildungsangebotes. In dem US-ame-

rikanischen Slogan Celebrate Diversity kommt diese

neue Herangehensweise an die Unterschiedlichkeit
von Kindern und Jugendlichen zum Ausdruck

(Albers 2011).

AnnedorePrengelhatbereitsinihrer ,Pddagogik
der Vielfalt® (1995) auf die Bedeutungsvielfalt des
Begriffs ,Heterogenitdt“hingewiesen. Gerade unter
dem Einfluss von Konzepten der Menschenrechts-
bildung, der diversity education und der demokra-
tischen Erziehung zeigt sich, dass Heterogenitét
mehrere Bedeutungsebenen umfasst:

(1) Heterogenitét als Verschiedenheit im Sinne von
Unterschieden zwischen Kindern, beispiels-
weise aufgrund ihres Alters, ihrer sozialen und
kulturellen Herkunft, ihrer Geschlechtszuge-
horigkeit,

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

(3) Heterogenitétals Verdnderlichkeit im Sinne von
prozessualen und dynamischen Entwicklungen
innerhalb von Personen oder Gruppen,

(4) Heterogenitét als Unbestimmbarkeit im Sinne
von unbegreiflichen und nicht benennbaren
Aspekten einer Person oder Gruppe.

Trotz dieser Unterschiede (oder gerade wegen
dieser Unterschiede) garantieren demokratische
Gesellschaften ihren Mitgliedern Gleichheit im
Sinne von gleichen Rechten auf Teilhabe an den
Ressourcen einer Gesellschaft (z.B. die UN-Kinder-
rechtskonvention). Inklusive Bildung wird bestimmt
von diesem Spannungsverhdltnis zwischen Gleich-
heitund Verschiedenheitund bedarfder Denkfigur
der ,egalitdren Differenz® (ebd., S. 36), wie sie in
der kritischen Sozialphilosophie von Theodor W.
Adorno zum Ausdruck kommt:

»Eine emanzipierte Gesellschaft jedoch wére
kein Einheitsstaat, sondern die Verwirklichung des
Allgemeinen in der Versohnung der Differenzen.
Politik (...) sollte (...) den besseren Zustand aber den-



ken als den, in dem man ohne Angst verschieden
sein kann“ (Adorno 2001, S.1841.).

Im Rahmen inklusiver Bildung gilt es, den Zu-
sammenhang von Gleichheit und Verschiedenheit
auf allen Ebenen des Bildungssystems immer wie-
der neu auszubalancieren.

Eine 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 gebrachthat. Damiteinher gehteine
sozialphilosophische Grundlegung inklusiver Bil-
dung im Rahmen einer kritisch-pragmatistischen
Konzeption (Dewey 1993/1916). Dewey bezeichnet
esalsAufgabe der Demokratie, Erfahrungen hervor-
zubringen, an denen alle teilhaben und zu denen
alle beitragen konnen (Dewey1988/1939). Inklusive
Bildung wird fiir Kinder mit Behinderung erst dann
erfahrbar, wenn sie nicht nur teilhaben kénnen,
sondern auch etwas beitragen.

Teilhabe und Teilgabe
sind miteinander verbunden
Die Erweiterung des Teilhabekonzepts besteht in
der Anschlussmoglichkeitum den Aspektder ,Teil-
gabe®. Von Marianne Gronemeyer (2009, 2002) in
den sozialwissenschaftlichen Diskurs eingefiihrt,
stellt der Aspekt der Teilgabe die doppelseitige
Struktur gesellschaftlicher Partizipationsprozesse
heraus: ,Teilgabe meint, dass jedes Mitglied einer
Gesellschaft seinen Beitrag zur Gestaltung des
gesellschaftlichen Miteinanders in allen Fragen,
die sein Leben betreffen, leisten kann® (ebd., S. 79).

Auf die Heil- und Sonderpddagogik bzw. die Be-
hindertenhilfe iibertragen macht die Verbindung
von Teilhabe und Teilgabe deutlich, dass Menschen
mit Behinderung aktiv an der Inklusion beteiligt
sein mussen und selbst etwas geben wollen (Stein-
hardt2008; Dorner 2007).

In ersten Studien zur Teilhabeforschung bei
Menschen mit Behinderung (Krope u.a. 2009)
zeigt sich tiberdies, dass bei den Bemihungen, die

Teilhaberechte von Menschen mit Behinderung zu
erfiillen, haufig ihre 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 Ansédtze einer inklusiven Bildung
in der Frithpddagogik deutlich, dass wir hier zum
gegenwdrtigen Zeitpunkt noch von einer konzep-
tionellen Suchbewegung ausgehen miissen.

2.4.3 Zusammenfassung

Der konzeptionelle Zusammenhang inklusiver
Frihpéddagogik liefert zahlreiche Prinzipien fir
friihpddagogisches Handeln bezogen auf Kinder
mit Behinderung. Anhand der Erfahrungen in in-
tegrativen Kindertageseinrichtungen lassen sich
zentrale Prinzipien wie Entwicklungsorientierung,
Interaktionsorientierung, Situationsorientierung,
Ressourcen- und Netzwerkorientierung sowie Spiel-
orientierung als Qualitdtskriterien ableiten, die
auch fur die inklusive Fruhpéddagogik der Zukunft
Bedeutung haben werden.

Uber diesen Riickblick auf die integrative Friih-
padagogik hinaus gehenneue Impulse fir inklusive
Bildung in der Frihpéddagogik von Ansétzen des
disability mainstreaming, der Care-Ethik und der
diversity education aus. Zusammengefiihrt werden
diese Aspekte letztlich in einer demokratischen
Konzeption inklusiver Bildung, wobeinicht Bildung
und Erziehung zur Demokratie, sondern vielmehr
Bildungund Erziehung in der Demokratie gemeint
ist.

Frihpéddagogische Fachkréfte stehen vor der
schwierigen Aufgabe, die in der Fachdiskussion zur
inklusiven Pddagogik beiKindern mit Behinderung
vorhandenenvielféltigen Perspektiven auszuhalten
und sich auf eine offene Suchbewegung in einem
noch nichtvollstdndig abgesteckten Terrain einzu-
lassen. Offenheit fiir neue Entwicklungen und unter-
schiedliche Blickwinkel wird so zu einer zentralen
Kompetenzanforderung im Rahmen inklusiver
Kindertageseinrichtungen.



Aufbauend auf den frithpddagogischen Konzeptio-
neninklusiver Bildungin Kindertageseinrichtungen
stellt sich nun in einem weiteren Schritt die Frage
nach der konkreten Entwicklungsarbeit. Aus den
bisher vorliegenden Erfahrungen in integrativen
Kindertageseinrichtungen lésst sich ableiten, dass
hier nicht nur mehr individuelle Férderung fiir das
einzelneKind angestrebtwerden kann, sondern dass
es auch um einen Transformationsprozess geht, der
sichaufdie gesamte Kindertageseinrichtungbezieht.

Das Kapitel 2.5.1 stellt dementsprechend die
Inklusionsentwicklung als Mehrebenenmodell dar.

Das Kapitel 2.5.2 zeigt vor diesem Hintergrund
die padagogische Qualitét in inklusiven Kinderta-
geseinrichtungen alsden entscheidenden Priifstein
erfolgreicher Inklusionsentwicklung auf. Diese Ent-
wicklungsarbeitbleibtzugleich an die einzelne Kin-
dertageseinrichtung gebunden, die vom Team der
friihpadagogischen Fachkrafte, den Eltern und den
Kindern gemeinsam geleistet wird. Insofern wird
die Inklusionsentwicklung im Elementarbereich
sich am ehesten als Bottom-up-Prozess erfolgreich
gestalten lassen.

2.5.1 Inklusionsentwicklung
als System

Inklusionsentwicklung in Kindertageseinrichtun-
genistals Mehrebenenmodell zu konstruieren. Um
dasZielder Entwicklung einer inklusiven Kinderta-
geseinrichtungzu erreichen, sollten alle Beteiligten
(Kinder, Eltern, pddagogische Fachkréfte, Trager)
in einen gemeinsamen Verdanderungsprozess der
Kindertageseinrichtung als System eintreten.

Mit dem Index fiir Inklusion fir Kindertagesein-
richtungen von Tony Booth u.a. (2006) liegt dazu
einvielfach praktiziertes Entwicklungsinstrument
vor, dasvon zahlreichen Kindertageseinrichtungen
als hilfreich angesehen wird. Obwohl der Index
zundchst fur die Schule entwickelt worden ist, liegt

mittlerweile auch eine Adaptation fur Kindertages-
einrichtungen vor.

Der Index fiir Inklusion stellt ein praxisbezogenes
Entwicklungsinstrument zur Verfigung, das Pla-
nungs-und Umsetzungshilfenin drei Dimensionen
bereithalt:

- Dimension A: Inklusive Kulturen entfalten (Ge-
meinschaft bilden; inklusive Werte verankern)
— Dimension B: Inklusive Leitlinien etablieren (eine

Einrichtung fiir alle entwickeln; Unterstiitzung

von Vielfalt organisieren)

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

Dazu enthdlt der Index gut 500 Indikatoren und
Fragen, welche die Inklusionsentwicklung in den
verschiedenen Dimensionen leiten sollen. Der emp-
fohlene ProzessdesUmgangs mitdem Index spiegelt
bekannte Erfahrungen mit der Transformation von
Bildungseinrichtungen und enthalt Elemente wie
Bestandsaufnahme, einrichtungsbezogene Planung
und Umsetzung sowie deren Evaluation. Auchwenn
noch keine Evaluation der praktischen Umsetzung
des Index fir Kindertageseinrichtungen vorliegt
(vgl. firr den Bereich der Schule: Rustemeier/Booth
2005), kann dennoch auf der Ebene erster Erfahrun-
gen (Thiem 2010) davon ausgegangen werden, dass
der Umgang mit dem Index auf der Einrichtungs-
ebene sehr uneinheitlich erfolgt.

Hilfreich erscheint der Index dann, wenn Ein-
richtungsteams selektiv mit den Fragen bzw. Indi-
katoren umgehen und die inklusive Entwicklung
schrittweise bzw. nicht in allen Entwicklungsdi-
mensionen gleichzeitig angehen. Moglicherweise
fihlen sich Einrichtungsteams aber auch von der
grofenZahlan Fragen und Indikatoren (deren Zahl
in neueren Ausgaben des Index fiir Inklusion noch
anwachsen soll) iberfordert. Der Index konnte von
Einrichtungsteamsauch als externe Evaluation der
Inklusionsentwicklung und somit als ein Instru-
mentder Kontrolle missverstanden werden, das zu
wenig Raum fir standortbezogene Entwicklungen
und Profilbildungen lésst. Zu betonen ist deshalb
stets, dass der Index fiir Inklusion als Instrument der
Selbstevaluation genutzt werden sollte und keine
didaktischen Hinweise enthaélt (vgl. Abbildung).



Abbildung: Inklusionsentwicklung in Kindertageseinrichtungen

als Mehrebenenmodell
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Demgegeniiber konnenjedoch auch einrichtungs-
spezifische Entwicklungsprozesse hin zur inklusi-
ven Kindertageseinrichtung ausgemacht werden,
in denen ein standortbezogenes Profil einer inklu-
siven Frithpddagogik angestrebt wird.

Den Ausgangspunkt bildet hier die Aufnahme
eines Kindes mit einer Behinderung. Darauf auf-
bauend wird der Prozess der Verdnderung der
Kindertageseinrichtung im Sinne eines Systems
in den Blick genommen (Dippelhofer-Stiem 1997).

Die Entwicklung einer inklusiven Kindertages-
einrichtung wéare dann bezogen auf die jeweilige
Einrichtung als Verdnderungsprozess auf meh-
reren Ebenen zu konzipieren. Selbstverstdndlich
ist diese Entwicklung kein Selbstlaufer, sondern
muss vielmehr von allen Beteiligten aktiv getra-
genund vorangetrieben werden. Dabei sind auch
Riickschldge bei oder ein Scheitern von inklusiven
Entwicklungen nicht auszuschlieen. Sie sollten

jedoch in jedem Fall offen und unter externer
fachlicher Begleitung mit allen Beteiligten ange-
sprochen werden.

2.5.1.1 Ebene der Kinder mit individuellen
Bediirfnissen

Im Mittelpunkt des inklusiven Entwicklungspro-
zesses stehen zunéchst einmal die Kinder. Auf der
Ebene der Kinder mit individuellen Bedtirfnissen geht
es unter inklusivem Aspekt darum, sich von der
Zwei-Gruppen-Theorie (Behinderte - Nichtbehin-
derte) zu 16sen. Im Sinne vielféltiger Heterogeni-
tatsdimensionen (vgl.Kap.2.4.2) kannim Gegensatz
dazu davon ausgegangen werden, dass alle Kinder
mehreren unterschiedlichen Gruppen angehdren
(z.B. Alter, Geschlecht, Migration, Behinderung).
Eine Reduzierung auf das Merkmal ,Behinderung*
ist von daher mit den Grundséitzen inklusiver Bil-
dung nicht mehr vereinbar.



Gleichwohl gilt es auch im Rahmen inklusiver Kin-
dertageseinrichtungen sicherzustellen, dass die
individuellen Bediirfnisse aller Kinder wahrgenom-
men und daraufbezogene pddagogische Angebote
sowie angemessene Vorkehrungen vorgehalten
werden. Intensive Gesprdache mit den Eltern, aber
auch eine individuelle Kind-Umfeld-Diagnostik
(Sander2002)sowie daraufaufbauendeindividuelle
Forderangebote werden auch in einer inklusiven
Kindertageseinrichtung unverzichtbar sein. Sie
beziehensich allerdings nicht mehr nur aufKinder
mit Behinderung, sondern zumindest potenziell
auf alle Kinder. Hier ist die enge Zusammenarbeit
von Eltern und frithpddagogischen Fachkréften
insbesondere mitder heilpddagogischen Fachkraft
unabdingbar, diein der inklusiven Kindertagesein-
richtung stdndig anwesend sein sollte. Unter dem
Aspekt der Umfeldorientierung ist es sicherzustel-
len, dass auch die jeweilige Lebenslage der Kinder
im Entwicklungsprozess berticksichtigt wird.

2.5.1.2 Ebene der inklusiven Spiel-

und Lernsituationen

Im Spielbegegnensich Kinder mitihren unterschied-
lichen Interessen, Bediurfnissen und Fahigkeiten
und konstruieren aus diesen heterogenen Voraus-
setzungen gemeinsame Spieltatigkeiten. Auf der
Ebene der inklusiven Spiel- und Lernsituationen gilt es
fiirpddagogische Fachkréfte, geeignete Rahmenbe-
dingungen (wie Spielmaterial, Raurmngestaltung) zur
Verfiigung zu stellen, um das gemeinsame Spiel zu
férdern und zu intensivieren (Casey 2005; Heimlich
1995). Dabei begeben sich frithpddagogische Fach-
kréfte durchausals Mitspielende in die Spielsituation
hinein. Insgesamtwerden hierhohe Anforderungen
an die Fahigkeit zur Spielbeobachtung und zur
flexiblen Gestaltung spielpddagogischer Angebote
gestellt (Heimlich 2001).

Dartiiber hinausistdurch geeignete Screening-In-
strumente sicherzustellen, dass Entwicklungsrisiken
und Lernprobleme rechtzeitig erkannt werden und
somit Anschlussmoglichkeiten fiir vertiefende diag-
nostische und therapeutische Angebote (bezogen
auf Kinder mit Behinderung) entstehen. Frithpéada-
gogische Fachkréfte sollten die Moglichkeit haben,
uber die konkreten Spiel- und Lernangebote hinaus

Lern-und Entwicklungsrisiken zu erkennen und ge-
gebenenfalls fachliche Unterstiitzung in Ergdnzung
zur Arbeit in der inklusiven Gruppe zu akquirieren.

2.5.1.3 Ebene der interdisziplindren
Teamkooperation

Die Entwicklung einer inklusiven Kindertages-
einrichtung erfordert die enge Zusammenarbeit
aller Beteiligten. Das gilt insbesondere fir die
frihpddagogischen Fachkréfte. Auf der Ebene der
interdisziplindren Teamkooperation sorgen sie fir
einen regelméBigen Erfahrungsaustausch bezo-
gen auf die Arbeit in den verschiedenen Gruppen
der Kindertageseinrichtung und bezogen auf die
gruppeniibergreifende Koordination.

Die gemeinsame Planung von inklusiven pada-
gogischen Angeboten und die Teamfallbespre-
chung sind Beispiele fiir eine solche intensivierte
Form der Teamkooperation, in die auch andere
Professionen (wie Heilpddagoginnen und Heilpéa-
dagogen, Frithférderpddagoginnen und Friithfor-
derpddagogen, Psychologinnen und Psychologen,
Kinderédrztinnen und Kinderérzte, Therapeutinnen
und Therapeuten) einbezogen werden sollten
(Heimlich/Jacobs 2007).

2.5.1.4 Ebene derinklusiven
Einrichtungskonzeption

Inklusive Kindertageseinrichtungen werden erfah-
rungsgemaBiiber kurzoderlangihr gesamtes pdda-
gogisches Konzeptunter das Leitbild der Inklusion
stellen. Erstdann wird derentscheidende Schritt mit
Blick auf das Leitbild Inklusion vollzogen.

Auf der Ebene der inklusiven Einrichtungskonzep-
tion ist ein kontinuierlicher Prozess der Konzepti-
onsentwicklung in der Praxis empfehlenswert. Bei
jahrlichen Klausurtagen des gesamten Einrich-
tungsteams wird beispielsweise das pddagogische
Konzept jeweils neu auf den Priifstand gestellt
und weiterentwickelt. Eine besondere Bedeutung
komint dabei der Leitung der Kindertageseinrich-
tung zu, die diesen Entwicklungsprozess immer
wieder anregen sollte und auch nach auf3en ge-
gentuber Eltern und Tragern vertritt. In inklusiven
Kindertageseinrichtungen nehmen alle Beteiligten
an diesem Prozess teil (Heimlich/Behr 2008, 2005).



2.5.1.5 Ebene der externen
Unterstiitzungssysteme

Inklusive Kindertageseinrichtungen kénnen die
tagliche pddagogische Arbeitnurbewdltigen, wenn
sieihre externe Kooperation intensivieren. Auf der
Ebene der externen Unterstiitzungssysteme werden
weitere Fachkréfte in die Arbeit der Einrichtung
eingebunden.

Als hilfreich hat sich dabei der Aufbau eines
regionalen Netzwerkes im Sinne eines support
system erwiesen. Gute Kindertageseinrichtungen
unterhalten vielfdltige Beziehungen zum unmit-
telbaren Umfeld auch im Sinne der Gemeinwesen-
Orientierung (Tietze 2009; Honig u.a. 2004; Tietze|
Viernickel 2003).

Neben der Unterstiitzung des Tragers bezogen
aufdieFachberatung,denorganisatorisch-adminis-
trativen Service und die Weiterbildungsangebote
sind insbesondere andere Bildungseinrichtungen
wie Kinderkrippen, Horte und Grundschulen zu
nennen. Ebenso ist in diesem Zusammenhang zu
denken an Frithférderstellen, Sonderpddagogische
Forderzentren (SFZ) mit mobilen bzw. ambulanten
heil- und sonderpddagogischen
Forderangeboten, Sozialpé-

diatrische Zentren (SPZ)
sowie an weitere soziale

Dienste im Sinne eines ko-

ordinierten und vernetzten
Angebotes Friiher Hilfen.

A | Fachwissenschaftlicher und fachpolitischer Hintergrund

Dariiber hinaus ist dieser Entwicklungsprozess
ebenfalls eingebunden in gesamtgesellschaftliche
Verdnderungen, die Giber gesetzliche Grundlagen
(z.B. die ,,groBe Losung® im Kinder- und Jugend-
hilfegesetz KJHG) oder sogar iiber internationale
Empfehlungen (wie die UN-Konvention) in die
konkrete Arbeit auf Einrichtungsebene ebenfalls
hineinwirken. Damit ergeben sich zumindest
Bertihrungspunkte zum Fachkonzept der ,,Sozial-
raumorientierung” (Hinte 2009), obwohl ein in-
tensiver fachlicher Diskurs dazu noch aussteht (vgl.
dazuauchden,Kommunalen Index fiir Inklusion®,
Montag Stiftung Jugend und Gesellschaft o.].).

2.5.2 Inklusive Qualitdt in
Kindertageseinrichtungen

Entscheidend fur die praktische Umsetzung des
Leitbildes, Inklusion“in Kindertageseinrichtungen
ist insgesamt die pddagogische Qualitdt (Heimlich
2009, 20084, 2008b). Nach vorliegenden Erfah-
rungen aus der Begleitforschung von integrativen
Kindertageseinrichtungen kann davon ausgegan-
genwerden, dass die pddagogische Qualititdieser
Einrichtungen weiter entwickelt ist als die nicht-
integrativer Einrichtungen (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 Rahmender Behindertenhilfe wird insgesamt
davon ausgegangen, dass Inklusion und Qualitdt
nichtzu trennen sind:

»Mit sozialer Qualitat ist ein
Wertkomplex gemeint, der
sich auf das Individuum
als Person, begabt mitun-
verlierbarer Menschen-
wiirde, und zugleich auf
seine Zugehorigkeit (In-
klusion) zu anderen in
einer ihm und dem Ge-
meinwohl férderlichen
Weise bezieht® (Speck
1999, S.129).
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Als Teilwerte sozialer Qualitdit gelten:

(1) Menschlichkeit im Sinne einer humanen An-
nahme aller,

(2) Autonomie im Sinne einer Achtung vor den
Selbstbestimmungsrechten des Anderen,

(3) Professionalitdtim Sinne fachlicher Kompetenz,

(4) Kooperativitdt im Sinne der engen Zusammen-
arbeit aller Beteiligten,

(5) Organisatorische Funktionalitdt im Sinne der
effektiven Strategien des Zusammenwirkens
aller Beteiligten,

(6) Wirtschaftlichkeitim Sinne eines bedarfsgerech-
ten Umgangs mit Ressourcen (ebd., S. 1301f.).

Fir die Entwicklung von inklusiven Qualitéts-

standards auf Einrichtungsebene liegen aus den

Miinchener Projekten zur Qualitdtsentwicklung in

integrativen Kindertageseinrichtungen praktikable

Ergebnisse vor, die in den integrativen Kinderta-

geseinrichtungen der Landeshauptstadt Miinchen

mittlerweile als Grundlage anerkannt worden sind.

Unumgénglich ist dazu allerdings die Miihe eines

einrichtungsbezogenen Entwicklungsprozesses, in

dem die ,Schétze® der vorhandenen Erfahrung zur
inklusiven Arbeitimmer wieder gemeinsam von al-
len Beteiligten gehoben werden und in einem konti-
nuierlichen Prozess in die pddagogische Konzeption

der Einrichtung Eingang finden (Heimlich 2011).

Inklusive Frihpddagogik bezogen auf Kinder
mit Behinderung bleibt somit angewiesen auf ein
pédagogisches Qualitdtsmanagementsystem.

Ankniipfend an internationale Diskurse, wie
sie von Michael Guralnick in seinem Sammelband

Early Childhood Inclusion: Focus on Change (2001) im

Uberblick dargestellt werden, kénnen vier wesent-

liche Schwerpunkte in einem Rahmenkonzept zur

Entwicklung von inklusiven Kindertageseinrich-

tungen im Sinne inklusiver Zielsetzungen ausge-

macht werden:

(1) Universal access als Verfugbarkeit und Zugang-
lichkeit von inklusiven Kindertageseinrichtun-
gen auf der Ebene des Gemeinwesens verbun-
den mit einem Maximum an Teilhabemdglich-
keiten fiir Kinder mit Behinderung,

(2) Feasibility als Berticksichtigung der individuel-
lenBediirfnisse aller Kinderinnerhalbinklusiver

Bildungsangebote verbunden mit Selbst- und
Fremdevaluationen sowie der Einbeziehung
spezieller professioneller Kompetenzen,

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

(4) Social Integration als intensive soziale Beziehun-
gen zwischen Kindern mit und ohne Behinde-
rung verbunden mit entsprechender Unterstiit-
zung und Begleitung in diesem Bereich.

Allerdings rat Michael |. Guralnick in seinem Rah-
menkonzeptauch zu einem gewissen Realismusbei
der Einschdtzung der Inklusionsentwicklung inder
Frithpadagogik. Das gilt besonders fiir den Aspekt
der sozialen Integration und die Entwicklung von
Gleichaltrigen-Kontakten (vgl. dazu auch Kreu-
zer|Ytterhus 2011): ,(...) the high expectations for
social integration, particularly in the form of more
extended forms of social play activities and the de-
velopment of friendships, have not been met from
the perspective of typically developing children®
(Guralnick 2001, S. 28).

2.5.3 Zusammenfassung

Die Anforderungen an frithpddagogische Fach-
krafte in inklusiven Kindertageseinrichtungen
verdndern sich in sehr komplexer Weise. Uber die
Beziehung zu Eltern und Kindern sowie tiber die
Gestaltung der Spiel- und Lernangebote hinaus
sind friihpéddagogische Fachkréafte zusétzlich
durch ein hohes Ma#$ an internen und externen
Kooperationsaufgaben beansprucht. In Kinder-
tageseinrichtungen liegen dazu vergleichsweise
gunstige Voraussetzungen vor, da die Teamarbeit
zum festen Bestandteil der pddagogischen Arbeit
im Elementarbereich z&hlt.

Gleichwohl diurfte die Vielfalt und Multipro-
fessionalitat der Teamarbeit auch neue Anforde-
rungen enthalten.



Welches Kompetenzmodell ldsst sich nun bezogen
auf die Arbeit in inklusiven Kindertageseinrich-
tungen zugrunde legen? Mit Kompetenz sind im
allgemeinen Sprachgebrauch der Sachverstandbzw.
die Fdhigkeiten eines Menschen gemeint (von lat.
competentia = Zusammentreffen). Daneben meint
Kompetenz in einem eher juristischen Sinne aber
auch Zustdndigkeit fir eine bestimmte Aufgabe,
wobei diese Zustandigkeit sicher nicht ganz ohne
entsprechende fachliche Féhigkeiten realisiert

werden kann.
Franz R. Weinert definiert Kompetenzen im
psychologischen Sinne als ,,(...) die bei Individuen

verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kogniti-
ven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte
Probleme zu losen, sowie die damit verbundenen
motivationalen, volitionalen und sozialen Bereit-
schaften und Fahigkeiten, umdie Problemldsungen
invariablen Situationen erfolgreich und verantwor-
tungsvollnutzen zukénnen® (Weinert2002,S.271.).

Der pddagogische Aspekt von Kompetenz

Im padagogischen Sinne wird Kompetenz neben
den sachlichen Fahigkeiten insbesondere auf be-
rufsethische Uberlegungenbezogen, um darausdie
Zustandigkeit fiir pddagogische Aufgaben abzulei-
ten. Aufder Ebene einervorlaufigen Begriffsbestim-
mung konnen inklusive Kompetenzen zum einen
als pddagogische Fahigkeiten zur Gestaltung sol-
cher Situationen und Prozesse angesehen werden,
dieeine BegegnungvonKindern, Jugendlichenund
Erwachsenen mitund ohne Behinderung ermogli-
chen. Zum anderen umfasst inklusive Kompetenz
stets auch eine berufsethische Reflexion im Sinne
einer Haltung bezogen auf die Aufgabe der Inklu-
sion von Menschen mit Behinderung.

Der heilpddagogische Aspekt von Kompetenz
Heilpddagogische Kompetenz zeichnet sich in
einem spezifischen Sinne dadurch aus, dass um-

fassende Grundlagenkenntnisse bezogen auf die
individuellen Bediirfnisse von Kindern mit Behinde-
rung im Sinne von basalen Entwicklungsmodellen
in den verschiedensten Entwicklungsbereichen
vorliegen. Daraus ergibt sich des Weiteren die Fa-
higkeit zur Feststellung des vorhandenen Lern- und
Entwicklungsstandesim Sinne einer heilpadagogi-
schen Diagnostik.

Heilpddagoginnen und Heilpddagogen verfii-
gendariberhinaustiber die Féhigkeit zur Entwick-
lungvonindividuellen FérdermaBnahmen undsind
in der Lage, deren Effekte zu evaluieren. Damit ist
jedoch nicht die Vorstellung verbunden, dass ent-
sprechende individualisierte Férderangebote in
der Regel auBBerhalb der inklusiven Gruppe in der
Kindertageseinrichtung durchgefithrt werden. Im
Sinne einer Verhinderung von sozialen Ausgren-
zungsprozessen ist vielmehr dafiir Sorge zu tragen,
dassindividuelle Forderangebote in den Gruppen-
alltag eingebunden bleiben. Wenn aufgrund von
raumlich-materiellen Ausstattungsmerkmalen (z.B.
in einem separaten Therapieraum) Férder- bzw.
Therapieangebote gemacht werden, dann sollten
diese auch fiir Kinder ohne Behinderung offen
bleiben und im Sinne einer inklusiven Kleingrup-
penforderung realisiert werden (Heimlich 2008).

Das Mehrebenenmodell der Entwicklung inklu-
siver Kindertageseinrichtungen wird nun ebenfalls
zur Grundlage fir eine erste Beschreibung der ge-
forderten Kompetenzen von frihpadagogischen
Fachkraften herangezogen (Kapitel 2.6.1).

Darauswerdenin einem zweiten Schrittim Sinne
einer Querstruktur zu den Entwicklungsebenen
und konkreten Aufgaben die personalen, sozialen
und fachlichen Kompetenzen von frithpddago-
gischen Fachkréften in inklusiven Kindertages-
einrichtungen abgeleitet (Kapitel 2.6.2). Zugleich
bestehen damit Anschlussmoglichkeiten an den
Deutschen Qualifikationsrahmen (DQR).

2.6.1 Inklusive frilhpadagogische
Kompetenz als Mehrebenenmodell

Gemal dem Mehrebenenmodell der Entwicklung
inklusiverKindertageseinrichtungenunterscheidet



man Kompetenzschwerpunkte (bezogen aufKinder
mit individuellen Férderbedirfnissen), inklusive
Spiel- und Lernsituationen, multiprofessionelle
Teams, inklusive Einrichtungskonzeptionen und die
Unterstiitzungssysteme einschlieSlich der externen
Kooperation. Dabeiistdie Kompetenz, angemesse-
ne Vorkehrungen fiir Kinder mit Behinderungen
vorzuhalten, auf allen Ebenen mitzudenken.

2.6.1.1 Mit Heterogenitit umgehen lernen
Friihpadagogische Fachkréfte in inklusiven Kinder-
tageseinrichtungen stehen vor der Aufgabe, Kinder
in ihren individuellen Férderbediirfnissen vor dem
Hintergrund einer Vielfalt an Heterogenitdtsdimen-
sionen (z.B. Alter, Geschlecht, Migration, soziale Lage)
wahrzunehmen und das inklusive Férderangebot
differenziertaufdiese spezifische Ausgangslage aus-
zurichten. Beobachtungsfahigkeiten sollten deshalb
besondersgeschultwerden. Daneben giltes, die Ent-
wicklungsgeschichte einzelner Kinder zu erschlie-
Ben und ein Verstdndnis fiir Risikofaktoren sowie
vorliegende Entwicklungsprobleme zu entwickeln.
Insofernbendétigen frithpddagogischeFachkréfte
in inklusiven Tageseinrichtungen eine basale pa-
dagogisch-diagnostische Kompetenz, die es ihnen

ermdoglicht, auf die individuellen Bediirfnisse aller
Kinder einzugehen (z.B. Spielbeobachtung).

Gleichzeitig sollte auch auf weitere Kompetenzen
zuriickgegriffen werden, die beispielsweise aus
der Frihférderung, durch Therapeutinnen und
Therapeuten odervon Heilpddagoginnen und Heil-
padagogen, aber auch von Eltern mit eingebracht
werden konnen (Sarimski 2011; Klein 2010; Freibur-
ger Projektgruppe 1993; Kaplan 1993). Uberdies ist
eine kontinuierliche und kooperative Selbstrefle-
xion der eigenen Heterogenitdtswahrnehmung
erforderlich.

2.6.1.2 Inklusive Gruppenarbeit gestalten
Die Inklusionsentwicklung in Kindertageseinrich-
tungen wird im Kern durch das gemeinsame Spiel
von Kindern mit und ohne Behinderung bestimmt.
Inklusive Bildungsprozesse in Kindertageseinrich-
tungen finden im gemeinsamen Spiel statt.

Friithpadagogische Fachkrafte solltenin der Lage
sein, inklusive Spiel- und Lernsituationen zu gestal-
ten. Bei der frihkindlichen Entwicklung ist davon
auszugehen, dass Spielen und Lernen in enger
Verzahnung ablaufen (Heimlich 2001). Dazu zéhlen
im Einzelnen Fahigkeiten zur flexiblen Raumge-
staltung und zur Auswahl eines multisensorischen
Angebotes an Spielmitteln. Ebenso sollten frithpa-
dagogische Fachkréfte interaktive Spielprozesse
in Gang setzen und unterstiitzen kdénnen bis hin
zu der Fahigkeit, sich in Spielprozesse derart hin-
einzubegeben, sodass liber das Mitspielen das ge-
meinsame Spiel der Kinder in seiner Intensitdtnoch
weiterentwickelt wird. Alle weiteren Forder- oder
TherapiemafBnahmen sollten jeweils eng auf diesen
padagogischen Kernbereich bezogen bleiben (vgl.
den ,Kinderweltenansatz“bei Wagner/Sulzer 2011;
Klein 2010; Heimlich 1995).

2.6.1.3 Teamarbeit entwickeln

Die entscheidende Entwicklungseinheit einer in-
klusiven Kindertageseinrichtung bleibt das Team
der friihpadagogischen Fachkrafte. Vielfach wird es
beiderinklusiven Arbeit um weitere professionelle
Kompetenzen erweitert (z.B. Therapeutinnen und
Therapeuten, Heilpddagoginnen und Heilpddago-
gen,Sozialpadiaterinnen und Sozialpédiater, Sozial-
arbeiterinnen und Sozialarbeiter, Frithférderinnen
und Frihforderer).



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 friihpddagogischen Fachkréfte.

Die Teams konnen alle Ebenen der Inklusions-
entwicklung thematisieren. Fallbesprechungen
im Team sind ebenso denkbar wie die gemeinsame
Planung und Evaluation der differenzierten Grup-
penarbeit (Klein 2010; Haeberlein u.a. 1992).

2.6.1.4 Inklusive Konzeptionen erstellen
Friihpddagogische Fachkrafte sollten in der Lage
sein, sich Prozesse der institutionellen Entwicklung
bewusst zu machen und die gemeinsame Zielvor-
stellung einer inklusiven Kindertageseinrichtung
zu formulieren lernen. Dabei kdnnen durchaus
unterschiedliche pddagogische Profile von Tages-
einrichtungen entstehen. Aber schon die Reflexion
uber das padagogische Konzept zdhlt bereits zu
den Qualitdtsmerkmalen von inklusiven Kinder-
tageseinrichtungen. Qualitdtsentwicklung und
Evaluation sind deshalb ebenso unverzichtbare
Bestandteile einer inklusiven pddagogischen
Arbeitim Elementarbereich (Heimlich/Behr 2008,
2005; Riickert1993).

2.6.1.5 Regionale Netzwerke bilden
Alleinklusiven Kindertageseinrichtungen sind auf
externe Kooperationspartnerund Unterstiitzungssys-
teme angewiesen. Als Erstesisthier die Fihigkeit zur
intensiven Kooperation mit den Eltern zu nennen
und die Anerkennung der spezifischen Kompetenz,
dievon dieser Seite in den gemeinsamen Bildungs-
und Erziehungsprozess eingebracht wird.

Sodann solltensich friihpddagogische Fachkréaf-
te auf kooperative Prozesse mit anderen Expertin-
nen und Experten einlassen und ihre spezifische
fachliche Kompetenzin diesem Prozess behaupten
konnen.

Ebenso sind die Grenzen der eigenen Professio-
nalitdtzu bedenken. Frithpdadagogische Fachkréfte
sind weder Therapeutinnen und Therapeuten
noch Frithférderinnen und Frihfoérderer, aber sie
kénnen in der Kooperation mit anderen Fachleu-
ten durchaus zu einer gegenseitigen Ergdnzung

der unterschiedlichen Kompetenzen beitragen
(Kompetenztransfer).

Friithpddagogische Fachkrédfte haben tiber
die Kindertageseinrichtung hinaus also bei der
Inklusion auch verstédrkt Aufgaben im Bereich
der Vernetzung der eigenen Tageseinrichtungen
mit anderen sozialen Diensten. Die Kooperation
mit der Fachberatung und die Bereitschaft zur
kontinuierlichen Fortbildung sind hier ebenso als
unverzichtbare Bestandteile anzufiihren (Dorrance
2011; Merker 1993; Becker u.a. 1991).

Dieseinhaltlichen Aufgabenschwerpunkte sind
durch solche Arrangements didaktisch-methodisch
zu realisieren, die einen Bezug zur Thematik der
Gemeinsamkeit und der Kooperation wahren (z.B.
Zusammenarbeit in kleinen Teams innerhalb der
Ausbildung bzw. biografische Zugange; Schild-
mann/Volzke 1994).

AuBerdem ist die fachpraktische Ausbildung
um die Inklusion zu erweitern, sodass die Planung,
Durchfiihrung und Evaluation von MaBBnahmen
der Inklusion bereits in der Ausbildung von frith-
pddagogischen Fachkréften fest verankert wird.
Heilpddagogische Kompetenzen kommen im
Elementarbereich als Unterstiitzungssystem zum
Tragen, wenn beispielsweise Fachkréfte der Friih-
forderung oder der Heilpddagogik in der inklusi-
ven Tageseinrichtung Diagnose und Forderung
anbieten.

2.6.2 Kompetenzprofil inklusiver
Frihpadagogik

Im Sinne der pddagogischen Professionstheorie
werden Kompetenzen fiir inklusive Frithpddagogik als
padagogische Fahigkeiten zur Gestaltung solcher
Situationen angesehen, die eine Begegnung von
Kindern mit unterschiedlichen Fahigkeiten, Inter-
essenund Bediirfnissen ermdoglichen. Zum anderen
umfasstinklusive Kompetenzstetsauch eine berufs-
ethische Reflexion im Sinne einer Haltung bezogen
aufdie Aufgabe derselbstbestimmten Teilhabe aller
Kinder - auch von Kindern mit Behinderung.



Personale Kompetenzen fiir inklusive
Friihpddagogik

Nebender professionsethisch bestimmten Entschei-
dung fiir die inklusive Frithpédagogik als Werthal-
tung stehen frithpddagogische Fachkréfte in inklu-
siven Kindertageseinrichtungen vor der Aufgabe,
ihre eigenen Grenzen bewusst zu reflektieren und,
bezogen auf ihre pddagogische Arbeit, ein hohes
MaB an Offenheit und Transparenz zu akzeptieren.
Dazu zdhltebenfalls der professionelle Umgang mit
spezifischen Belastungen und deren Bewéltigung.

Soziale Kompetenzen fiir inklusive
Friithpddagogik
Padagogische Fachkréfte sollten in inklusiven
Settings iber gute kommunikative Fihigkeiten im
Bereich Beratung und Gespréchsfiithrung verfiigen,
auchbezogen auf die Eltern, sowie Grundkenntnisse
mit Blick auf die Zusammenarbeit i Team haben.
Dartiber hinaus werden spezifische soziale Fa-
higkeiten in der Akzeptanz von unterschiedlichen
Kompetenzen,inder Empathie fiirandere Menschen
und in der Fahigkeit zum Umgang mit Konflikten
erwartet.

Fachkompetenzen fiir inklusive
Friihpddagogik

Auch die Fachlichkeit wird in der inklusiven
Frithpddagogik erweitert. Neben Grundkenntnis-
sen — bezogen auf individuelle Férderbediirfnisse
von Kindern in Verbindung mit entwicklungspsy-
chologischenund soziologischen Voraussetzungen
desLernensund der Entwicklung - benétigen frith-
padagogische Fachkrafte auch ein Grundwissen zur
Gestaltung inklusiver Spiel- und Lernsituationen
hinsichtlich der Planung, Durchfiihrung und Eva-
luation.

Dariiber hinaus nehmen in einer inklusiven
Kindertageseinrichtung die fachlichen Anforde-
rungenim Bereich der Organisation undregionalen
Vernetzung ebenfalls deutlich zu.

Inklusive Frithpddagogik

als Handlungskompetenz

Inklusive Friihpddagogik als Handlungskompetenz
setzt sich aus diesen personalen, sozialen und

fachlichen Teilaspekten zusammen und erfordert
dariiber hinaus einen umfassenden und fachlich
begleiteten Erfahrungsprozess, in dem erst eine
inklusive Professionalitdt in der Frithpadagogik
entstehen kann.

2.6.3 Qualifikation fir inklusive
Frihpadagogik - ein Riickblick mit
Perspektive

Wie aber kénnen sich die frithpddagogischen Fach-
krafte diese inklusiven Kompetenzen aneignen?

Ebene der selbstorganisierten Qualifikation
Im Riickblick auf die Integrationsentwicklung in
Kindertageseinrichtungen (Meister/Sander 1993)
ist zundchst einmal festzuhalten, dass sich die
padagogisch Tatigen beim Einstieg in integrative
Projekte meist selbst in reflektierender Auseinan-
dersetzung mitihrer eigenen pddagogischen Praxis
und im Idealfall unter Einschluss wissenschaftlicher
Begleitforschung integrative Kompetenzen ange-
eignet haben.

Ebene der Fort- und Weiterbildung

An vielen Orten lassen sich inzwischen intensive
Bemiihungen um die Etablierung eines kontinu-
ierlichen und Uiberregionalen Fortbildungssystems
zur gemeinsamen Erziehung im Elementarbereich
erkennen. Dabei wird angestrebt (wenn auch nicht
immerrealisiert), dasssich friihpddagogische Fach-
krafte moglichst vor der Aufnahme ihrer Tatigkeit
in einem Inklusionsprojekt eine entsprechende
Basisqualifikation auf dem Gebiet der inklusiven
Frihpadagogik aneignen kénnen. Als Ad-hoc-MaB-
nahmeistdiese Form der Qualifikation fiir inklusive
Frithpadagogik auch weiterhin unverzichtbar, weil
sie insbesondere kurzfristige Effekte in Richtung
Praxistransfer erwarten lasst.

Ebene der Berufsausbildung

bzw. des akademischen Studiums

Seiteiniger Zeithaben mehrere Studienorte begon-
nen (z.B. EH Darmstadt, FH Fulda), Prasenz- bzw.
Online-Studienangebote vorzuhalten, die in den



Rahmen einer Akademisierung der Ausbildung
von Erzieherinnen und Erziehern hineingestellt
werden miissen (Robert Bosch Stiftung 2008, vor
allem Baustein 10). Damit 6ffnet sich das Feld der
Erstausbildung im Sinne eines Regelstudienange-
botes bzw. anerkannter Ausbildungsstrukturen
beispielsweisein der AusbildungvonErzieherinnen
und Erziehern.

Qualifizierung fiirinklusive Frithpadagogik sieht
sich in der Bundesrepublik Deutschland zugleich
mitden gewachsenen Strukturen von Ausbildungs-
und Studienangeboten konfrontiert. So werden
die pddagogischen Basisqualifikationen fir die
unterschiedlichen pddagogischen Arbeitsfelder
als Berufsausbildung im Bereich der Fachschulen
sowie als Studiengénge an Fachhochschulen und
Universitdten angeboten.

Die Themen der inklusiven Pddagogik drin-
gen gegenwartig zunehmend in pddagogische
Ausbildungsstrukturen ein, angefangen bei der
Ausbildung von Erzieherinnen und Erziehern
einschlieBlich der heilpddagogischen Zusatzaus-
bildung tiber die Fachhochschulstudiengénge fiir
Sozial-und Heilpddagogik bis hin zu den Lehramts-
studiengédngen und erziehungswissenschaftlichen
Hauptfachstudiengdngen an Universitaten. Die
grofite Herausforderung bleibt auch unter Bertick-
sichtigung dieser héchst heterogenen Qualifikati-
onsstrukturen im pddagogischen Sektor die Zusam-
menarbeit der Beteiligten sowie das Miteinander
der unterschiedlichen fachlichen Kompetenzen
(Heimlich/Behr 2009).

2.6.4 Zusammenfassung

Kinder mit Behinderung machen im Kontext
inklusiver Friihpddagogik noch einmal darauf
aufmerksam, dass friihpaddagogische Fachkréfte
in diesem Zusammenhang nicht nur mit neuen
und erweiterten Anforderungen an ihre fachlichen
Kompetenzen konfrontiert werden. Sie stehen
ebenso vor der Herausforderung, ihre personalen
und sozialen Kompetenzen weiterzuentwickeln.
Das giltbezogen auf Kinder mit Behinderung ganz
besonders fir die Reflexion von Werthaltungen,

eigenen Grenzen, subjektiven Prozessen der Bewal-
tigung sowie fiir den professionellen Umgang mit
spezifischen Formen der Belastung.

Zu bedenken bleibt dabei, dass die Arbeit der
frihpddagogischen Fachkréfte stets durch MaB-
nahmen der gesellschaftlichen Inklusion begleitet
werden muss.
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Kinder mit Behinderungen in Kindertageseinrichtungen -
Integrative Kindertageseinrichtungen

Quelle: Statistisches Bundesamt 2011

Vorbemerkung

Die folgenden Daten sind den ,Statistiken der Kinder- und Jugendhilfe® des Statistischen Bundesamtes
vom 01.03.2011 entnommen. Die Terminologie bezogen auf integrative Kindertageseinrichtungen und
behinderte Kinder bzw. Kinder mit Forderbedarf musste hier entsprechend der vom Statistischen Bundes-
amtvorgenommenen Definitionen tibernommen werden (vgl. die Rubrik Bemerkungen in den Tabellen).
Ergédnzende 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
fiar behinderte Kinder

1 Integrative Kindertageseinrichtungen 16.397 98,20
2 Tageseinrichtungen fiir behinderte 299 1,79
Kinder
3 Gesamt 16.696 99,99
Bemerkungen:

1. Quelle: Statistisches Bundesamt 2011

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

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



Tab. 2: Trager von integrativen Kindertageseinrichtungen

1 Offentliche Trager 5.057 30,84

2  FreieTrager 11.340 69,16

3 Gesamt 16.397 100,00
Bemerkungen:

1. Quelle: Statistisches Bundesamt 2011

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

3. Kinder mit einem ,nachgewiesenen Férderbedarf* nach §§ 53, 54 SGB Xll, § 35a SGB VIIl oder durch
erzieherische Hilfe, der zu einer Leistung in der Einrichtung fihrt

Tab. 3: Freie Trager von integrativen Kindertageseinrichtungen

1  Arbeiterwohlfahrt 778 6,86
2 DPWV 1.743 15,37
3 DRK 473 4,17
4  Diakonisches Werk 3.371 29,73
5 Caritas 3.261 28,76
6 ZwdlJiD 4 0,04
7 Sonstige Religiongsgemeinschaften 50 0,44
8 Jugendgruppen,Jugendverbande 14 0,12
9 Andere Vereinigungen 1.580 13,92
10  Wirtschaftsunternehmen 66 0,58
11  Gesamt 11.340 99,99
Bemerkungen:

1. Quelle: Statistisches Bundesamt 2011

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

3. Kinder mit einem ,nachgewiesenen Forderbedarf“ nach §§ 53, 54 SGB XII, § 35a SGB VIl oder durch
erzieherische Hilfe, der zu einer Leistung in der Einrichtung fihrt
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Tab. 4: Verteilung der integrativen Kindertageseinrichtungen
auf die Bundesldander

1 Baden-Wiirttemberg 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 ,,nachgewiesenen Férderbedarf* nach §§ 53, 54 SGB XII, § 35a SGB VIl oder durch
erzieherische Hilfe, der zu einer Leistung in der Einrichtung fihrt

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

1 Integrative Kindertageseinrichtungen 1.190.249 99,21
2  Tageseinrichtungen fiir behinderte 9.517 0,79
Kinder
3 Gesamt 1.199.766 100,00
Bemerkungen:

1. Quelle: Statistisches Bundesamt 2011
2. eigene Berechnungen



Tab. 6: Kinder mit Férderbedarf in Kindertageseinrichtungen

1  Korperliche-geistige Behinderung 21.994 22,13
(Madchen)
2  Seelische Behinderung (Madchen) 3.200 3,22
3  Erzieherische Hilfe (M&dchen) 10.672 10,74
4 Gesamt (Madchen) 35.866 36,09
5 Korperliche-geistige Behinderung 40.753 41,01
(Jungen)
6  Seelische Behinderung (Jungen) 7.018 7,06
7  Erzieherische Hilfe (Jungen) 15.744 15,84
8 Gesamt (Jungen) 63.515 63,91
9 Gesamt (Kinder mit Férderbedarf) 99.381 100,00
Bemerkungen:

1. Quelle: Statistisches Bundesamt 2011

2. eigene Berechnungen

3. Kinder mit einem ,,nachgewiesenen Férderbedarf* nach §§ 53, 54 SGB Xll, § 35a SGB VIIl oder durch
erzieherische Hilfe, der zu einer Leistung in der Einrichtung fihrt

Tab. 7: Fachkrafte in Kindertageseinrichtungen

1 Integrative Kindertageseinrichtungen 180.904 97,67
2 Tageseinrichtungen fir behinderte 4.319 2,33
Kinder
3 Gesamt 185.223 100,00
Bemerkungen:

1. Quelle: Statistisches Bundesamt 2011 (bezogen auf alle Fachkréfte, die in einer Einrichtung arbeiten)

2. eigene Berechnungen

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

Die Kompetenzprofile sind ein Kernstiick der Wegweiser Weiterbildung, die fir die jeweiligen Qualifizie-
rungsbereiche gemeinsam mit Vertreterinnen und Vertretern der Wissenschaft sowie der Aus-und Weiter-
bildung in Expertengruppen entwickelt wurden. Der Referenzrahmen des Kompetenzprofils orientiert
sich an aktuellen berufspolitischen Vorgaben auf européischer Ebene und Bundesebene, namentlich dem
Europdischen Qualifikationsrahmen (EQR) und dessen nationaler Umsetzung im Deutschen Qualifikations-
rahmen (DQR).

Im Teil Bwird zunéchst dargelegt, warum WiFF Impulse fiir die Kompetenzorientierung setzen mochte.
Zudem werden der Aufbau sowie die Funktion der Kompetenzprofile der WiFF erldutert. Nach einer Ein-
fihrung in die Handhabung des Kompetenzprofils und einer Vorbemerkung der Expertengruppe folgt
das Kompetenzprofil ,Kinder mit Behinderung*.
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1 Kompetenzorientierung in der Weiterbildungsinitiative
Frithpadagogische Fachkrafte (WiFF) HansrudolfLeu, Regine Schelle

1.1 Das Kompetenz-
paradigma in der Aus- und
Weiterbildung

Uber eine kompetenzorientierte Gestaltung von
Bildungsangeboten im Studium und in der beruf-
lichen Bildung wird breit diskutiert. Angestoen
wurde diese Entwicklung zunéchst durch politische
Zielsetzungen und Entscheidungen auf europdischer
Ebene, die das Umdenken in der Qualifizierungs-
landschaft auch in Deutschland verlangen.

Ausgangspunkt auf bildungspolitischer Ebene
istdie Umsetzung des europédischen Konzepts zum
Lebenslangen Lernen im Sinne der Lissabon-Strate-
gie (verabschiedet im Jahr 2000). Diese Strategie
verfolgt das Ziel, die Wettbewerbsfdhigkeit zu
erhéhen und Europa als wissensbasierten Wirt-
schaftsraum zu gestalten. Um diese Zielsetzung zu
verwirklichen, wurde bereits 1999 die sogenannte
Bologna-Erkldrung verabschiedet und in der Folge
2002 europaweit der Kopenhagen-Prozess (2002)
initiiert.

»~Wahrend im Bologna Prozess mitder Schaffung
eines einheitlich gestuften Studiensystems zur
Vergleichbarkeitinnerhalb der europdischen Hoch-
schulsysteme beigetragen wird, ist in der Kopen-
hagener Erkldrung das Anliegen formuliert, mehr
Transparenz und Vergleichbarkeitin die Berufliche
Bildung zu bringen® (Européischer Bildungsminis-
ter, zitiertin: Gebrande 2011, S. 6).

Aus diesen Bestrebungen heraus trat 2008 der
Europdische Qualifikationsrahmen (EQR) in Kraft.
Dieser Referenzrahmen hat zum Ziel, Abschliisse
der allgemeinen, beruflichen und akademischen
Aus- und Weiterbildung europaweit vergleichbar
zumachen und dabei auch informelle und nonfor-
mal erworbene Kompetenzen zu berticksichtigen:
»Auf der Basis von Kompetenzen und orientiertam
Outcome soll deutlich werden, was ein Lernender

nach Abschluss eines Lernprozesses weif3, versteht
und in der Lage ist zu tun® (ebd.).

Zentraler Aspekt des Kompetenzkonzeptes im
Sinne des EQR ist der Wechsel von einer Input- zu
einer Outcome-Orientierung: Im Fokus stehen die
Handlungskompetenzen, dievondenLernendenzu
erwerben sind, um berufstypische Anforderungen
zu bewadltigen - und kein Kanon an Inhalten, der
von den Lehrpersonen zu vermitteln ist.

Der EQR hat acht Niveaustufen, in die Bildungs-
abschlisse eingeordnet werden. Ab dem Jahr 2012
sollen alle neu ausgestellten Qualifikationsbeschei-
nigungen einen Verweis auf das zutreffende Niveau
imEQRhaben, um Qualifikationen ausunterschied-
lichen Ldndernvergleichen und dementsprechend
anerkennen zu kénnen.

Der Deutsche Qualifikationsrahmen (DQR) fiihrt
alsnationale Umsetzung des EQR (unter den Zielen
Transparenz, Durchlédssigkeit und Gleichwertig-
keit) die Sektoren des deutschen Bildungssystems
zusammen und wurde vom Arbeitskreis Deutscher
Qualifikationsrahmen (AK DQR) entwickelt. Die
hohe bildungspolitische Bedeutung und die zu
erwartenden berufspolitischen Konsequenzen
haben zur Folge, dass die Zuordnungen der einzel-
nen Qualifikationen im DQR sehr umstritten sind
(Gebrande 2011, S. 91f.).

Im Januar 2012 einigten sich Spitzenvertreterin-
nen und -vertreter von Bund, Lidndern und Sozial-
partnern auf einen Kompromiss bei den Zuordnun-
gen der beruflichen Bildung sowie der Abschliisse
auf Hochschulebene in die Niveaustufen des DQR
(Pressemitteilung des BMBF vom 31.01.2012). Das
Kompetenzkonzept als Beschreibung und Planung
von Bildungsprozessen diirfte sich also durchsetzen,
und das nicht nur auf Hochschulebene.

Unabhéngigvondieser politischen Entwicklung
ist die Umsetzung des Kompetenzparadigmas in
der Aus- und Weiterbildung auch Ergebnis einer
fachlichen Diskussion iiber berufliche Kompetenz
und Qualifikation. Entwicklungen im Beschaéfti-



gungssystem in den1960er-Jahren wirkten sich auf
die Anforderungen andie Arbeitnehmerinnen und
Arbeitnehmer aus und fithrten bereits zu diesem
Zeitpunkt dazu, dass ,enge, tatigkeitsgebundene
Fertigkeiten und Féhigkeiten® als nicht mehr aus-
reichend betrachtet wurden, um den beruflichen
Herausforderungen gerechtzu werden (Edelmann/
Tippelt 2007, S.130).

Diese Diskussionen miindeten in die Identifika-
tion von Schliisselqualifikationen, d.h. von Kompe-
tenzen, die fir die Bewéltigung der beruflichen An-
forderungen entscheidend sind. Gerhard Mertens
legte zu Beginn der 1970er-Jahre dazu ein erstes
Konzept vor, das maBgeblich als Grundlage fiir ein
Verstandnis von Qualifikationen diente, ,das tiber
enge, an unmittelbare Anforderungen beruflicher
Tatigkeiten gebundene Kenntnisse und Fahigkeiten
hinausreichte” (Mertens, zitiert in: Edelmann/Tip-
pelt 2007, S.131).

Diewachsende Bedeutungvon Kompetenzen in
der Aus- und Weiterbildung ist demnach Ergebnis
.beschleunigter Innovationsdynamiken (...), die
in beruflichen und privaten Lebensbereichen zu
immerkomplexeren Anforderungen fithren®(ebd.,
S$.132).Umdiese Komplexitidtzu bewéltigen, miissen
die Individuen tiber ,,addquate Selbststeuerungs-,
Koordinations- und Kommunikationsfahigkeiten
(--.) verfiigen® (ebd., S. 132), die es ihnen ermdogli-
chen, selbststdndig und flexibel auf Verdnderungen
zu reagieren und konstruktiv neue Informationen
und Erfahrungen zu verarbeiten.

Auch die Entwicklungen der letzten Jahre im
frihpadagogischen Arbeitsfeld zeugen von In-
novationsdynamiken, die an die Fachkrafte neue
Anforderungen stellen. Die Auseinandersetzung
mit der professionellen Kompetenz frithpddagogi-
scher Fachkrifte zeigt, dass die Bewdltigung kom-
plexer Anforderungen im beruflichen Alltag im
Vordergrund steht. Den Kern frithpadagogischer
Tatigkeiten bilden hochkomplexe Interaktionssitu-
ationen, die oft mehrdeutig und nicht vollstandig
vorhersehbar bzw. planbar sind.

Auf der Grundlage von wissenschaftlich-theo-
retischem Wissen und reflektiertem Erfahrungs-
wissen miussen Fachkréfte in diesen komplexen
Situationen selbstorganisiert, kreativ und reflexiv
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»~Neues“ schaffen sowie Herausforderungen be-
gegnen und damit verbundene Probleme losen
(Frohlich-Gildhoff u.a. 2011, S. 17).

Weiterbildungen sollen auf die Anbahnung und
Erweiterung dieser Kompetenzen frithpddagogi-
schen Handelns ausgerichtet sein (Robert Bosch
Stiftung 2011). Zur Entwicklung der Kompetenzen
gehort nicht nur der Erwerb von Kenntnissen und
Wissen, sondern vorrangig die Ausprdgung einer
praktischen Handlungskompetenzim Sinne der Fa-
higkeit, situativund erfahrungsbasiert zu handeln
unddiesaufder Grundlage von wissenschaftlichem
Wissen zu reflektieren. Die Entwicklung von Kom-
petenzen geht iiber eine vorrangig wissensver-
mittelnde Qualifikation hinaus und zielt auf eine
Ausprédgung komplexer Handlungskompetenz,
die eine Verdnderung von personlichen Normen
und Werten einschlieBt (Bootz/Hartmann1997,S.1).

Der ganze Mensch mit seinen Motivationen,
Emotionen sowie biografischen Pragungen istmaf-
geblich an diesen Bildungsprozessen beteiligt. Die
(Weiter-)Entwicklung professioneller Handlungs-
kompetenz braucht daher neben theoretischem
Wissen auch erfahrungsbasiertes Praxiswissen und
Reflexionswissen, zu dem nicht zuletzt der Bezug
zur eigenen Biografie gehort (Frohlich-Gildhoff
u.a. 2011, S.18).

Kompetenzorientierte Weiterbildung verbindet
die Ebenen des praktischen Handelns, die Ebene der
Reflexion und die Ebene des theoretischen Wissens.
Konsequent werden diese unterschiedlichen Di-
mensionen des professionellen Handelns verkniipft
und dasengeZusammenspielzwischen Theorieund
Praxisin dasZentrum der Qualifizierungsmaf3nah-
me(destellt. Die Orientierung an Kompetenzen tragt
dazu bei, dass das Lernen auf die Bewdltigung von
Anforderungen statt auf den Aufbau von zunéachst
ungenutztem Wissen ausgerichtetwird. Dabei wird
bei der kompetenzorientierten Gestaltung von
Lehr-Lern-Prozessen die Selbstorganisationsfdhig-
keitder Lernenden anerkannt. Am Bildungsprozess
istdie gesamte Person aktiv beteiligt (Arnold, zitiert
in: Bootz/Hartmann 1997, S. 2).

In einer kompetenzbasierten Weiterbildung
erhalten die Fachkrafte die Moglichkeit, auch ihre
eigenen Lern- und Bildungserfahrungen entspre-
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chend zureflektieren und zu erweitern. Das soll der
Tatsache Rechnung tragen, dass friihpédagogische
Fachkréfte auch selbst Bildungsbegleiter sind, die
kindliche Selbstbildungsprozesse anregen und
unterstiitzen sowie mit den Kindern in Austausch
iiber gemeinsame Erfahrungen treten (Frohlich-
Gildhoff u.a. 2011, S. 42). So werden kompetenz-
orientierte Weiterbildungen in besonderem Mafe
der Forderung nach teilnehmerorientierten und
zielgruppenspezifischen Lehr-Lern-Prozessen ge-
rechtund kénnen aufindividuelle Qualifizierungs-
bedarfe eingehen.

1.2 Die Kompetenzprofile
der WiFF

Die themenspezifischen Kompetenzprofile der
WIFF sollen Grundlage fiir die Gestaltung kom-
petenzorientierter Weiterbildung im jeweiligen
Qualifizierungsbereich sein. Sie beschreiben die
Lernergebnisse, die bei einer Weiterbildungsver-
anstaltung erreicht werden sollen und initiieren
soden Wechsel von einer Input-orientierten hin zu
einer Outcome-orientierten Weiterbildung.

Kompetenzprofile setzen Ziele

Die Kompetenzprofile der WiFF sind keine Auflis-
tung aller Kompetenzen, iiber die eine Fachkraftin
der Praxis verfiigen muss, sondern sie setzen kon-
krete Ziele fiir themenspezifische Weiterbildungs-
veranstaltungen, die in Form von Kompetenzen
beschrieben werden.

Die Kompetenzprofile sind ,,idealtypische*
Konstrukte, an die sich die Teilnehmenden der
Veranstaltung anndhern sollen. Die Aufgabe der
Weiterbildnerinnen und Weiterbildner ist es, die
Veranstaltung so zu konzipieren und durchzufiih-
ren, dass die Teilnehmenden Impulse erhalten, ihre
Kompetenzen weiterzuentwickeln, sodass sie sich
an den im Kompetenzprofil beschriebenen ,Ideal-
zustand“ anndhern kénnen.

Kompetenzerwerb ist ein langfristiger Prozess
Um alle erforderlichen Kompetenzen zu erwerben
bzw. weiterzuentwickeln, reicht die Teilnahme an
einer einzelnen Veranstaltung nicht aus. Kompe-
tenzerwerb istimmer ein langfristiger Prozess, der
eine fortwdhrende Verkniipfung zwischen Theorie
und Praxis voraussetzt.

Fiir die Konzeption einer kompetenzorientier-
ten Weiterbildung sind die Kompetenzprofile der
WIFF aufgrund ihrer differenzierten und prdzisen
Formulierung besonders geeignet. Typische Aufga-
benstellungen aus dem Berufsalltag von friihpé-
dagogischen Fachkréften, die sie professionell zu
bewdltigen haben, bilden als ,Handlungsanforde-
rungen“die Basis fiir die Beschreibung der Kompe-
tenzen der Fachkraft. Dadurch wird eine besonders



konkrete und situations- bzw. kontextspezifische
Bestimmung von Kompetenzen moglich.

Diese Form der Ausdifferenzierung erleich-
tert dariiber hinaus eine gezielte Planung von
Weiterbildungsprogrammen, weil die Kompe-
tenzprofile der WiFF einen Uberblick {iber das
breite Spektrum wichtiger Kompetenzen geben.
Weiterbildungsanbieter erhalten damit tiber die
konkrete Bestimmung von Lerninhalten hinaus
einenkonzeptionellen Rahmen fiirdie Entwicklung
von Weiterbildungsangeboten. Nachfrager von
Weiterbildung erhalten einen Uberblick iiber die
in dem betreffenden Arbeitsfeld erforderlichen
Kompetenzen, der es ihnen erlaubt, gezielt zu
entscheiden, zu welchen Aspekten sie vordringlich
Weiterbildung in Anspruch nehmen wollen.

Kompetenzprofile der WIFF verzichten
auf Niveaustufen
Das Ziel der WiFF, Kompetenzen moglichst préazise
und aufkonkrete Situationen bezogen zu bestimmen,
lasst sich allerdings kaum mit dem Ziel vereinbaren,
die Vergleichbarkeit ganzer Ausbildungswege mog-
lichstaufinternationaler Ebene zu leisten. Letzteresist
nichtohnevergleichsweise allgemeine bzw. abstrakte
Formulierungen von Kompetenzen moglich, die
Raum fiir nationale und lokale Formen der Ausge-
staltung lassen. Die Kompetenzprofile der WiFF sind
dementsprechend klar zu unterscheiden von Qualifi-
kationsrahmen, die ganze Studiengange oder Aus-und
Weiterbildungsgédngeklassifizieren und beschreiben
sowie als Ganzes in das Bildungssystem einordnen.
AuBerdem werden die beschriebenen Kom-
petenzen in den Kompetenzprofilen der WiFF
auch nicht bestimmten Niveaustufen zugeordnet
(beispielsweise Kinderpflegerin/Kinderpfleger,
Erzieherin/Erzieher). Die Wegweiser Weiterbildung
sollen fir friihpddagogische Fachkréfte mit unter-
schiedlichen Voraussetzungen nutzbar sein. Dem-
entsprechend missen Weiterbildungen Wissen,
Fertigkeiten und personale Kompetenzenin unter-
schiedlicher Differenziertheit und Elaboriertheit
vermitteln. Entscheidend dafir sind nichtin erster
Linie die formalen Abschliisse der Teilnehmenden,
sondern deren individuellen Voraussetzungen und
individuellen Kompetenzprofile.
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Kompetenzprofile der WiFF tragen zur
Anrechnungstdhigkeit bei

Der Verzichtauf eine Einordnung der Kompetenzen
in einen hierarchisch strukturierten Qualifikations-
rahmen bedeutet keineswegs, dass das Ziel einer
Verbesserung der Anrechnungsfdhigkeit von Weiter-
bildungen auf Studien-und Ausbildungsgange aus
dem Blick gerét. Eine konkrete Beschreibung von
Lernergebnissen und die kompetenzorientierte
Konzeption und Durchfiihrung von Weiterbil-
dungsangeboten ist eine wesentliche Grundlage
fir die Verstdndigung zwischen Vertreterinnen
und Vertretern unterschiedlicher Aus- und Wei-
terbildungsinstitutionen wiber das inhaltliche und
formale Niveau und somitiiber die Aquivalenzihrer
Angebote.

Kompetenzen werdensozu einer ,iibergeordne-
ten Wahrung“ von Lernergebnissen, die in unter-
schiedlichen Systemen der Aus-und Weiterbildung
erworben und in jeweils anderen Qualifizierungs-
systemen angerechnet werden kénnen.

Kompetenzprofile der WIFF unterstiitzen

die Modularisierung von Weiterbildung

Die Kompetenzprofile der WiFF sind Instrumente,
die exemplarisch demonstrieren, wie angestrebte
Lernergebnisse als Kompetenzen formuliert wer-
den konnen. Zugleich bieten sie eine Grundlage
fir die Modularisierung von Weiterbildungsange-
boten und kénnen zur Entwicklung von tibergrei-
fenden Curricula beitragen.

Auch wenn die formale Eingliederung von
Weiterbildungsangeboten im DQR noch in einiger
Ferne liegt und die gegenwaértige Entwicklung
zeigt, dass eine Anrechenbarkeit momentan nur
in regionalen Initiativen realisierbar wird, ist die
Kompetenzorientierungvon Weiterbildungein ers-
ter Schritt hin zu einem gestuften Weiterbildungs-
system. In einem solchen System mit modularen
Weiterbildungsbausteinen liegt auch die Chance,
Entwicklungspfade transparent zu machen und
Anrechnungsmaoglichkeiten zu integrieren (von
Hippel/Grimm 2010).
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1.3 Aufbau der
Kompetenzprofile

Das Kompetenzmodell, das als Referenz fir die
WiFF-Kompetenzprofile genutzt wird, ist der DQR.
Neben seiner politischen Bedeutung ist er mit
seiner analytischen Unterscheidung von vier Di-
mensionen auch gut geeignet, themenspezifische
Kompetenzprofile zu entwickeln (vgl. Abb.). Dabei
hat diese Ausdifferenzierung deutliche Ahnlich-
keiten mit anderen Kompetenzklassifizierungen
(Edelmann/Tippelt 2007, S. 133; Erpenbeck/von

Rosenstiel 2003, S. XV {.) und ist zumindest implizit
auch in den Studiengéngen fiir friithpddagogische
Fachkrifte festzustellen (Frohlich-Gildhoff u.a.
2011).

Kompetenz definiert sich nach dem DQR als die
,Fahigkeit und Bereitschaft des Finzelnen, Kennt-
nisse und Fertigkeiten sowie personliche, soziale
und methodische Fahigkeiten zu nutzen und sich
durchdacht sowie individuell und sozial verant-
wortlich zu verhalten. Kompetenz wird in diesem
Sinne als umfassende Handlungskompetenz ver-
standen” (AKDQR 2011, S. 16).

Abbildung: Struktur des Deutschen Qualifikationsrahmens (DQR)

Niveauindikator

Anforderungsstruktur

Fachkompetenz

Instrumentale und
systemische Fertig-
keiten, Beurteilungs-
fahigkeit

Tiefe und Breite

Quelle: AKDQR 2011

Personale Kompetenz

Team-/Fihrungs- Eigenstandigkeit/

fahigkeit, Verantwortung,
Mitgestaltung und Reflexivitat,
Kommunikation Lernkompetenz



Zum Stellenwert der
Handlungsanforderungen

Die Struktur des DQRwurde in den Kompetenzpro-
filen der WiFF um ,,Handlungsanforderungen® er-
gédnzt. Handlungsanforderungen (HA)sind typische
Situationen aus dem Berufsalltag der frihpéddago-
gischen Fachkréfte im jeweiligen Qualifizierungs-
bereich, die eine Fachkraft bewdltigen muss. Die
auf Handlungsanforderungen bezogene Benen-
nung von Wissen, Fertigkeiten, Sozialkompetenz und
Selbstkompetenz! ergibt eine erheblich préazisere
Bestimmung der unterschiedlichen Dimensionen
von Kompetenzen, als dies in den verschiedenen
Qualifikationsrahmen méglichist, die fiir den frith-
padagogischen Bereich entwickeltwurden (Paster-
nack/Schulze 2010).

Wenn fir einen Qualifizierungsbereich jeweils
gut 20 Handlungsanforderungen formuliert wer-
den, istnichtdavon auszugehen, dass eine einzelne
Weiterbildung alle diese Anforderungen aufgreifen
kann.Ineiner Veranstaltung kannsicherlichimmer
nur eine begrenzte Auswahl an Handlungsanforde-
rungen als Schwerpunkt ausgewéhlt werden, fir
die der Kompetenzerwerb dem Qualifizierungsbe-
darf der Fachkréfte entsprechend angebahnt bzw.
erweitert werden soll.

Wissen und Fertigkeiten

InderSpalte ,Wissen®“werden zentrale fiir die Bewal-
tigungderjeweiligen Anforderungen erforderlichen
Kenntnisse und Wissensbestdnde aufgefiihrt. Im
Vergleich dazu zeichnen sich ,Fertigkeiten® durch
einen deutlich starkeren Handlungsbezug aus. Laut
DQR gehoren dazu instrumentale und systemische
Fertigkeiten sowie Beurteilungsfahigkeit. Fiir den
Bereich der Pddagogik ist diese eher technische

1 In der im Marz 2011 verabschiedeten Version des DQR
wird der im Entwurfvon 2009 verwendete Begriff ,,Selbst-
kompetenz* ersetzt durch ,Selbststéandigkeit®. Im WiFF-
Kompetenzprofil wird an ,Selbstkompetenz“ festgehal-
ten, weil dieser nicht alltagssprachlich gepragte Begriff
besser geeignet ist, die Besonderheit der Reflexion des
eigenen Tuns sowie der eigenen Orientierungen und
Deutungsmuster zu kennzeichnen, die einen Kern dieses
Kompetenzelements ausmachen. Mit ,,Selbststandigkeit*
wird demgegeniber eher die Durchfiihrung von Handlun-
gen ohne Unterstiitzung durch Dritte assoziiert.
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Charakterisierung zu erganzen um Fertigkeiten, kre-
ativ Probleme zu l6sen sowie Wissen sinnorientiert
einzuordnen und zu bewerten (Edelmann/Tippelt
2007,S.133).

Sozialkompetenz

Die Abgrenzungvon Fertigkeiten zur Spalte ,,Sozial-
kompetenz® ist oft flieBend. Laut DQR gehéren
dazu Team- bzw. Fiihrungsfahigkeit, Mitgestaltung
und Kommunikation. Ebenfalls (mit Bezug auf
Edelmann/Tippelt 2007) ist hier zu ergénzen, dass
es auch um die sprachliche Ausdrucksfdhigkeit
und die Fahigkeit zur situationsgerechten Selbst-
darstellung geht sowie um Empathie und soziale
Verantwortung im Sinne von Respekt, Solidaritéat
und prosozialem Verhalten.

Selbstkompetenz

Die Spalte ,Selbstkompetenz® als zweite Kompo-
nente von Personaler Kompetenz bezieht sich laut
DQR auf Eigenstandigkeit bzw. Verantwortung,
Reflexivitdtund Lernkompetenz. Damitistin Kurz-
fassung das abgedeckt, was Doris Edelmann und
Rudolf Tippelt (ebd.) als ,Personale Kompetenz*
bezeichnen. Esgehtdabeiauch umdie Einordnung
personlichen Erfahrungswissens, die Entwicklung
von Selbstbewusstsein und Identitdt sowie um
Strukturierungsfdhigkeit und den Umgang mit
Normen und Werten.

Diese Form von Reflexionswissen ist fir die
paddagogische Arbeit von besonderer Bedeutung:
Reflexionswissen ,entsteht, wenn implizites
Handlungswissen, also das, was im Alltag selbstver-
stdndlich erscheintund gut funktioniert (oder auch
nicht), bewusst und explizit gemacht wird und da-
mit tiiberhaupt erst Gegenstand des Nachdenkens,
der Diskussion und des Theorie-Praxis-Vergleichs
werden kann*® (von Balluseck/Nentwig-Gesemann
2008, S.291.).
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1.4 Anforderungen an
die Referentinnen und
Referenten

Der Anspruch, frihpddagogische Weiterbildungs-
angebote kompetenzorientiert zu gestalten, ist
in Deutschland noch ein Novum. Wenn der Para-
digmenwechsel von der Ebene der Fachpolitik aus
auch die Praxis von Weiterbildung erreichen und
verdndern soll, miissen Ansétze (beispielsweise zur
didaktischen Gestaltung der Lehr-Lern-Prozesse)
entwickelt, erprobt und verbreitet werden, mit de-
nendieser Anspruch in der Konzeption und Durch-
fihrung von Angeboten umgesetzt werden kann.

Eine kompetenzorientierte Weiterbildung setzt
voraus, dass die Referentinnen und Referenten an
denKompetenzen der Teilnehmenden ansetzen und
daraufaufbauend die Veranstaltung konzipieren. Es
fehlen aberaktuellnoch geeignete Verfahren,umdie
Lernausgangslagen zielgerichtet im Rahmen einer
Veranstaltung zu erheben. Denn noch weitgehend
am Anfang stehtdie Disziplin, wenn es um die Frage
geht,wie Kompetenzen bzw. deren Erwerb gemessen
werden konnen. Daher konnen die Referentinnen
und Referenten der Konzipierung einer Veranstal-
tung bislang nur die eigenen Einschdtzungen sowie
dieSelbsteinschatzungen der Teilnehmenden zu den
Qualifizierungsbedarfen zugrunde legen.

Kompetenzen systematisch festzustellen und
zu bestdtigen, ist letztlich eine entscheidende
Voraussetzung dafiir, dass die Kompetenzorien-
tierung zur Verbesserung der Anrechenbarkeit in
der frihpddagogischen Aus- und Weiterbildung
beitragen kann. Auf der inhaltlichen Ebene sollen
die Kompetenzprofile der WiFF die Referentinnen
und Referenten sowie die Vertreterinnen und Ver-
treter der Ausbildung dazu anregen, Curriculaund
anrechenbare Module zu entwickeln, um die An-
schlussfdhigkeit zwischen Aus- und Weiterbildung
zu erhohen. Es gibt bereits einzelne Initiativen, die
sich genau dieser Aufgabe angenommen haben
(z.B.die Zertifizierungsinitiative Siidbaden). Die Kom-
petenzprofile konnen die fachliche und inhaltliche
Grundlage fiir solche Initiativen bieten und damit
zu deren Verbreitung beitragen.
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2 Das Kompetenzprofil ,Kinder mit Behinderung®

2.1 Die Handhabung
des Kompetenzprofils

Die Expertengruppe ,Kinder mit Behinderung im
Kontext inklusiver Frihpddagogik® erarbeitete in
einem mehrstufigen, diskursiven Prozess das Kom-
petenzprofil. Auf der Grundlage des fachwissen-
schaftlichen Uberblicks, wie er in Teil A dargestellt
ist, wurden gemeinsam die zentralen Handlungs-
anforderungen fir die pddagogische Arbeit mit
Kindern mit Behinderung bestimmt.

Die Handlungsanforderungen sind in sechs
Handlungsfelder gegliedert:
- Kind
- Gruppe
- Eltern
- Team
- Einrichtung und Tréger
- Sozialraum/Kommune

Wissen - Fertigkeiten — Sozialkompetenz -
Selbstkompetenz

Fir jede Handlungsanforderung wurden Kom-
petenzen erarbeitet, die durch Weiterbildung
unterstiitztund geférdert werden sollen. Dabei hat
sich die Expertengruppe an dem Modell des DQR
orientiertund die Kompetenzen nach denvier Kate-
gorien,Wissen®, ,Fertigkeiten®, ,Sozialkompetenz*
und ,,Selbstkompetenz*® differenziert.

Die Kategorie Wissen beinhaltet dabei sowohl
theoriefundiertes Fachwissen als auch Erfahrungs-
wissen, dasnichtin Bildungsprozessen, sondernim
Alltag erworben wird.

Unter Fertigkeiten sind die Kompetenzen auf-
gefiihrt, mit denen methodengeleitet Aufgaben
ausgefiihrt und Probleme gelost werden.

In den Kategorien Sozialkompetenz und Selbst-
kompetenz stehen die Teilkompetenzen im Vorder-
grund, bei denen es um die Féhigkeit geht, soziale

Beziehungen einzugehen und zu pflegen sowie die
eigene Sichtweise und die eigenen Vorlieben und
Interessen zureflektieren. Da dies eine wesentliche
Voraussetzung fiir die erfolgreiche Bewadltigung
zahlreicher unterschiedlicher Handlungsanfor-
derungen ist, finden sich hier oft dhnliche For-
mulierungen. Sie werden auf die jeweils konkrete
Handlungsanforderung hin spezifiziert. Dadurch
wird deutlich, dass es bei aller Ahnlichkeit jeweils
wichtige Unterschiede zwischen den Situationen
bzw. Inhalten gibt, die es zu beachten gilt.

Basiskompetenzen

und vertiefende Kompetenzen

Das Kompetenzprofil verzichtet auf die formalen
Niveaustufendes DQR, unterscheidetaberzwischen
Basiskompetenzen und vertiefenden Kompeten-
zen, die in den nachfolgenden Ubersichtstabellen
durch ,+“gekennzeichnetsind. Die Differenzierung
soll zum einen der Tatsache Rechnung tragen,
dass Weiterbildungsangebote in der Praxis unter-
schiedlich lang sind, zum anderen die Ausgangs-
kompetenzen der Teilnehmenden sehr heterogen
sein konnen.

Die Unterscheidung zwischen Basiskompeten-
zen und vertiefenden Kompetenzen gibt Wei-
terbildungsanbietern eine Orientierung, welche
Kompetenzen in einem Qualifizierungsbereich
als Grundlagen zu vermitteln sind und welche da-
riber hinausgehen. Oft handelt es sich dabei um
Kompetenzen, die erforderlich sind, wenn jemand
die Aufgabe hat, Kolleginnen und Kollegen bzw.
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter anzuleiten.

Nicht eigens ausformuliert wurden Kompe-
tenzen, die sich auf die Dimensionen ,,Alter” und
~Gender® beziehen. Der Expertenkreis mochte
ausdricklich darauf hinweisen, dass dies wichtige
Differenzlinien sind, die auch zum Teil kulturspe-
zifischen Ausprédgungen folgen. Dennoch wiirde
deren explizite Beriicksichtigung das vorliegende
Kompetenzprofil iiberfrachten.



Kompetenzen = konkrete Lernziele

Die Kompetenzformulierungen stellen konkrete
Lernziele einer Weiterbildung dar, aufdie hin Ange-
bote aufgebaut und didaktisch konzipiert werden
koénnen. Zudem bietet das Kompetenzprofil eine
Folie, um zu priifen, inwieweit die bestehenden
Weiterbildungsangebote zentrale Inhalte vermit-
teln. Dabeikénnen sowohl das gesamte Kompetenz-
profil als auch einzelne Handlungsanforderungen
herangezogen werden.

Zlelgruppen
Fur Weiterbildnerinnen und Weiterbildner ist das
Kompetenzprofil ein Instrument, mit dem Weiter-
bildungsangebote kompetenzorientiert konzipiert
und umgesetzt werden kénnen. Tréger von Wei-
terbildungsangeboten kénnen sich an dem Kom-
petenzprofil orientieren, wenn sie einen Auftrag
an ihre Referentinnen und Referenten vergeben.
Aber auch Trdger von Kindertageseinrichtungen
kénnen das Kompetenzprofil als Folie nutzen, um
den Weiterbildungsbedarf im Team zu eruieren
und dementsprechend Angebote zu suchen und
zu buchen. Viele Aspekte der Organisationsent-
wicklung sind fiir sie im Besonderen relevant.
SchlieBlich kénnen sowohl friithpddagogische Fach-
krifte als auch Referentinnen und Referenten das
Kompetenzprofil nutzen, um selbstreflexiv den
individuellen Weiterbildungsbedarf zu tiberpriifen
und anzumelden.

Das Kompetenzprofil ist Orientierungshilfe
Das Kompetenzprofil ist ein erster Schritt, die
Kompetenzorientierung in der Weiterbildung zu
verankern,indem es exemplarisch zeigt, wie Hand-
lungsanforderungen formuliertund dazugehérige
Kompetenzen definiert werden kénnen. In diesem
Sinne versteht es sich nicht als verbindlicher Vor-
gabenkatalog, sondern als Orientierungshilfe und
Ausgangspunkt, von dem aus die Weiterentwick-
lung im Austausch von Wissenschaft und Praxis
aufgenommen werden kann.

B | Kompetenzorientierte Weiterbildung

2.2 Vorbemerkung der
Expertengruppe ulrich Heimlich

Dasvorliegende Kompetenzprofil ist getragen von
einem gemeinsamen Grundverstédndnis inklusi-
ver Frihpéddagogik (siehe hierzu S. 18 ff.). Darauf
aufbauend hat die Expertengruppe ,Kinder mit
Behinderung® fiir das Kompetenzprofil einige
tibergreifende Querdimensionen in diesem Grundver-
stdndnis formuliert, die auf allen Ebenen des Kom-
petenzprofils immer wieder zum Tragen kommen.

Das Recht auf Bildung, wie es bereits die Men-
schenrechtskonvention von 1948 gefordert hat,
impliziert zu seiner Realisierung die Leitidee der
Inklusion. Inklusive Bildung als Kern einer inklu-
siven Frithpddagogik richtet sich an eine Vielfalt
von unterschiedlichen Heterogenitédtsdimensio-
nen, strebt die Durchsetzung von Teilhabe- und
Teilgabemaoglichkeiten aller Kinder an und wird
durch konsequente Individualisierung der pada-
gogischen Angebote realisiert.

Behinderung wird hier als eine Heterogenitéts-
dimension unter vielen anderen méglichen (wie
Alter, Geschlecht, soziale Herkunft und kulturelle
Herkunft) als Gegenstand der inklusiven Friih-
padagogik betrachtet. Im Anschluss an die UN-
Behindertenrechtskonvention von 2009 folgt die
Expertengruppe im Wesentlichen einem 0kosys-
temischen Verstandnis von Behinderung, in dem
zum Ausdruck kommt, dass Behinderung nichtdas
Problem eines einzelnen Menschen bezeichnet,
sondern vielmehr in der gestérten Person-Umfeld-
Interaktion eingebettet ist. Die Expertengruppe
distanziert sich dabei deutlich von einem Denken
in zwei Gruppen (behindert - nichtbehindert), das
vorallem ininklusiven Bildungseinrichtungen eher
zur Aussonderung beitrdgt und den Intentionen
einer inklusiven Frithpddagogik entgegensteht.
Gleichwohl kann es kontextabhédngige Griinde fiir
eine weitere Verwendung des Begriffs ,,Behinde-
rung“ geben, wenn es um die Sicherstellung von
Ressourcen und Rechten fiir Menschen mit Behin-
derung geht. Eine inklusive Frithpddagogik richtet
sich mit ihrem Angebot an alle Kinder und nimmt
die individuellen Bediirfnisse aller Kinder in den
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Blick. Dabei treten vorrangig deren je individuellen
Kompetenzen und Ressourcen im Rahmen einer
entwicklungsoffenen Betrachtungsweise hervor.

Inklusive Frithpadagogikistinsofern einer Pdda-
gogik der Vielfalt verpflichtet, als sie Unterschiede
zwischen Kindern als Ausgangspunkt und Grund-
lage der pddagogischen Arbeit in Kindertagesein-
richtungen betrachtet. Vor dem Hintergrund der
UN-Kinderrechtskonvention von 1989 wird dabei
ebenfalls bedacht, dass Kinder in Bildungseinrich-
tungen umfassend in Entscheidungsprozesse im
Sinne von Partizipation einzubeziehen sind. Aus
diesem Verstdndnis heraus bezieht sich das Kom-
petenzprofil auf alleKinder in Kindertageseinrich-
tungen, berticksichtigt aber explizitdie besonderen
Bediirfnisse von Kindern mit Behinderung.

Das Kompetenzprofil enthélt insofern ein wei-
tes Verstandnis von Inklusion. Inklusion meint
die Ermoglichung von Teilhabe aller Menschen
an der Gesellschaft. Bezogen auf Menschen mit
Behinderung stellen sich aber moglicherweise
auch spezifische Inklusionsbedarfe ein, die es
vorrangig zu berucksichtigen gilt. Heil- und son-
derpddagogische Fachkompetenzbleibtin diesem
Zusammenhang unverzichtbar, auch wenn in
Kooperations- und Teamprozessen der Fachkrafte
in inklusiven Settings Moglichkeiten des Kompe-
tenztransfers geschaffen werden. So sind angemes-
sene Vorkehrungen erforderlich, die dazu beitragen,
dass Barrierefreiheit im rdumlich-materiellen und
personal-interaktionalen Sinne, aber auch auf ei-
ner innerpsychischen Ebene erreicht wird. Gerade
Menschen mitBehinderung machen deutlich, dass
die Gewdhrung von Teilhabe nur die eine Seite des
Inklusionsprozesses darstellt. Menschen mit Behin-
derung wollen auch aktiv an der Gesellschaft par-
tizipieren und selbst etwas beitragen. Zur Teilhabe
gesellen sich so stets auch Prozesse der Teilgabe,
in denen Menschen mit Behinderung selbst etwas
einzubringen wiinschen. Gerade angesichts dieses
interaktiven Prozesses von Geben und Nehmen
stehen Inklusion und Kindeswohl auch nicht im
Widerspruch zueinander.

Das Kompetenzprofil enthadlt 30 Handlungsan-
forderungen, die nach Handlungsfeldern geordnet
sind. Die Handlungsanforderungen beziehen sich

auf typische, regelméafig wiederkehrende Situati-
onen in allen Einrichtungen und sind nicht in sich
abgeschlossen,sondern iiberschneidensich. Zudem
verweisen sie zum Teil auf friihere Kompetenzpro-
file der Weiterbildungsinitiative (z.B. Kompetenz-
profil ,Kinderin den ersten drei Lebensjahren®und
Kompetenzprofil ,,Zusammenarbeit mit Eltern®).
Auf diese Weise wird angestrebt, der Komplexitat
frihpddagogischer Praxissituationen Rechnung
zu tragen.

Das Kompetenzprofil richtet sich an Fachkréfte
in Kindertageseinrichtungen. Unabhéngig von
den einzelnen Berufsgruppen soll deutlich werden,
welche pddagogischen Implikationen die Inklusion
vonKindernmitBehinderungfirdie erforderlichen
Kompetenzen der Fachkréfte hat. Mit dem Profil
wird eine Idealvorstellung der Kompetenzen von
péddagogischen Fachkraften entworfen, die auch
unterschiedliche Teammitglieder einbringen
konnen.
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2.3 Die Handlungsanforderungen im Uberblick

Uk W N =

(oI B}

O s W N =

@)

N =

N =

Handlungsfeld Kind

Beziehung zu jedem einzelnen Kind aufbauen

Entwicklung jedes Kindes einschétzen

Bildungsprozesse des Kindes unterstiitzen, beobachten und dokumentieren
Individuellen Plan zur Unterstiitzung der Entwicklung entwerfen

Differenzierte pddagogische Angebote aufbauend auf den individuellen Bediirfnissen
der Kinder (mit)gestalten

Pflege beziehungsvoll gestalten

Kind in seiner Kommunikation und Interaktion begleiten und férdern

Uberginge (z.B. bevorstehende Einschulung) mit dem Kind gestalten

Handlungsfeld Gruppe

Bildungspotenzial von Formaten nutzen

Inklusive Spiel- und Lernsituationen (mit)gestalten

Peer-Kommunikation anregen und moderieren

Zurickweisungen moderieren, Ausgrenzungsprozessen entgegenwirken
Geeignete Rahmenbedingungen zur Verfiigung stellen

Handlungsfeld Eltern

Die Zusammenarbeit unter Berticksichtigung der Heterogenitét, der Erwartungen
und Bedarfe der Eltern gestalten

Eltern in ihrer Kommunikation und Interaktion untereinander unterstiitzen
Eltern informieren und beraten

Handlungsfeld Team

Inklusive Teamkultur entwickeln

Pddagogische und therapeutische Angebote planen, umsetzen, besprechen

und reflektieren

Kompetenztransfer zwischen Pddagoginnen und Pddagogen sowie Therapeutinnen
und Therapeuten sicherstellen

RegelmaBig Fallbesprechungen im Team durchfiihren

Fiir Schutz vor Kindeswohlgefdhrdung sorgen

Handlungsfeld Einrichtung und Tréager

Die pddagogische Konzeption der Einrichtung unter inklusiven Aspekten weiterentwickeln
Evaluationsprozesse und Qualitdtsentwicklung in der Einrichtung durchfiithren

bzw. sicherstellen

Einrichtung und Sozialraum fiir Kinder und Eltern barrierefrei (um)gestalten
RegelmiBige Offentlichkeitsarbeit

Seite
82
84
85
86

88
90
91
93

95
96
98
99
101

103

105

106

109

110

111

112
113

115

116
117
118



2
3
4
5

B| Kompetenzorientierte Weiterbildung

Handlungsfeld Sozialraum/Kommune Seite
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Qualitdat kompetenzorientierter Weiterbildung

Die Qualitdtder Weiterbildungsangebote basiert auf dem Zusammenspiel unterschiedlicher Dimensionen.
Dazu gehéren fachwissenschaftliche und fachpolitische Erkenntnisse aus einschldgigen Diskursen und
Forschungsergebnissen, wie sie in Teil A, ,Fachwissenschaftlicher und fachpolitischer Hintergrund“, und
im Kompetenzprofil ,,Kinder mit Behinderung® (Teil B, Kapitel 2) verdichtet dargestellt sind.

Zusatzlich kommtes darauf an, Weiterbildungsangebote zu konzipieren, die den Anforderungen beruf-
lich erfahrener Fachkréfte entsprechen. Das erfordertdie Bereitstellung geeigneter Rahmenbedingungen,
die Entwicklung thematisch passender Formate und die professionelle Steuerung berufsbegleitender
Bildungsprozesse in heterogen zusammengesetzten Gruppen.

Firdiese Qualitdtsanforderungen bei der konkreten Ausgestaltung des Weiterbildungsangebotes sind
Weiterbildungsanbieter sowie Referentinnen und Referenten der Weiterbildung zustdndig:

Weiterbildungsanbieter orientieren ihre Planungen idealerweise an Bedarfserhebungen der Einrichtungs-
trager, mit denen sie im fachlichen Austausch tiber Themen und Zielgruppen stehen. Auf der Grundlage
getroffener Absprachen verantworten die Anbieter die Qualitédt des Weiterbildungsangebotes und sind
zusténdig fiir Konzipierung, Sachausstattung, Dauer, Kosten und Teilnahmezulassung.

Die Durchfiithrung der Weiterbildung obliegt Referentinnen und Referenten, die im Auftrag des Weiter-
bildungsanbieters tétig werden, der auch fir die Sicherung von deren fachlicher Eignung zustandig ist.
Jenachinstitutionellen Strukturen und regionalen Bedingungen kénnen beide Funktionen auch in einer
Zustandigkeitliegen, beispielsweise bei Weiterbildungsinstituten oder groBen Verbdnden, die sowohl fiir
die Konzipierung als auch fiir die Durchfithrung verantwortlich sind; ebenso kénnen privatgewerbliche
Anbieter direkt im Auftrag von Einrichtungstrdgern tétig werden.

Im Teil C wird zunédchst thementiibergreifend auf Qualitdtsaufgaben der Weiterbildungsanbieter
(Kapitel 1) eingegangen. Davon ausgehend werden Anforderungen an Weiterbildnerinnen und Weiter-
bidner fiir die Konzeption und Durchfiihrung kompetenzorientierter Angebote beschrieben (Kapitel 2).
Die Anforderungen sind als Handlungsschritte in einem Qualitatszirkel dargestellt und werden ergénzt
durch Reflexionsfragen, die Weiterbildnerinnen und Weiterbildner als Leitfaden bei der Vorbereitung
von Weiterbildungsmafnahmen nutzen kénnen.

Im Kapitel 3 stellt Gisela Dittrich ihr Konzept fiir eine Weiterbildung zum Thema ,Barrieren abbauen,
um Inklusion in der Kindertageseinrichtung zu erméglichen® vor. Dieses Weiterbildungsbeispiel bezieht
sichaufausgewdhlte Handlungsanforderungen und damit auf die dazugehorigen Kompetenzen aus dem
Kompetenzprofil. Die Autorin zeigt mit ihrem Beispiel, wie das Kompetenzprofil fiir die konzeptionelle
Fundierung eines Angebotes dient, auch wenn nicht die gesamte Bandbreite des Kompetenzprofils ge-
nutzt wird.
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1 Qualitatsaufgaben der Weiterbildungsanbieter

Die Werkstatt Weiterbildung hatin Kooperation mit
WiFF ein Grundlagenpapier erarbeitet, das fir die
Qualitat der Fort- und Weiterbildung fiir pddago-
gische Fachkrafte in Kindertageseinrichtungen
Standards formuliert. Diese Qualitdtsstandards sind
unabhéngig von Themen und Formaten der Wei-
terbildung verfasst und richten sich insbesondere
an Fort- und Weiterbildungsanbieter, die fiir die
Qualitat des Angebots zusténdig sind.

Aufgabe der Anbieteristes, ,,die darausresultie-
renden Anspriiche als Standards fiirdie Konzeptent-
wicklung, fiir die Umsetzung und fiir die Evaluation
der Angebote in ihre Arbeit zu integrieren. Auch
wenn ander Realisierung und damitam Erfolg von
Bildungsprozessen alle Akteurinnen und Akteure
im Feld einen groBen Anteil haben, so sind es doch
die Anbieter der Fort-und Weiterbildung, die fir die
Qualitatihrer Veranstaltungen mafBgeblich verant-
wortlich sind” (Expertengruppe Berufsbegleitende
Weiterbildung 2011, S.10).!

Das dem Papier zugrunde gelegte Referenz-
modell der Orientierungsqualitit, Strukturqualitdt,
Prozessqualitit sowie Ergebnisqualitdt ermoglicht
es, die Komplexitdt und Vielschichtigkeit von
Qualitatsanforderungen in den Blick zu nehmen.
Dieses Referenzmodell bezogen auf die Aufgaben
der Anbieter von Fort- und Weiterbildungen wird
im Folgenden kurz dargestellt.

Orientierungsqualitdt

Orientierungsqualitidtbeinhaltet, dass der Anbieter
seine Werthaltungen und fachlichen Uberzeugun-
gen transparentmachtundbeispielsweise in einem
Leitbild sein fachpolitisches und pddagogisches

1 Ausfihrlich nachzulesen sind die Standards in den Emp-
fehlungen der Expertengruppe: Expertengruppe Berufs-
begleitende Weiterbilung (2011): Qualitét in der Fort- und
Weiterbildung von padagogischen Fachkréften in Kinder-
tageseinrichtungen. Standards fur Anbieter. WiFF Koope-
rationen, Band 2. Miinchen

Selbstverstdndnis sowie seine ideellen bzw. religi-
6sen Werthaltungen und sein Verstandnis tiber die
Gestaltung von Erwachsenenbildung ausweist und
begriindet. Die Dimensionen der Strukturqualitét,
Prozessqualitat und Ergebnisqualitét spezifizieren
die Orientierungsqualitét.

Strukturqualitdt

Strukturqualitét erfordert, dass die Anbieter auf-
grund ihrer Angebotsstrukturen den Kompetenz-
erwerb der Fachkréfte unterstiitzen. Dazu miissen
die fachlichen Anforderungen an Weiterbildungs-
angebote im Dialog mit den Tragern der Tages-
einrichtungen ermittelt und die erforderlichen
Rahmenbedingungen fiir die Durchfithrung des
Weiterbildungsangebotes bereitgestellt werden.
Dies betrifft sowohl die thematische Auswahl als
auch die Formate der Weiterbildung, fiir die es
mittlerweile ein groBes Spektrum gibt. Die Ent-
scheidungen dariiber sollten von der Personal-
situation der jeweiligen Einrichtungen abhéngig
sein, beispielsweise von den im Team vorhandenen
Kompetenzen, aber auch vom Personalentwick-
lungskonzept.

Die Bereitstellung geeigneter Rahmenbedin-
gungen durch die Anbieter beinhaltet beispiels-
weise die passende Raum- und Sachausstattung
oder den Einsatz von Medien. Dartiber hinaus ist
der Weiterbildungsanbieter fiir die Auswahl der
Referentinnen und Referenten sowie fur die Ge-
wahrleistung ihrer fachlichen Eignung zusténdig.

Prozessqualitit
Prozessqualitdt meint die Gestaltung der Weiter-
bildungsprozesse in gemeinsamer Verantwortung
aller Beteiligten. Handlungsleitend ist die basale
Erkenntnis, dass Menschen sich selbst bilden - das
gilt fiir Kinder, aber auch fiir Erwachsene.

~Lern- und Lehrarrangements sind deshalb so
anzulegen, dass sich alle Beteiligten gemeinsam,
interaktivundim ernsthaften Dialog iber Ziele und



Wege, liber angemessene Rahmenbedingungen
und uber ein das gemeinsame Lernen férdernde
Klima verstdndigen® (Expertengruppe Berufsbe-
gleitende Weiterbildung 2011, S. 21).

Dies stellt — zusétzlich zum erforderlichen Fach-
wissen — hohe Anforderungen an die fachliche
Qualitat der Referentinnen und Referenten sowie
an die der Anbieter, welche die Aufgabe haben,
eine hohe Prozessqualitét sicherzustellen. Das An-
kniipfen an berufsbiografischen Erfahrungen, die
Einbindung von Potenzialen und Ressourcen der
Teilnehmenden sowie die Steuerung von Lernpro-
zessen in heterogen zusammengesetzten Gruppen
sind wichtige Qualitatskriterien.

Ergebnisqualitit

Ergebnisqualitdt beinhaltet eine Bilanzierung
des abgelaufenen Weiterbildungsprozesses und
beschreibt die fort- und weiterbildungsbezoge-
nen Resultate und Wirkungen aufseiten der Teil-
nehmenden, die sich auf der Ebene des Handelns
zeigen.

»,Das wesentliche Kriterium der Ergebnisqua-
litdt ist der Zugewinn an Kompetenzen, den die
Teilnehmerinnen und Teilnehmer in der Fort- und
Weiterbildung erwerben sollen“ (Expertengruppe
Berufsbegleitende Weiterbildung 2011, S. 25).

Voraussetzung fiir die Uberpriifung der Ergeb-
nisqualitédtsind nachvollziehbare Weiterbildungs-
ziele, die vom Anbieter verbindlich fiir das Handeln
der Referentinnen und Referenten vorgegeben
werden. Ergebnisqualitét beinhaltet auch, dass sie
ihr eigenes Handeln sowie die Méglichkeiten und
Grenzen einer Realisierung der angestrebten Ziele
reflektieren.

Aufgabe der Anbieter ist es, Ergebnisse von
Evaluationen systematisch zu dokumentieren und
Rickschliisse fiir die Organisation und Gestaltung
zukiunftiger Weiterbildungsveranstaltungen zu
ziehen.

Die Reflexion des Weiterbildungsprozesses am
Ende der Veranstaltung ist ein erster Schritt, um
solche Schliisse ziehen zu kdnnen. So vermitteln die
Teilnehmenden den Referentinnen und Referenten
ihre subjektive Einschétzung. Da sich aber erst im
pédagogischen Alltagshandeln Wirkungen zeigen,
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missen Auswertungsprozesse am Ende der Weiter-
bildung durch geeignete Evaluationen im Praxis-
feld ergdnzt werden, die Anbieterin Absprache mit
dem Einrichtungstréager entwickeln kénnen.
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2 Weiterbildungen kompetenzorientiert gestalten -
Anforderungen an Weiterbildnerinnen und

Weiterbildner annatentner

2.1 Fachliche Grundlagen

Imvorherigen Kapitel wurden Zustandigkeiten von

Weiterbildungsanbietern skizziert, die organisato-

rische, strukturelle und konzeptionelle Vorgaben

setzen und damit den Rahmen fiir die fachliche

Arbeitder Weiterbildnerin bzw. des Weiterbildners

schaffen. Diese verantworten die Gestaltung und

den Ablaufund haben somit eine Schliisselfunktion
fir die Qualitédt der Veranstaltung.

Die Auseinandersetzung mitden fachlichen An-
forderungen an die Weiterbildnerin bzw. den Wei-
terbildnerhateinelange Tradition undistverankert
in der Theorie und Didaktik der Erwachsenenbil-
dung. Inderen Spektrum hatdie berufsbegleitende
Weiterbildung zunehmend an Bedeutung gewon-
nen. In dem MaBe, in dem berufliches Handeln
sich kontinuierlich weiterentwickelt hat, haben
sichauchdie Anforderungen an berufsbegleitende
Weiterbildung verédndert.

Die Schliisselfragen sind dieselben geblieben
und lauten damals wie heute:

- Wie kénnen Lernprozesse gestaltet werden, da-
mitdie Teilnehmenden ihr Handeln in der Praxis
weiterentwickeln bzw. verdndern konnen?

- Welche Anforderungen an die Weiterbildnerin
bzw. an den Weiterbildner ergeben sich daraus?

Rolf Arnold (2002), ein fihrender Vertreter der
Erwachsenenbildung, hat aufgezeigt, wie sich das
,Bild“ vom Lernenden (Teilnehmenden) verdndert
hat und damit auch das Selbstverstdndnis der Leh-
renden (Weiterbildnerin/Weiterbildner). Eine in
friiheren Epochen verbreitete Defizitorientierung
wurde durch das ,,Gegenkonzept® der Ressourcen-
orientierung abgelost. Sie basiert auf einem kon-
struktivistischen Verstdndnis, das in einem positiv
gepragten Menschenbild verankert ist. Statt Defizi-
ten werden individuelle Potenziale sowie Wahrneh-

mungs- und Handlungsmdaglichkeiten der Lernenden
in den Vordergrund gestellt, an die Lehrende an-
kniipfensollen. Die, Lernenden®werden somitnicht
als,,Objekte der Belehrung*“ verstanden, sondern als
Mitgestalter von Lernprozessen.

Rolf Arnold und Markus Lermen heben die
~padagogische Gelassenheit” hervor, die auf der
Einsicht fuBt, dass ,didaktisches Handeln nicht
wirkungssicher ist und es immer nur Erfahrungs-
werte und keine GesetzmaBigkeiten geben kann*®
(Arnold/Lermen 2005, S. 56). Dies verweist auf
offene Lernprozesse, deren Ergebnisletztlich nicht
vorhersehbar ist.

Dieses konstruktivistische Grundverstdndnis ist
anschlussfdhig an das Kompetenzparadigma des
DQR, auf dem die Kompetenzprofile der WiFF Weg-
weiser aufbauen (vgl. Kap. B1).Im DQR wird Kompe-
tenzalsumfassende Handlungskompetenz verstan-
den und definiert als ,Fédhigkeit und Bereitschaft
des Einzelnen, Kenntnisse und Fertigkeiten sowie
personliche, soziale und methodische Fahigkeiten
zu nutzen und sich individuell und sozial verant-
wortlich verhalten zu kénnen“ (AK DQR 2011, S. 8).

Die WiFF Kompetenzprofile prazisieren die Vorga-
ben des DQR und beschreiben themenspezifische
Kompetenzen der Fachkréfte, die diese zur Gestal-
tung pddagogischen Handelnsbrauchenund diein
Weiterbildungsveranstaltungen angebahnt bzw.
erweitert werden kénnen.

Aus den Kompetenzprofilen ergeben sich auch
Handlungsanforderungen an die Weiterbildnerin
bzw. an den Weiterbildner, die bzw. der vor der
Frage steht, wie Veranstaltungen der Weiterbil-
dungkonzipiertund durchgefithrt werden miissen,
damit die Teilnehmenden die in den Kompetenz-
profilen beschriebenen Kompetenzen tatsdchlich
erwerben konnen.

Insbesondere der hohe Stellenwert von reflexi-
ven Kompetenzen, Haltungen und Einstellungen,



die in Weiterbildungen bearbeitet werden sollen,
stellt hohe Anforderungen an die Weiterbildnerin
bzw. an den Weiterbildner. Sie bzw. er muss sowohl
uber das erforderliche Fachwissen verfiigen, als
auch in der Lage sein, reflexive Lernprozesse zu
unterstiitzen und die Selbstwirksamkeit der Teil-
nehmenden zu férdern.
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2.2 Qualitatszirkel
kompetenzorientierter
Gestaltung von
Weiterbildungen

Klaus Frohlich-Gildhoff, Iris Nentwig-Gesemann
und Stefanie Pietsch (2011) haben sich im Auftrag
der WiFF mit dem Kompetenzerwerb in Weiterbil-
dungsprozessen auseinandergesetzt und auch die
Aufgaben der Weiterbildnerin bzw. des Weiter-
bildners in den Blick genommen. Sie haben ihre
Uberlegungen zum Kompetenzerwerb in Weiter-
bildungen in einem Qualitdtszirkel dargelegt, auf
dem dieses Kapitel aufbaut.

In Anlehnung an diesen werden in diesem Ka-
pitel Anforderungen an die Weiterbildnerin bzw.
an den Weiterbildner formuliert und weiterentwi-
ckelt. Daraus ist ein abgewandelter Qualitétszirkel
entstanden, dersich ausschlieflich auf die Perspek-
tive der Weiterbildnerin bzw. des Weiterbildners
bezieht (vgl. Abb., S.138).

Die Anforderungen sind als Handlungsschritte
beschrieben, deren chronologische Abfolge ideal-
typisch als zirkuldrer Prozess zu verstehen ist.
Dies schlief3t ein, dass einzelne Anforderungen in
verschiedenen Phasen immer wieder aktuell wer-
den koénnen. Die Anforderungen werden durch
Reflexionsfragen ergénzt, welche die Weiterbild-
nerin bzw. der Weiterbildner als Leitfaden bei der
Vorbereitung von Weiterbildungsmafnahmen
nutzen kann. Die Fragen dienen dazu, die eigene
Umsetzung der im Text hergeleiteten Anforderun-
gen zureflektieren.

Die Anforderungen beziehen sich grundsatzlich
aufalle Formate der Weiterbildung und sind als Ziel-
marken zu verstehen. Die Weiterbildungen finden
héufig unter knappen zeitlichen und finanziellen
Ressourcen statt und konnen die hier beschriebe-
nenAnforderungen nichtimmer im erforderlichen
MaBerealisieren. Dennoch sind sie ein MafBstab fiir
die Qualitat der Weiterbildung, den die Weiter-
bildnerin bzw. der Weiterbildner zur Einschétzung
ihrer bzw. seiner Arbeit nutzen kann.
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Abbildung: Qualitatszirkel kompetenzorientierter Gestaltung von Weiterbildungen

1. Kompetenzorientierte

Grundhaltung (weiter-)
/ entwickeln \

6. Transfer vorbereiten

I

5. Kompetenzzuwachs
erfassen, dokumentieren,
rickmelden

\ 4. Lehr-Lern-Formate /

kompetenzorientiert
gestalten

2.Ziele vereinbaren

!

3.Rahmenbedingungen
beriicksichtigen und
gestalten

Quelle: Qualitdtszirkel nach Fréhlich-Gildhoff u.a. (2011), ergdnzt und abgewandelt durch Lentner.

2.2.1 Eine kompetenzorientierte
Grundhaltung (weiter-)entwickeln

Eine kompetenzorientierte Grundhaltung basiert
auf einem konstruktivistischen Grundversténdnis,
das sich sowohl im ,,Bild vom Lernenden® als auch
im Selbstverstdndnis des Lehrenden widerspiegelt.

Bild vom Lernenden
Die kompetenzorientierte Weiterbildnerin bzw. der
kompetenzorientierte Weiterbildner blickt mit einer
Grundhaltung auf die Lernenden, die getragen istvon
Vertrauen in die biografisch erworbenen Bildungs-
potenziale der Teilnehmenden und ihre Lernbereit-
schaft, die fiir die Anbahnung und Weiterentwick-
lung von Kompetenzen essenziell ist (vgl. Kap. C1).

DieLernenden werden als mitwirkende Akteure
verstanden, die bereit sind, Verantwortung fir
ihren eigenen Lernprozess zu tibernehmen, und
die im Sinne einer Bildungspartnerschaft die Wei-
terbildung mitgestalten.

Der Blick auf die Teilnehmenden ist dartiber
hinaus durch eine wertschdtzende, respektvolle

und empathische Grundhaltung gekennzeichnet.
Wechselseitige Anerkennung und einrespektvoller
Umgang mit ethischen, politischen und religiésen
Uberzeugungen der Teilnehmenden gehéren eben-
so dazu wie die Wertschitzung von Heterogenitit
im Allgemeinen (Konigswieser/Hillebrand 2006
nach Esch/Kriiger 2011). Mehrere Perspektiven auf
ein Thema werden zugelassen (Mehrbrillenprin-
zip); ebenso wird das methodisch fundierte und
kontrollierte Fremdverstehen systematisch einge-
ubt (Fréhlich-Gildhoff u.a. 2011).

Dazu gehort es, Konflikte als Chancen zu sehen
sowie flexibel und offen mit gegensatzlichen Auf-
fassungen umzugehen.

Diese Haltung soll gleichzeitig bei den frithpa-
dagogischen Fachkraften angebahnt werden und
ist fiir deren Arbeit essenziell. Der Blick darauf, dass
Lernprozesse nicht zuletzt durch einen emotional
positiven Lernkontext sowie durch Vorgange der
Bildung von Vertrauen und Sympathie ausgelost
werden, unterstreicht die Relevanz einer solchen
Haltung sowohl im Weiterbildungskontextalsauch
im frihpddagogischen Berufsalltag (Patzold 2008).



Das Selbstverstdndnis der Weiterbildnerin
bzw. des Weiterbildners

Die Weiterbildnerin bzw. der Weiterbildner sieht
sich als Impulsgeber, Moderator und Begleiter. Damit
wird das frithere Versténdnis abgelost, dass nur sie
bzw. er im Besitz der Methoden ist und sie bzw. er
den Teilnehmenden diese Methoden vorgibt (Froh-
lich-Gildhoff u.a. 2011; Arnold/Lermen 2005). Zum
professionellen Selbstverstandnis gehértauch, dass
sie bzw. er sich ihres bzw. seines theoriefundierten
Wissens bewusstistund dieses bewusst einsetzt. An-
dererseits kenntsie bzw. er die Grenzen des eigenen
Wissens und Kénnensund verstehtauch sich selbst
als Lernende bzw. Lernenden.

Die Weiterbildnerin bzw. der Weiterbildner re-
flektiert die eigenen (frith-)pddagogischen Kompe-
tenzen und verbessert sie systematisch. Dies schlie3t
biografischeSelbstreflexionund methodisch fundierte
Reflexion pddagogischer Handlungspraxis ein. Selbst-
verantwortung bildet die Basis dafiir. Eine solche
»professionelle Haltung“ gehort auch zu den Kern-
kompetenzen frihpddagogischer Fachkrafte (Ro-
bert Bosch Stiftung 2011; WiFF 2010). Diese Haltung
bedingt, dafiir bereitzu sein, eigene Werte, Normen
und Stereotype in Bezug auf Zielgruppe und Thema
sowie biografische Anteile des eigenen Handelns zu
uberpriifen und sich der eigenen Vorbildfunktion
bewusst zu sein (Esch/Kriiger 2011). Dies impliziert
aber auch die Bereitschaft, das eigene Weltbild zu
uberpriifen und zu erweitern (Arnold u.a. 2011).

Reflexionsfragen:

- Berucksichtige ich bei der Planung die biogra-
fischen und beruflichen Erfahrungen und Res-
sourcen der Teilnehmenden?

- Verstehe ich die Lernenden als verantwortliche
und mitwirkende Akteure im Weiterbildungs-
prozess?

- Kann ich gegensétzliche Auffassungen tolerant
und diskursivim Prozessder Diskussion aufgreifen?

- Nehme ich Kompetenzen und Potenziale der
Teilnehmenden bewusst wahr und gebe ich
ihnen angemessene Riickmeldungen?

- Uberpriifeich meine Werte, Normen und Stereo-
type in Bezug auf die Teilnehmenden und das
Thema der Veranstaltung?
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2.2.2 Ziele vereinbaren?

Die Grundlage jeder Zielvereinbarung ist eine Ana-
lyse des Qualifizierungsbedarfs der teilnehmenden
Fachkréfte, die in der Regel vom Weiterbildungsan-
bieter in Absprache mit dem Auftraggeber erstellt
wird. Die Bedarfsanalyse informiert sowohl tiber
gewinschte Themen der Weiterbildung als auch
uberberufliche Daten der Teilnehmenden, z.B.deren
formale Qualifikation oder Dauer der Berufstétigkeit.

Die Aufgabe der Weiterbildnerin bzw. des Wei-
terbildners ist es, ,,sich Uiber die Ergebnisse der
Bedarfsanalyse zu informieren und diese in den
regionalen und landesspezifischen fachpolitischen
Kontext einzuordnen, beispielsweise in Vorgaben
der Bildungspléne und Gesetze zu Kindertagesein-
richtungen® (Schelle 2011, S.125).

Auf dieser Grundlage konzipiert die Weiter-
bildnerin bzw. der Weiterbildner ein Angebot und
spricht Ziele und fachliche Schwerpunkte mit dem
Auftraggeber (Weiterbildungsanbieter und/oder
Einrichtungstrager) ab.

Die mit dem Auftraggeber vereinbarten Ziele
der Weiterbildung miissen im Ablauf der Veran-
staltung umgesetzt werden. In heterogen zusam-
mengesetzten Teilnehmergruppen ist dies eine
besondere Herausforderung, da trotz gleicher
formaler Qualifikation deren Kompetenzen, Ziel-
setzungen und Bediirfnisse sehr unterschiedlich
sein konnen.

Deswegen ist es wichtig, zu Beginn der Veran-
staltung die Erwartungen und Zielvorstellungen der
Teilnehmenden zu erfragen. In der Regel ist dies
aus Zeitgriinden nur eingeschrankt moglich und
zu Beginn der Veranstaltung ,steht” bereits das
Programm. Dennoch sollten zeitliche Handlungs-
spielrdume eingeplant werden, sodass die spezifi-
schen Anliegen der Teilnehmenden berticksichtigt
werden kénnen.

Die Auseinandersetzung mit Zielen und Anlie-
genhatfiir die Teilnehmenden eine wichtige Funk-

2 Diese und folgende Anforderungen lehnen sich zum Teil
inhaltlich an das Kapitel C 2 von Regine Schelle (2011) im
Wegweiser Weiterbildung Friihe Bildung an.
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tion: Sie erleben, dass die Weiterbildnerin bzw. der
Weiterbildner sie als Individuum mit spezifischen
Lernmotivationen und Bediirfnissen wahrnimmt.
Der Austausch zwischen ihr bzw. ihm und den Teil-
nehmenden fordert Partizipation, Selbststeuerung
und personliche Autonomie.

Beilangfristigen, mehrteiligen Veranstaltungen
kann fur die Auseinandersetzung mit den spezi-
fischen Wiinschen und Erwartungen mehr Zeit
eingeplant werden. Die Teilnehmenden kénnen
ihre individuellen Ziele erldutern und sie mit dem
Konzept der Weiterbildung abgleichen und nach
der Veranstaltung die gewiinschte Zielerreichung
reflektieren.

Auf der Grundlage dieser individuellen Ziel-
setzungen und erhobenen Erfordernissen der
Qualifizierung kann die Weiterbildnerin bzw. der
Weiterbildnermitallen Teilnehmenden jeweils eine
Vereinbarungrealistischer Ziele fiir den Weiterbil-
dungsprozess formulieren. Hiufig macht es Sinn,
dieZiele in Teilziele bzw. Richt-, Grob- und Feinziele
aufzuteilen. Dies geschiehtim begrenzten Rahmen
desvorgegebenen Themasbzw. der Ausschreibung.

Wichtig ist, dass sowohl die Weiterbildnerin
bzw. der Weiterbildner als auch die Teilnehmenden
sich bewusst sind, Zielsetzungen in Form von zu
erreichenden Kompetenzen im Laufe der Weiterbil-
dungsveranstaltungverdndern zu kénnen. Inwieweit
diese berticksichtigt werden, ist von der Dauer, von
der Konzeption und den Gestaltungsspielrdumen
der Veranstaltung abhéngig. Die Weiterbildnerin
bzw. der Weiterbildner steht moglicherweise im
Spannungsfeld zwischen verdanderten Winschen der
Teilnehmenden und den Vorgaben der Auftraggeber.

Reflexionsfragen:

- Berticksichtige ich Zielvorgaben aus einer ge-
gebenenfalls vorliegenden Bedarfserhebung?

- SinddieZielvorgaben der Auftraggeber kompa-
tibel mitden Zielvorstellungen der Teilnehmen-
den und meinen eigenen fachlichen Einschét-
zungen und Kenntnissen?

- Planeich zeitliche Gestaltungsspielrdume ein?

- Gebeichden Teilnehmenden zu Beginn der Ver-
anstaltung Zeitund Raum, umihreindividuellen
Ziele zu formulieren?

- Istesmirund den Teilnehmenden bewusst, dass
sich Zielsetzungen im Laufe der Weiterbildung
verdndern kénnen?

- Bei ldngerfristigen Veranstaltungen: Plane ich
ein, mit jeder Teilnehmerin und jedem Teilneh-
mer eine Zielvereinbarung zu formulieren?

2.2.3 Rahmenbedingungen
beriicksichtigen und gestalten

Meist sind die organisatorischen Strukturen vor-
gegeben, so die Zeiten, Angebotsformate, Grup-
pengrofBen, Medien und Rdume einer Weiterbil-
dungsveranstaltung. Die Weiterbildnerin bzw. der
Weiterbildner priift diese und stimmt im Vorfeld
mit dem Auftraggeber ab, ob die Vorgaben den
fachlichen Anforderungen entsprechen.

Angebotsformate

Zentrale Bedeutung fiir die fachliche Reichweite
und die Qualitét der Weiterbildung hat das Ange-
botsformat.

Wie bisherige WiFF-Studien (vgl. dazu Baumeis-
ter/Grieser 2011und Beher/Walter 2012, 2010) bele-
gen, werden unterschiedliche Formate angeboten:

Teambezogene WeiterbildungsmaBnahmen,
Exkursionen, Fortbildungsreihen, Arbeitskreise,
Fachtage/Konferenzen, Supervisionen und Formen
des E-Learning oder Blended-Learning. Insgesamt
werden kurzzeitige MaBnahmen (mit einer Dauer
zwischen einem und drei Tagen) am héufigsten
angeboten und von den friihpddagogischen
Fachkréften besucht (Beher/Walter 2012, S. 33f,;
Baumeister/Grieser 2011, S. 18 ff.).

Die Vielzahl kurzfristiger Angebote ist offen-
sichtlich nicht vom Thema abhédngig, sondern
eine Folge schwieriger Rahmenbedingungen. Die
Teilnahme an ldngeriristigen Veranstaltungen
und die damit verbundene Abwesenheit in der
Einrichtung erfordert von Tradgern und vom Ein-
richtungsteam zusétzliche zeitliche, personelle
und auch finanzielle Ressourcen, die hdufig nicht
zur Verfiigung stehen.

Kurzzeitige Veranstaltungen kompetenzori-
entiert zu konzipieren und durchzufiihren, stellt



die Weiterbildnerin bzw. den Weiterbildner vor
spezifische Anforderungen. Nurdurch eine préazise
Planung und Absprache mit dem Auftraggeberim
Vorfeld kann beispielsweise gekldrt werden, ob die
Erwartungen des Auftraggebersin der vorgegebe-
nen Zeit tatsachlich zu erfiillen sind oder ob Ziel-
vorgaben und inhaltliche Erwartungen reduziert
werden miissen.

Langfristige Weiterbildungsveranstaltungen 3
Diesesind fiir eine kompetenzorientierte Weiterbil-
dung erfolgversprechender. Sie ermdéglichen mehr
Zeitfureine theoriefundierte Auseinandersetzung
und das Einlibenreflexiver Kompetenzen, diein der
padagogischen Alltagsgestaltung handlungslei-
tend sein sollten. Ist die langfristige Veranstaltung
modularisiert und zeitlich getaktet, ermdoglicht sie
denTeilnehmenden, das Gelernte zwischenzeitlich
im beruflichen Alltag zu erproben.

Externe Weiterbildungen

Sowohl kurzzeitige als auch langer- und langfristige
WeiterbildungsmafBnahmen sind in der Regel
externe Veranstaltungen. Der Vorteil externer Wei-
terbildungen ist, einen geschiitzten und diskreten
Raum auBerhalb der Teams und Einrichtungen zu
schaffen (Esch/Kriiger 2011).

Neue Impulse und sinnvolle Ergdnzungen zum
Seminarort bieten bei ldngeren Weiterbildungs-
veranstaltungen je nach Qualifizierungsbereich
Exkursionenund Hospitationen (z.B. eine Vorlesung
an einer Hochschule oder der Besuch anderer Ein-
richtungen wie Museen). Bestehende oder neu zu
kniipfende Kooperationen und Netzwerke bilden
daftr den AnstoB (Bekemeier 2011). Auch der Ein-
bezug der weiteren Umgebung im Sozialraum oder
der Natur kann sinnvoll sein.

3 Als langfristige Veranstaltungen und Fortbildungsreihen
werden im Text solche bezeichnet, die zeitlich insgesamt
Giber eine Woche hinausgehen, als langerfristige solche,
die mehr als drei Tage und bis zu einer Woche dauern (Be-
her/Walter2012, S. 37).
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Weiterbildung im Team

Eine fur den Theorie-Praxis-Transfer nachhaltige
und der Kompetenzbasierung dienliche Angebots-
form ist die Weiterbildung im Team: Das gesamte
Team einer Kindertageseinrichtung kann dabei
die pddagogische Arbeit auf einer gemeinsamen
Erfahrungsgrundlage im pddagogischen Alltag
weiterentwickeln, sich gegenseitig an Inhalte er-
innern und Fragestellungen oder Themen intern
weiter bearbeiten. Weitere Vorteile sind die Ndhe
und Passgenauigkeit zur Organisationsstruktur
sowie zur speziellen Praxis und Arbeitskultur der
Einrichtung (Esch/Kriger 2011).

Training on the job

Als spezifische Variante bietet sich ein training on
the job an, um die unmittelbare Praxis in den Lehr-
Lern-Prozess zu integrieren. Dies kann beispielswei-
se in Form eines Angebots sein, bei dem geschulte
Trainer und frithpddagogische Fachkréafte am
Arbeitsplatz Video-Aufnahmen machen und diese
gemeinsam reflektieren. Zu diesem Zweck kommt
der Trainer beispielsweise einmal wochentlich
uber einen ldngeren Zeitraum in die Einrichtung.
Ergéanzend dazu sind einzelne Weiterbildungstage
sinnvoll, in denen Grundlagen vermittelt werden
(Ruberg 2011).

Die Weiterbildnerin bzw. der Weiterbildner
pruft vorab die Moglichkeit, ob das Seminar bzw.
die Seminareinheiten in die friihpddagogische
Einrichtung verlegt werden kénnen und die Kin-
dertageseinrichtung zum Lernort werden kann.

Theoriephasen — Reflexionsphasen -
Praxisphasen

Generell sollte die Angebotsform ein ausgegliche-
nes Verhaltnis zwischen Phasen der Theorie, der
Reflexion und der Praxis erméglichen. In ldngeren
Weiterbildungsangeboten werden Prdsenztage
erganzt durch Praxisaufgaben und (digitale) Kom-
munikation zwischen der Weiterbildnerin bzw.
dem Weiterbildner und den Teilnehmenden in der
Zeit zwischen den Modulen (Bekemeier 2011). So
konnen Aneignungund Transfer von Kompetenzen
nachhaltig gesichert werden.
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Exkurs: Supervision
Supervision ist ein spezifisches Qualifizierungsan-
gebot, das sich an Einzelne, Gruppen oder Teams
richtet. Im Unterschied zur ,Weiterbildung*
stehen nicht das Thema im Fokus, sondern die
persodnlichen Erfahrungen der Supervisanden im
Spannungsfeld von ,,Person-Institution-Aufgabe®.
Auch Supervision zielt auf die Weiterentwicklung
derindividuellen Handlungskompetenz ab. Insbe-
sondereinldngerfristigen Veranstaltungen werden
Weiterbildung und Supervision h&ufig verknupft.
Im Unterschied zum Qualifikationsprofil der
Weiterbildnerin bzw. des Weiterbildners erwirbt
man die Berechtigung zur supervisorischen Tatig-
keit entweder durch eine berufsbegleitende Zu-
satzqualifikation oder durch eine Weiterbildungan
einer Hochschule (weiterfiithrende Informationen:
www.dgsv.de[supervision/aus-undweiterbildung
(12.09.2003).

Gruppengrolie

Die Weiterbildnerin bzw. der Weiterbildner findet
héaufig festgesetzte Teilnehmerzahlen vor. Etabliert
habenssichin der Praxis vor allem Angebotsformen
mit 16 bis 20 Personen (58,3%) (Baumeister/Grieser
2011, S. 23).

Optimal ist die Gruppengréf3e dann, wenn es
der Weiterbildnerin bzw. dem Weiterbildner noch
moglich ist, die Lernprozesse der Teilnehmenden
individuell i Blick zu haben. Tauchen bei einzel-
nen Teilnehmenden beispielsweise Widerstdnde
gegeniiber den zu erwerbenden Kompetenzen
auf, sind beikleinen Gruppen kldrende persénliche
Gesprache zwischen Teilnehmenden und Weiter-
bildnerin bzw. Weiterbildner mdoglich. Je nach
(vorgegebener) Teilnehmerzahl schatzt sie bzw.
er also ein, welches didaktische und methodische
Vorgehen und welche Ziele realistisch umsetzbar
sind (vgl. Kap. 2.2.5).

Rdume

Rédume stellen eine Voraussetzung fiir eigenaktive
und selbstgesteuerte Lernprozesse dar und setzen
den Rahmen, in dem didaktisch-methodische For-
mate umgesetzt werden konnen. Insbesondere fiir
diebinnendifferenzierende Arbeitin Kleingruppen

muss ein entsprechendes Raumangebot zur Verfii-
gung stehen.

Die Weiterbildnerin bzw. der Weiterbildner be-
riicksichtigt gegebenenfalls auch andere Lernorte
als den Seminarortbei der Planung, beispielsweise
die Kindertageseinrichtung der Teilnehmenden.

Auswahlund Einsatz von Medien
Diese erfolgen stets erwachsenendidaktisch be-
griindet und abgestimmt auf den Qualifizierungs-
bereich (Arnold u.a. 2011). Gemé&B dem selbstge-
steuerten Lernen liegen Medien fiir individuelle
Lernphasen (z.B. Handbiicher) sowie je nach Qua-
lifizierungsbereich Arbeitsinstrumente fiir den
Transfer in die Praxis in ausreichender Anzahl vor.
Neue Medien konnen als Werkzeuge zur Forde-
rung eines aktiv-konstruktiven, selbstgesteuerten
und kooperativen Lernens eingesetzt werden (Ar-
nold/Lermen 2005).

Reflexionsfragen:

— Ist die gewtlinschte Zielsetzung der Weiterbil-
dungsveranstaltung mit den vorgegebenen
Rahmenbedingungen erreichbar?

— Sind zusatzliche Absprachen mit dem Auftrag-
geber erforderlich?

- Ermoglicht die Angebotsform ein ausgegliche-
nes Verhaltnis zwischen Theorie-, Reflexions-
und Praxisphasen?

— Biete ich passende Arbeitsinstrumente fiir den
Praxistransfer an?

— Setze ich zur Forderung selbstgesteuerten und
kooperativen Lernens neue Medien ein?

2.2.4 Lehr-Lern-Formate
kompetenzorientiert gestalten

Einer kompetenzorientierten Weiterbildungskon-
zeption liegt ein theoretisches Kompetenzmodell
zugrunde, dasdenTeilnehmenden expliziterldutert
wird. WiFF und damit auch die Wegweiser Weiter-
bildung orientieren sich am Strukturmodell des
DQR, wonachdie zuerwerbenden Kompetenzenin
Fachkompetenz und Personale Kompetenz unterteilt
werden (AKDQR 2011).



Da dieses Modell in der beruflichen Aus- und
Weiterbildungslandschaft vermehrt zur Anwen-
dung kommt, gewahrleistet eslangfristig eine Ver-
gleichbarkeit zwischen den Angeboten (Frohlich-
Gildhoff u.a. 2011).

Aufbau

Bei der Ablaufplanung einer Veranstaltung ist zu
beachten, dass eine zunehmende Vertiefung der
Inhalte und Kompetenzen moglich wird (Fréhlich-
Gildhoff u.a. 2011). Der Aufbau orientiert sich an
handlungs-undsituationsbezogenen Kompetenzen.

Konzeptionell achtet die Weiterbildnerin bzw.
der Weiterbildner auf einen stringenten Aufbau
der Veranstaltung, der einer einheitlichen Struktur
und systematischen Logik folgt und vor allem bei
langerfristigen Veranstaltungen modularisiert ist
(Frohlich-Gildhoff u.a. 2011). Dafiir miissen die un-
terschiedlichen Einstiegsniveaus, die Gruppenkon-
stellation und die Praxiserfahrungen mitgedacht
werden. Die geforderte Auflosung des ,,Lernens im
Gleichschritt” (Arnold/Lermen 2005, S. 51) kommt
dem entgegen, indem beispielsweise individuelle
Selbstlernelemente eingeplant werden.

Bei Team- und Inhouse-Veranstaltungen stellt
die Weiterbildnerin bzw. der Weiterbildner im
konzeptionellen Aufbau einen Bezug zur Institu-
tion bzw. zu den Institutionen der Teilnehmenden
sowie zu deren Konzepten und Organisationskul-
turen her. Zugleich wird die Tatsache beachtet,
dass Kompetenzerwerb auch mit den speziellen
Anforderungen und Begrenzungen der Institution
zusammenhdngt. Umgekehrt kann damit die Kon-
zeptionsentwicklung der Einrichtungen zum Inhalt
der Weiterbildung werden.

Inhalte

Die Weiterbildnerin bzw. der Weiterbildner prézi-
siert die - meist gesetzten - thematischen Schwer-
punkteinhaltlich. Darausleitetsie bzw. er praktische
Handlungsanforderungenfiirdiefrithpddagogische
Arbeit ab. Das Kompetenzprofil veranschaulicht,
wie unterschiedlich und komplex die Handlungs-
anforderungen im paddagogischen Alltag sind und
wie breit das Kompetenzspektrum sein muss (vgl.
Kap.B2).
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Aufbauend auf der Zielsetzung und der damit ver-
bundenen Bedarfsanalyse werden Handlungsanfor-
derungen bestimmt, die Ausgangspunkt der wei-
teren thematischen Planungen sind (vgl. Kap. B 2).
Spezifische Lerninhalte werden demzufolge gemas
der Kompetenzorientierung vor dem Hintergrund
der Handlungsprobleme und Handlungsabsichten
der Adressaten ausgewdhlt (Hof 2002).

In einer Veranstaltung ist es vorzuziehen, eher
wenige Handlungsanforderungen zu thematisie-
ren und diese dafiir grundlegend zu bearbeiten.
Wesentlich aber ist, dass die Weiterbildnerin bzw.
der Weiterbildner den Teilnehmenden zu Beginn
der Weiterbildung den Gesamtkontext und das
umfassende Kompetenzprofil kurz vorstellt. So
konnendiese die Handlungsanforderung als einen
Baustein erkennen und einordnen, derin der Praxis
von vielen anderen erganzt bzw. beeinflusst wird.

Didaktisch-methodische Gestaltung

Kompetenzorientierte Lehr-Lern-Formate bezie-
hen die Handlungskompetenz der Fachkréafte
grundsétzlich mit ein. Ein spezifisches Merkmal
péddagogischen Handelns ist, dass die Fachkrafte
im pddagogischen Alltag unter Handlungsdruck
stehen und das Ergebnis pddagogischer Interventi-
onennichtvorhersehbarist. Die Fachkrafte miissen
inderLagesein, ungewisse, nichtstandardisierbare
Situationen zu verstehen und situationsspezifisch
zu gestalten (Frohlich-Gildhoff u.a. 2011).

Im Unterschied zu spontanem, nicht professiona-
lisiertem Alltagshandeln im Umgang mit Kindern
brauchen die Fachkréfte sowohl theoriefundierte
und fachdidaktische Grundlagen als auch einen
reflexiven Zugang zu ihren individuellen Ein-
stellungen und Haltungen. Im Zusammenspiel
dieser Dimensionen entwickelt sich professionelle
Handlungskompetenz und situationsspezifische
Erfahrungen werden ,verstehbar®; somitkannsich
~erfahrungsgesattigtes” Wissen entwickeln.

Die Kompetenzprofile haben den Anspruch,
dieses Zusammenspiel deutlich zu machen. Die
Weiterbildnerin bzw. der Weiterbildner steht
deshalb vor der Frage, wie dieser Anspruch in der
Weiterbildungsveranstaltung umgesetzt werden
kann. Folgende Aspekte sind dabei von Bedeutung.
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Methodenrepertoire

Die Weiterbildnerin bzw. der Weiterbildner plant
und setzt ein Methodenrepertoire ein, das eine
Verschrdnkung zwischen Wissen, Reflexion und prak-
tischem Handlungsvollzug ermoglicht und damit
den Transfer in die Praxis stérkt (Frohlich-Gildhoff
u.a. 2011).

Eindramaturgischer Wechsel der Aktionsformen
(Diskutieren, Reflektieren, Praktisches Erproben)
und der Sozialformen (Einzelarbeit, Partnerarbeit,
Gruppenarbeit, Plenumsarbeit) fordert die Auf-
merksamkeit und Motivation der Teilnehmenden
und erlaubt eine Binnendifferenzierung bei Leis-
tungs- und Interessensunterschieden sowie eine
Steigerung des Anspruchsniveaus (Siebert 2009).

Frihpéddagogische Fachkréfte fungieren als
Bildungsbegleiter, die kindliche Selbstbildungspro-
zesse anregen und unterstiitzen und gemeinsam
geteilte Erfahrungen und Verstdndigung ermog-
lichen. Um diese Rolle erfiillen zu kénnen, sollten
auch die eigenen Lern- und Bildungserfahrungen
der Fachkréfte diesem Verstdndnis entsprechen.

Die Weiterbildnerin bzw. der Weiterbildner be-
rucksichtigtdaherbeider Weiterbildungsgestaltung
folgende konstruktivistischen Gestaltungselemente:

- Problemorientiertes Lernen ermdglichen
Methoden, die aktive, selbsterschliefende und
selbstbestimmte Lernprozesse erméglichen,
stehen beim problemorientierten Lernen im
Mittelpunkt. Es kommt auf die Ahnlichkeit von
Lern- und Anwendungsbezug an, geméaf3 dem
Verstandnis, dass situiert gelernt wird, also
situations- und kontextabhéngig (Ruberg 2011).

Dies entspricht der neuen ,,Selbstlernkultur®
im Vergleich zur alten ,Vermittlungskultur® in
der Erwachsenenbildung (Forneck 2004, S. 7)
und damit der Abwendung von der Inputorien-
tierung (Fokus auf Curricula, Inhalte, Lernstoff)
hin zur Outputorientierung (Fokus auf konkrete
Lernergebnisse) und Prozessorientierung (Fréh-
lich-Gildhoff u.a. 2011).

Selbstgesteuerte Lernprozesse férdern die
Anbahnung der Kompetenz im Umgang mit
unerwarteten Anforderungen und das Selbster-
schlieen von Problemldsungen (Arnold 2002).

An den Kenntnissen, Fahigkeiten und Erfah-
rungen der Teilnehmenden ankniipfend, plant
die Weiterbildnerin bzw. der Weiterbildner
authentische Lernsituationen, indenen konkrete
Problemstellungen reflektiert werden (Ruberg
2011). Sie bzw. er présentiert Inhalte in unter-
schiedlichen Kontexten (z.B.in mehreren Fallbei-
spielen) und organisiert handelndes Erproben
fiir verschiedene (quasi-)reale Situationen (z.B.
inRollenspielen, Praxisaufgaben oder durch ein
videogestiitztes Interaktions-Training).

Die Weiterbildnerin bzw. der Weiterbildner
sensibilisiertdie Lernenden, Verantwortung fir
eigene Lernprozesse zu Ubernehmen (Pétzold
2008). Sie bzw. er unterstiitzt die selbstgesteu-
erten Lernprozesse, beispielsweise durch indivi-
duelle Hinweise zu Strategien und Methoden des
Selbststudiums (TU Dresden 2009; Arnold 2002).

Problemorientierte Lernumgebungen mit
handlungsbezogenen, an Berufs- und Lebens-
erfahrung ankniipfenden komplexen Problem-
stellungen férdern die Anwendung und damit
auch die Motivation, denn , Erwachsene lernen
vor allem das, was ihnen momentan wichtigund
nutzlich (viabel) erscheint, aber auch das, was ei-
nen Neuigkeitswerthat® (Arnold u.a. 2011, S. 40).

Anwendungsbezugund Motivation unterstiit-
zen wiederum die Transfersicherung.

Interaktive Lernprozesse fordern

Kooperative, ko-konstruktive Lernprozesse zwi-
schen den Teilnehmenden sowie zwischen Wei-
terbildnerin bzw. Weiterbildner und Teilnehmen-
denférdernsoziale und personale Kompetenzen,
Motivation sowie die gegenseitige Anregung und
Mehrperspektivitat.

Die Teilnehmenden profitieren dartiber hin-
ausvom Wissen, Konnen und Erfahrungsschatz
deranderen. Sie werden durch diesen Austausch
in gemeinsam gestalteten Interaktionen dazu
gebracht, ihre zuriickliegenden und neuen
Erfahrungen (neu) zu deuten, aufgebrochene
Fragen zu beantworten und innere Widersprii-
che zu erkennen (Meueler 2009).

Andere Deutungsmuster und Fragen kon-
nen das Hinterfragen eigener abweichender



Deutungsmuster ausldésen und somit eine neue,
andere Auseinandersetzung mit einem Lernge-
genstand zur Folge haben.

Die Weiterbildnerin bzw. der Weiterbildnerregt
das (Hinter-)Fragen sowie den Dialog und die Dis-
kussion an: Dieskannim Plenum, in Kleingruppen
oderinderInteraktion miteinzelnen Teilnehmen-
denerfolgen (Ostermayer 2010). Letzteres ermdog-
licht das gezielte Eingehen auf die heterogenen
Voraussetzungen der Lernenden (ebd.).

Eine generelle Anforderung an die Weiter-
bildnerin bzw. an den Weiterbildner, die bei
interaktiven Methoden von besonderer Bedeu-
tung ist, betrifft den Umgang mitgruppendyna-
mischen Prozessen.

Gruppendynamik beachten

Die Dynamik in Lerngruppen wird von Faktoren
bestimmt, dieim oderauch auBerhalb desEinfluss-
bereichesder Weiterbildnerin bzw. des Weiterbild-
ners liegen kénnen. Méglicherweise werden zum
Beispiel Erfahrungen ausanderen Lernsituationen
oder aus der Herkunftsfamilie in einer Veranstal-
tung virulent und fithren zu Konflikten.

Ursachen fir Konflikte konnen auch in der
Beziehung zwischen den Teilnehmenden oder
in der Beziehung zur Weiterbildnerin bzw. zum
Weiterbildner entstehen, beispielsweise wenn
die Teilnehmenden Schwierigkeiten mit dem
~Fuhrungsstil* haben (Doerry 2010).

Es ist die Aufgabe der Weiterbildnerin bzw.
des Weiterbildners, die Gruppendynamik zu
beachten, zu verstehen und angemessen damit
umzugehen. Vor allem bei Team-Fortbildungen,
Inhouse-Veranstaltungen oder langfristigen
Weiterbildungen muss die Dynamik im Team
beriicksichtigt und gegebenenfalls bearbeitet
werden. Dazu gehért, dienonverbale Kommuni-
kation der Teilnehmenden zu verstehen, Veran-
derungen in der Gruppenstruktur zu erkennen
und die Wirkung des eigenen Verhaltens auf die
Gruppe wahrzunehmen (Doerry 2010).

Ein Riickmeldeverfahren hilft, die Dynamik
der Lerngruppe wéahrend der gesamten Veran-
staltung reflektierend zu begleiten (ebd.). Ge-
meinsame Metakommunikation, die Abfrage der
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Gruppensituation oder Stichproben-Verfahren
(z.B. ,Blitzlicht®) sind geeignet, die Stimmung
und Dynamik innerhalb der Gruppe zu erschlie-
Ben (ebd.).

Reflexion initiieren

Reflexive Elemente sind fiir die Kompetenz-
entwicklung frithpddagogischer Fachkréfte in
mehrfacher Hinsicht wesentlich:

Fur die Weiterentwicklung des eigenen
padagogischen Handelns ist Reflexionswissen
erforderlich, das entsteht, wenn implizites Hand-
lungswissen bewusst bzw. explizit gemacht wird.
Erstdann kann es Gegenstand des Nachdenkens,
derDiskussionund des Theorie-Praxis-Vergleichs
werden (Frohlich-Gildhoff u.a. 2011).

Methoden des fallverstehenden Lernens und
Ubungen zum Perspektivwechsel férdern die
reflexive Kompetenz und bahnen Empathie und
Verstehen an (Bekemeier 2011; Frohlich-Gildhoff
u.a. 2011).

Das WiFF-Kompetenzprofil (vgl. Kap. B 2)
integriert Reflexivitédt als zentralen Bestandteil
der ,Selbstkompetenz®, die fiir professionelles
frihpddagogisches Handeln unabdingbar ist.

Es konnen nicht nur unterschiedliche Vorge-
hensweisen, sondern auch (berufs-)biografische
Aspektereflektiertwerden,z.B.: Welche eigenen Er-
fahrungen haben die Teilnehmenden mit Experi-
menten gemacht? Wiewurde dasThemainihrer
eigenen Ausbildungbehandelt? (Bekemeier2011,
S.138f.; Frohlich-Gildhoff u.a. 2011).

Aus erwachsenenpdadagogischer Perspektive
ermoglicht dies ein nachhaltiges Lernen, das
intrinsisch motiviertistund beiderm das Gelernte
emotional verankertund kognitivintegriertwird
(Arnold u.a. 2011).

Die Reflexion von Deutungsmustern, hand-
lungsleitenden Orientierungen und Verhaltens-
weisen ermoglicht es, dass biografische Spuren
zugédnglich werden und Unterschiede in der
Selbst- und Fremdwahrnehmung der Teilneh-
menden zum konstruktiven Bestandteil der
Lernprozesse werden (Bekemeier 2011). Diesbe-
ziiglich wére eswiinschenswert, Supervision und
psychosoziale Beratung als mogliche Ressourcen
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in einen langerfristigen Weiterbildungsprozess
einzubeziehen. Bei kurzfristigen Veranstaltun-
gensind sie der Weiterbildnerin bzw. dem Wei-
terbildner zumindest als mogliche Intervention
bekannt, um sie den Teilnehmenden bei Bedarf
empfehlen zu konnen.

Reflexionsfragen:

- Plane ich ein, den Teilnehmenden beim Ver-
anstaltungsbeginn den gesamten Kontext der
Handlungsanforderungen und das zugrunde
liegende Kompetenzmodell vorzustellen?

- Verfiige ich tiber das theoriefundierte Wissen,
dasich vermitteln muss?

- Ermoglichen die gewédhlten Methoden eine
Verschrankung von Wissen, Reflexion und prak-
tischem Handlungsvollzug?

- Fordern die Methoden selbstorganisiertes Ler-
nen?

- Plane ich praxisnahe Lernsituationen, in denen
konkrete Problemstellungen reflektiert und
bearbeitet werden (z.B. Rollenspiele, Praxisauf-
gaben)?

- Rege ich die Teilnehmenden an, Erfahrungen
auszutauschen und zu diskutieren?

- Reflektiereich meine eigenen Verhaltensweisen
und damitzusammenhdngende Wirkungen auf
die Teilnehmenden?

- Planeichein, Verunsicherungen und Lernkrisen
zur Reflexion zu stellen?

2.2.5 Kompetenzzuwachs erfassen,
dokumentieren und riickmelden

Diese Anforderung an die Weiterbildnerin bzw.
an den Weiterbildner ist aufgrund des gesetzten
Rahmens an Zeit und Ressourcen meist nur bei
langerfristigen Veranstaltungenrealisierbar. Daher
beziehen sich die folgenden Ausfithrungen vor-
wiegend auf die Planung und Durchfiihrung eines
solchen Veranstaltungstyps:

Schon bei der Konzeption der Weiterbildung
plant die Weiterbildnerin bzw. der Weiterbildner,
auf welche Weise am Veranstaltungsende ver-
sucht werden soll, den Kompetenzzuwachs der

Teilnehmenden zu erfassen - und zwar aufbauend
auf der Analyse zu Beginn der Veranstaltung. Eine
systematische Kompetenzerfassung, die nicht aus-
schlieBlich auf einer Zufriedenheitsabfrage und
Selbsteinschédtzung der Teilnehmenden fuflt, ist
eine berechtigte Forderung, die aufgrund der Rah-
menbedingungen selten umgesetzt werden kann.
Erforderlich wére, dass eine systematische Kompe-
tenzerfassung Teil eines Verfahrens der Evaluation
ist, das in der Zustandigkeit der Weiterbildungs-
anbieter liegt. Die WiFF-Expertengruppe ,Be-
rufsbegleitende Weiterbildung“ (2011) hat diesen

Anspruch in der Veroffentlichung ,,Qualitét in der

Fort-und Weiterbildung von pddagogischen Fach-

kraften in Kindertageseinrichtungen. Standards fir

Anbieter® als Norm im Sinne der Ergebnisqualitét

gefordert.

Eine wichtige Frage, die bereits im Vorfeld der
Veranstaltung zwischen Anbieter und Weiterbild-
nerin bzw. Weiterbildner geklart werden muss, ist,
woflrdie Erfassung des Kompetenzerwerbs primér
genutzt werden soll (Frohlich-Gildhoff u.a. 2011):

- Sollsiein erster Linie als konstruktives Feedback
und Anregung zur systematischen Selbstreflexi-
ondienen?

- Stehen Priifung und Bewertung (z.B. zur Erlan-
gung eines Zertifikats) im Vordergrund?

— Mochte der Auftraggeber Informationen tiber
die Qualitét der Veranstaltung und die Kompe-
tenz der Weiterbildnerin bzw. des Weiterbild-
ners erhalten?

In der frihpéddagogischen Weiterbildung wird
allerdings - auch im Rahmen durchgefiihrter
Evaluationen - der Anspruch der Erfassung des
Kompetenzzuwachses didaktisch-methodisch nur
unzureichend erfillt (Frohlich-Gildhoff u.a. 2011).
Im Hochschulbereich hingegen werden bereits
qualitative Ansédtze (Verfahren der Dilemma-
Situationen, narrativ-episodische Interviews) und
quantitative Verfahren (KOMpetenzPASS) durch-
gefiihrt (ebd.).

Die Weiterbildnerin bzw. der Weiterbildner ver-
folgt neue Entwicklungen und Diskurse und zieht
darausgegebenenfallsKonsequenzen fiirihre eige-
ne Praxis der Messung des Kompetenzzuwachses.



Eine weitere Herausforderung stellen fiir sie bzw.
ihn die knappen zeitlichen Ressourcen dar, die in
den meist kurzfristigen Veranstaltungen vorhan-
den sind und die eine systematische Erfassung des
Kompetenzerwerbs erschweren.

Grundlegende Voraussetzung fiir die Kom-
petenzmessung ist die Operationalisierung der
Kompetenzen. Dies geschieht vor und zu Beginn
der Weiterbildungsveranstaltung, wenn die Ziele
vereinbart werden (vgl. Kap. 2.2.2).

Aufgrund einschrdnkender Rahmenbedingun-
gen wird in einem GroBteil der Weiterbildungs-
veranstaltungen der Kompetenzzuwachs nicht
gemessen. Dennoch gibt es Methoden, die bei
langerfristigen Weiterbildungsformaten durchaus
praktikabel sind:

Fir die Erfassung frithpddagogischer Kompe-
tenzen bietet sich idealerweise eine praxisnahe
Erfassung der Kompetenzentwicklung tiber ver-
schiedene Zeitpunkte hinweg an (Fréhlich-Gildhoff
u.a. 2011). Aufgrund von einmal auftretendem
Verhalten kann man nur bedingt auf vorhandene
Kompetenzen schlieBen, denn diese miissen sich
uber einen ldngeren Zeitraum hinweg in verschie-
denen Situationen zeigen (ebd.).

Eine praktikable Methode ist die Selbsteinschét-
zung der Teilnehmenden beziiglich des Zuwachses
konkreter Kompetenzen in Form eines Fragebo-
gens, den sie zu drei Zeitpunkten ausfiillen: zu
Beginn, am Ende und circa drei Monate nach der
Veranstaltung.

Eine weitere passende Methode istdas Verfahren
der Dilemma-Situationen: Als herausfordernd und
konflikthafterlebte Situationen (standardisiert oder
aus der eigenen Praxis) werden geschildert, analy-
siertund bewertet (zur ausfuhrlichen Beschreibung
der Methode vgl. Nentwig-Gesemann u.a. 2011). Zur
Erfassung des Zuwachses an Kompetenzen sollte
das Verfahren zu Beginn und am Ende der Veran-
staltung durchgefiihrt werden.

Losgelost von der methodischen Frage ist es
Aufgabe der Weiterbildnerin bzw. des Weiterbild-
ners, im Weiterbildungsprozess gentigend Raum
zu schaffen fur ein individuelles Feedback zu den
Lernprozessen. In Auswertungsgesprachen gibt
sie bzw. er Anregungen zur Weiterentwicklung
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und erstellt idealerweise zusammen mit den Teil-
nehmenden ein persénliches Kompetenzprofil
(Frohlich-Gildhoff u.a. 2011). Auch fiir den Trager
machteine Dokumentation Sinn, inwieweit die ver-
einbarten Ziele erreicht wurden (Expertengruppe
Berufsbegleitende Weiterbildung 2011).

Die Weiterbildnerin bzw. der Weiterbildner zieht
ausden Ergebnissen der Kompetenzerfassung Kon-
sequenzen: Sie bzw. er setzt sich kritisch mit dem
Verlauf der Weiterbildung auseinander und bringt
die Resultate in Zusammenhang mit dem eigenen
péddagogischen Handeln und der Veranstaltungs-
konzeption (Expertengruppe Berufsbegleitende
Weiterbildung 2011). Schwachstellen werden ermit-
telt, reflektiert und es wird ihnen zukiinftig entge-
gengewirkt, beispielsweise durch die Veranderung
der Lehr-Lern-Formate (Frohlich-Gildhoff u.a. 2011).

Zusammenfassend werden in der Abschlusspha-
seder Weiterbildung die anfangs erhobenen Bedar-
fe und festgesetzten Ziele in Beziehung gesetzt zu
einem Ergebnis, das allerdings nur als vorlaufiges
Zwischenergebnis zu verstehen ist: Obwohl viele
kurzfristige Veranstaltungen damit abschlie3en,
ist die Kompetenzentwicklung ein langerfristiger
Prozess, dersich nichtaufeine Weiterbildungsmag-
nahme begrenzen lasst (vgl. Kap. 2.2.6).

Reflexionsfragen:

- Verfolge ich neue methodische Entwicklungen
und Diskurse beziiglich der Kompetenzerfas-
sung und arbeite ich diese nach Mdéglichkeit in
mein Konzept ein?

- Kann ich mit méglicherweise auftretenden
Angstenund Widerstinden der Teilnehmenden
beider Einfiihrung von Verfahren zur Erfassung
des Zuwachses an Kompetenzen professionell
umgehen?

- Stehtmirgeniigend Zeit fiir die Reflexion und fiir
dasindividuelle Feedback beziiglich der Kompe-
tenzentwicklung zur Verfiigung?

- Setzeichmich (selbst-)kritisch mit den Ergebnis-
sen der Erfassung des Zuwachses an Kompeten-
zen auseinander?

— Zieheich daraus gegebenenfalls Konsequenzen
fiir meine Weiterbildungskonzeption?
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2.2.6 Transfer in die Praxis
vorbereiten und begleiten

Weiterbildungen erzielen dann am meisten eine
nachhaltige Wirkung, wenn der Transfer in die Pra-
xisvon Anfang an mit berticksichtigt wird. Im Kern
gehtesumdie Frage, wie Prozesse der Erweiterung
an Kompetenzen mit der Berufspraxis der friith-
péddagogischen Fachkréfte nachhaltig verkniipft
werden konnen.

Erprobung und Reflexion
Insbesondere ldngerfristige Weiterbildungsange-
bote bieten die Chance fiir Erprobung und Refle-
xion. Von verschiedenen Autorinnen und Autoren
wird vorgeschlagen, einzelne Seminartage in die
Kindertageseinrichtungen zu verlegen (Bekemeier
2011; Frohlich-Gildhoff u.a. 2011). Somit ist der Pra-
xistransfer frithzeitig im Blick und kann am Ver-
anstaltungsende systematisch fokussiert werden.
Indiesem Zusammenhang spielen die Institutio-
nenderTeilnehmenden eine grof3e Rolle, besonders
die Organisationskulturund Organisationsstruktur.
Weiterbildungskonzeptionen miissen somit die
individuelle Ebene der Fachkraft mit der instituti-
onellen Ebene verbinden und damit den Kontext
der Fachkraft, in dem sie pddagogisch handelt,
berticksichtigen. Die Weiterbildnerin bzw. der
Weiterbildner ,baut Briicken®, die die Weiterbil-
dungskonzeption mitder Praxisin der Einrichtung
verbinden (Bekemeier 2011).

Briicke zwischen Fachkraft
und Einrichtungsleitung
Die Einrichtungsleitung wird in die Weiterbildung
einbezogen. Dies kann mit Weiterbildungsan-
geboten zum Qualifizierungsbereich speziell fiir
Leitungskréfte verwirklicht werden; dabei wird der
Fokusdarauf gerichtet, wie diese die Fachkréafte bei
der Umsetzung der Inhalte und der Kompetenzer-
weiterung unterstiitzen kénnen (Ostermayer 2010).
Allerdings ist ein solches Vorgehen meist res-
sourcenaufwéndig und nur selten realisierbar.
Niederschwelliger kann die Weiterbildnerin bzw.
der Weiterbildner von der Moglichkeit Gebrauch
machen, die Leitungen mit den Inhalten der Wei-

terbildung in Form von Information vertraut zu
machen. Dies geschieht beispielsweise durch eine
Auftakt-Veranstaltung zur Weiterbildung oder
es wird ihnen anhand von Handreichungen ver-
deutlicht, welche Rolle sie fiir den Transfer dieser
Inhalte in die Praxis einnehmen missen und wie
sie die Fachkréfte systematisch begleiten konnen
(Ruberg 2011).

Briicke zwischen Fachkraft

und Einrichtungsteam

Idealerweise nehmen mindestens zwei Fachkréafte
einer Einrichtung an der Weiterbildung teil. Sowird
eine gegenseitige Unterstiitzung der Kolleginnen
und Kollegen bei der Umsetzung der Inhalte und
Lernziele sowie bei der Selbstreflexion im padago-
gischen Alltag moglich (Ostermayer 2010).

Nimmt nur eine Fachkraftaus einer Einrichtung
teil (wie es hdufig der Fall ist), gibt die Weiter-
bildnerin bzw. der Weiterbildner Anregungen,
welche Inhalte der Weiterbildung die Fachkraft auf
welche Weise in ihr Team einbringen kann (Beke-
meier 2011). Sokénnten beispielsweise Textentwiirfe
fiir einen Themenbereich der Einrichtungskonzep-
tion erstellt werden, welche die Teilnehmenden
danninihrem jeweiligen Kollegenkreis diskutieren
konnen (ebd.).

Zudem konnen Seminar-Patenschaften ange-
regt werden, d.h. die Teilnehmenden binden eine
Person aus dem Kollegenkreisvon Anfanganindie
Inhalteund Methoden der Weiterbildung ein (ebd.).
Insbesondere beizentralen Qualifizierungsthemen
ist es wichtig, eine Teamentwicklung auf den Weg
zu bringen.

Briicke zwischen Fachkraft und den Eltern
Eltern beeinflussen mit ihren Bediirfnissen und
Erwartungen das frithpddagogische Handeln der
Fachkraft. Diese wiederum muss ihr Handeln sowie
ihre padagogische Haltung gegentiber den Eltern
erkldren und begriinden kénnen.

Erwirbt die Fachkraft bei einer Weiterbildung
neue Kompetenzen in einem bestimmten friih-
padagogischen Handlungsbereich, ,,so hat dies
vermutlich Auswirkungen auf den padagogischen
Alltag mitdem Kind und istdaher von Interesse fir



dieEltern® (Bekemeier 2011, zitiert nach Schelle 2011,
S.137). Deshalb baut die Weiterbildnerin bzw. der
Weiterbildner in die Veranstaltung (methodische)
Anregungen ein, mit denen das jeweilige Thema
auch den Eltern ndhergebracht werden kann.

Lerntandems der Teilnehmenden

Unabhéngig davon regt die Weiterbildnerin bzw.
der Weiterbildner zwischen den Teilnehmenden
Lerntandems an. Eine moégliche Kooperations-
form kénnte eine Vereinbarung zum kollegialen
Austausch nach einer gemeinsam definierten Zeit
der Praxiserprobung sein: Dabei treffen sich zwei
bis drei Teilnehmende nach einem definierten
Zeitraumund tauschensich zu den von der Weiter-
bildnerin bzw.dem Weiterbildnervorgeschlagenen
Leitfragen oder Aspekten aus, die von den Teil-
nehmenden nach eigenen Bediirfnissen erweitert
werden konnen (Ostermayer 2010).

Stellenwert von Netzwerken

Die Weiterbildnerin bzw. der Weiterbildner ver-
deutlicht den Fachkréften dariiber hinaus, wie
wichtig Vernetzung fiir die Weiterentwicklung
der eigenen pddagogischen Arbeit sowie fiir die
Umsetzung von Weiterbildungsinhalten ist. Sie
bzw. erregt Netzwerke mitregionalen Diensten, Be-
ratungsstellen, familienunterstiitzenden Netzwer-
ken, regionalen Systemen der Praxis-Unterstiitzung
(Fachberatung, Konsultationskindertageseinrich-
tungen)anund erfiillteine Vorbildfunktion, indem
sie bzw. er diese in die Weiterbildung einbezieht
(Bekemeier 2011).

Auch regionale (tragerspezifische oder trager-
iibergreifende) themenbezogene Gruppen stotdie
Weiterbildnerin bzw. der Weiterbildneran (ebd.).In
die Weiterbildung integrierte oder zumindest von
ihr bzw. ihm organisierte Hospitationen starken
zusatzlich derartige Initiativen.

Die Weiterbildnerin bzw. der Weiterbildner
als Begleiter

Erlauben es die Ressourcen, so begleitet die Wei-
terbildnerin bzw. der Weiterbildner auch nach der
Weiterbildungsveranstaltung den Transferprozess
beratend und steht vor allem bei Schwierigkeiten

C| Qualitdt kompetenzorientierter Weiterbildung

der Umsetzung und bei Riickfragen zur Verfigung.
Dies kann beispielsweise durch telefonisches oder
personliches individuelles Coaching, Nachbespre-
chungen, ein Follow-up-Treffen oder einen Auffri-
schungs-Folge-Kurs geschehen (Arnold u.a. 2011).

Reflexionsfragen:

- Plane ich Erprobungsphasen in die Weiterbil-
dung ein?

— Plane ich zum Veranstaltungsende einen syste-
matischen Fokus auf den Transfer?

— Habe ich die Méglichkeit, die Einrichtungslei-
tungender Teilnehmendenin die Weiterbildung
einzubinden, z.B. in Form einer Informationsver-
anstaltung oder von Handreichungen?

- Gebeichden Teilnehmenden Anregungen, wel-
che Ergebnisse der Weiterbildung sie auf welche
Weise in ihr Team einbringen kénnen?

- Rege ich gegebenenfalls einen Austausch der
teilnehmenden Fachkréfte mit den Eltern der zu
betreuenden Kinder an?

- BefdhigeichdieTeilnehmenden dazu, den Eltern
dasThema der Weiterbildung ndherzubringen?

— Rege ich an, dass sich die Teilnehmenden auch
nach Abschluss der Weiterbildung miteinander
vernetzen?

— Kann ich den Transferprozess der Teilnehmen-
denauchnach Endeder Weiterbildungberatend
unterstiitzen? Stehe ich zumindest fir Riickfra-
gen zur Verfligung?
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3 Praxis der kompetenzorientierten Weiterbildung -
Beispiel: Barrieren abbauen, um Inklusion in der
Kindertageseinrichtung zu ermaoglichen cisela bittrich

Die Forderung nach Inklusion bedeutet, dass sich
die Institution ,Kindertageseinrichtung® in ihrer
Form und ihren Angeboten so verdndert, dass das
jeweilige Team in der Lage ist, die frihkindliche
Bildung aller Kinder des betreffenden Einzugsge-
bietsohne jegliche Ausnahme in ihrer Einrichtung
zuverwirklichen. Fiir die nachfolgend dargestellte
Weiterbildung ist die UN-Behindertenrechtskonven-
tion die Grundlage (Beauftragter der Bundesregie-
rung fur die Belange behinderter Menschen 2010).

Diese Weiterbildung stelltden Abbau der Barrie-
ren, diedem Zugang von Kindern mit Behinderung
in Kindertageseinrichtungen im Wege stehen, in
den Mittelpunkt. Um eine inklusive Entwicklung
der Einrichtung in Gang zu setzen, bedarf es der
Sensibilisierung der Mitarbeiter im Hinblick auf
bislang unerkannte Barrieren und der Bereitschaft,
sie abzubauen.

3.1 Zieleder
Weiterbildungs-
veranstaltung

Zielsetzung der Weiterbildungsveranstaltung ist
die Erarbeitung ausgewdahlter Handlungsanforde-
rungen (HA) aus dem Kompetenzprofil ,Kinder mit
Behinderung im Kontext inklusiver Frithpadago-
gik® (siehe Teil B, Punkt 2.1). Die Handlungsanfor-
derungen werden nicht in allen Teilkompetenzen
erarbeitet, sondern es werden diejenigen Kompe-
tenzen herausgegriffen, die fiir die Bearbeitung des
Themas ,Barrieren abbauen, um Inklusion in der
Kindertageseinrichtung zu erméglichen®relevant
sind (z.B. HA E3).

3.1.1 Inhaltliche Zielsetzung

Die Weiterbildung gruppiertsich inhaltlich umvier

groBe Themenbereiche:

(1) Die eigenen Haltungen im Umgang mit Men-
schen mit Behinderung reflektieren und Barri-
eren der Teilhabe erkennen

(2) Reflexion pddagogischen Handelns, um pada-
gogische Barrieren abzubauen

(3) Rdumliche und strukturelle Barrieren der Ta-
gesstatte reflektieren

(4) Kooperationen mit Eltern und therapeutischen
Fachkréaften aufbauen

Der Transfer in die Praxis wird durch den ,Index fiir
Inklusion® (GEW 2007) gesichert. Dieser wird einge-
fihrt, um den Teilnehmenden eine Art ,Kompass®
fur die Zeit nach der Weiterbildung mitzugeben.
Damit kann der Abbau von Barrieren nachhaltig
unterstitzt werden.

Folgende Kompetenzen aus dem WiFF-Kompe-
tenzprofil ,Kinder mit Behinderung® (vgl. Teil B)
werden mit der Weiterbildung bearbeitet:
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3.1.2 Zielgruppe

Die Weiterbildung richtet sich an friithpddagogi-
sche Fachkrifte, die in Kindertageseinrichtungen
arbeiten, die bereits fir Kinder mit besonderen
Bediirfnissen geoffnet sind, integrative Gruppen
gebildethaben oder sich noch im Planungsprozess
firintegrative Gruppenbefinden. Ebensorichtetsie
sich an diejenigen paddagogischen Fachkrifte, die
im Umfeld ihrer Kindertageseinrichtung inklusive
Prozesse ansto3en wollen.

3.2 Strukturmerkmale

Die hier vorgestellte Weiterbildung erstreckt sich
uber drei Tage. Sie bildet einen Auftakt fiir die Be-
arbeitungdesThemas,Barrieren abbauen®. Umdas
Thema erschopfend zu behandeln, miissen jedoch
weitere Angebote folgen, damit nachhaltig sicher-
gestellt wird, dass die Entwicklungsbediirfnisse
allerKinderim Alltag fortlaufend wahrgenommen
und berticksichtigt werden.

Die Weiterbildung gliedert sich in zwei aufei-
nanderfolgende Prasenztage und einen weiteren
Tag, der nach einer Praxisphase durchgefiihrt
wird. Die Teilnehmenden sollen auf diese Weise
ihr erlerntes Wissen und neue Sichtweisen in der
Praxiserproben. Derletzte Weiterbildungstag dient
derReflexion der gemachten Erfahrungen und der
Sicherung des Erlernten.

Die Weiterbildung sollte von Weiterbildungs-
institutionen der Trager, im besten Fall als haus-
interne Weiterbildung durchgefiihrt werden. Um
Erfahrungen der Teilnehmenden einzubeziehen,
kann die Weiterbildung mit den gleichen Themen
Wochen spéter unter dem Aspekt gemachter
Erfahrungen und weiterer Bedarfe noch einmal
durchgefiihrt werden.

3.2.1 Gruppengrélle

Die GruppengroBe sollte 20 Teilnehmende nicht
Uberschreiten, umjedennochindividuell begleiten
zu konnen. Sie sollte aber auch nicht wesentlich

kleiner sein,damitdie unterschiedlichen Erfahrun-
gen der Teilnehmenden herausgearbeitet werden
konnen. Aufdiese Weise zeigtsich, dassindividuelle
Erfahrungen nicht generalisiert werden kénnen.
Dariiber hinaus werden die geforderten Reflexio-
nen vorhandener Praxis erleichtert, wenn sie sich
anden Erfahrungen der Kolleginnen und Kollegen
messenlassen konnen. Bei einer Inhouse-Schulung
kann es deshalb sinnvoll sein, externe pddagogi-
sche Fachkréfte zu einem Erfahrungsaustausch
hinzuzubitten.

3.2.2 Raume, Medien und Materialien

Der Raum sollte genug Platz fiir ca. 25 Personen bie-
ten und sowohl Rollenspiele als auch einen Stuhl-
kreisermoglichen. Dariiber hinaus sollte der Raum
mit Flipchart (inklusive Stiften) ausgestattet sein,
auf dem die wichtigsten Punkte der Veranstaltung
aufgefiihrt, die Ergebnisse zusammengefasst und
Hinweise auf Literatur, Kontakte etc. festgehalten
werden kénnen.

Alle Teilnehmenden bekommen von der Refe-
rentin bzw. dem Referenten fiir Weiterbildung ein
Schreibheft (DIN A5) tiberreicht, in dem sie die Wei-
terbildung selbststandig dokumentieren sollen.
Damit sollen alle Teilnehmenden tiber miindliche
Beitrdge hinaus aktiv in das Seminargeschehen
eingebunden werden. Das Heft erlaubt auBerdem
einen schnellen Riickgriff auf die eigenen Notizen.

Die Referentin bzw. der Referent bringt ein-
schldgige Literatur fiir alle in der Weiterbildung
angesprochenen Themen mit (siehe dazu die Lite-
raturliste am Ende des Kapitels).

Eine Besonderheitdes Weiterbildungsangebots
ist der Erfahrungsaustausch mit einer Mutter mit
einem Kind mit Behinderung. Im Vorfeld gilt es,
eine Mutter zu finden, die sich bereit erklart, von
ihren Erfahrungen zu berichten und Fragen zu be-
antworten. Dabei kann es hilfreich sein, sich an die
vor Ort ansassigen Selbsthilfegruppen von Eltern
(beispielsweise ,,Gemeinsam Leben - Gemeinsam
Lernen, Eltern gegen Aussonderung behinderter
Kinder®) zu wenden, die solche Kontakte ermogli-
chen kénnen.



3.3 Aufbauder
Weiterbildungs-
veranstaltung

Die Veranstaltung behandelt vier Themen, die im
Folgenden néaher erldutert werden.

3.3.1 Themat:

Eigene Haltungen im Umgang
mit Menschen mit Behinderung
reflektieren und Barrieren der
Teilhabe erkennen (Tag 1)

Zentrales Ziel dabei ist die biografische Arbeit mit

den Teilnehmerinnen und Teilnehmern, um eine

veranderte Sicht des Verstdndnisses von Behinde-
rung zu entwickeln.

Nach der BegriiBung und einem Warm-up be-
schéftigen sich die Teilnehmenden mit der Frage
»Welche Erfahrungen habe ich mit Barrieren, die
meinen Weg erschwerten, gemacht?“ (HA E3/Selbst-
kompetenz: Die frithpddagogische Fachkraft istim Sin-
neeiner Haltung bereit, die eigenen Barrieren kritisch
zu reflektieren und abzubauen. ).

Die Teilnehmenden erlangen ein neues Ver-
stdndnisvon Menschen mit Behinderung. Stattkor-
perlicheund/oder geistige Behinderungen als eine
Krankheitzusehen, die ausschlieflich diagnostisch
und therapeutisch bearbeitetwerden muss, werden
Verstdndnis und Empathie fiir Menschen mit Behin-
derungen entwickelt, die — wie alle nichtbehinder-
ten Menschen auch - eigene Bediirfnisse, Vorlieben
und Neugierde mitbringen. Diese Erkenntnis und
Einsicht wird zum Ausgangspunkt pddagogischer
Uberlegungen der Fachkrafte.

Um den Wandel der Sichtweisen reflektierend
zu ermoglichen, muss Hintergrundwissen bereit-
gestellt werden iiber:

- die UN-Behindertenrechtskonvention (HA E3/
Wissen: Die friihpddagogische Fachkraft weill um
die Bedeutung der Barrierefreiheit fiir Kinder mit
Behinderung und ihre Eltern.)

- die soziale Lage von Familien mit Kindern mit
und ohne Behinderung (HA C1/Wissen: Die friih-
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pddagogische Fachkraft verfiigt iiber Wissen iiber
Anforderungen und Belastungen von Eltern, iber
dievielfiltigen Lebenslagen und gesellschaftlichen
Bedingungen von Familien, Statusverdnderung der
Familie, Vielfalt von Familie, Bewdltigungsprozesse
der Eltern vor und nach der Diagnose.)

- dieEingliederungshilfen zur Teilhabe nach dem
Bundessozialhilfegesetz (BSHG) (HA A6/Wissen:
Die friihpddagogische Fachkraft kennt die Rege-
Iungen und Rechte der Pflege.)

- den Werdegang, die Versorgung und Bildung
von Menschen mit Behinderung (HA C1/Wissen:
Die friihpddagogische Fachkraft hat Wissen iiber
Angebote und Mdglichkeiten fiir Familien mit Kin-
dern mit Behinderung innerhalb und aulierhalb
der Einrichtung.)

Der erste Vortrag klart tiber die UN-Konvention
uber die Rechte von Menschen mit Behinderung
auf. Die UN-Behindertenrechtskonvention gibt Ein-
blick in den jetzt gesetzlich verpflichtenden An-
spruch der Menschen mit Behinderung aufZugang
und Teilhabe an Bildung, Kultur, Recht, Gesund-
heitswesen etc. Dabei soll nachvollziehbar vermit-
telt werden, dass die Kindertageseinrichtung - als
Teil des Gemeinwesens — als Bildungsinstitution
fur alle Kinder ihres Einzugsgebiets offen sein soll
(HA E3/Wissen: Die frithpddagogische Fachkraft weil8
um die Bedeutung der Barrierefreiheit fiir Kinder mit
Behinderung und ihre Eltern.).

Ein weiterer Vortrag gibt Einblicke in die Ein-
gliederungshilfen nach dem BSHG und nimmt
damit Bezug auf die Handlungsanforderung A6
+Pflege beziehungsvoll gestalten“ (HA A6/Wissen:
Die friihpddagogische Fachkraft kennt Regelungen
und Rechte der Pflege).

Das Wissen iiber den Werdegang des einzelnen
Menschen mit Behinderung kann verdeutlichen,
wieund aus welchen Griinden Barrieren aufgebaut
und Ausschliisse entstanden sind (Kébsell 2006).
Bei der Beantwortung dieser Frage wird zudem
deutlich, wie jene Ausgrenzungen entstehen, die
letztendlich furden Einzelnen zu uniiberwindbaren
Hindernissen werden (HA E3/Wissen: Die frithpddago-
gische Fachkraft weill um die Bedeutung der Barriere-
freiheit fiir Kinder mit Behinderung und ihre Eltern.).
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Eine abschlieBende Diskussionsrunde ermdoglicht
es den Teilnehmenden, ihr eigenes Denken mit
den Vorgaben der UN-Resolution in Verbindung
zu bringen (HA Cl/Selbstkompetenz: Die frithpdda-
gogische Fachkraft hinterfragt eigenes, defizitorien-
tiertes Denken.).

Einblicke in den Alltag und in das familidre Zusam-
menlebenvonEltern und Geschwistern mitKindern
mit Behinderung sollen sensibel machen fir die
Zusammenarbeitmitden Eltern und die Fachkréfte
erkennen lassen, dass die Eltern (meist sind dies
uberwiegend die Miitter) ,Experten® ihrer Kinder
sind. Sie sind es, die am besten tiber Vorlieben, Be-
dirfnisse sowie spezielle Umgangsweisen mitihren
Kindern Auskunft geben kénnen.

Methodisch wird das Thema erarbeitet, indem
eine Mutter einesKindes mit Behinderung eingela-
den wird, von ihren persénlichen Erfahrungen zu
berichten. Dies erfordert ein Vorgesprach und Ab-
sprachen mit der Mutter. Die Fachkréfte erlangen
dadurch Einblicke in den Alltag und das Leben mit
einem Kind mit Behinderung und kénnen auf diese
Weise ihre Haltung tiberdenken (HA CI/Wissen: Die
frithpddagogische Fachkraft verfiigt iiber Wissen tiber
Anforderungen und Belastungen; HA E3/Wissen: Die
friihpddagogische Fachkraft weill um die Bedeutung
der Barrierefreiheit fiir Kinder mit Behinderung und
ihre Eltern; HA Cl/Selbstkompetenz: Die friihpdda-
gogische Fachkraft reflektiert eigene einseitige, ste-
reotype und diskriminierende Denkmuster und geht
vorurteilsbewusst damit um. ).

Um den Teilnehmenden die Bedeutung ihrer
Haltung fiir ihre pddagogische Arbeit zu verdeut-
lichen und eine Verbindung zwischen der Wei-
terbildung und der Praxis herzustellen, wird ein
Frageleitfaden erarbeitet (HA Cl/Fertigkeiten: Die
friihpddagogische Fachkraft kann Erwartungen und
Bedarfe von Eltern erfragen und darauf eingehen.).
Dieser Leitfaden soll fiir den ersten Kontaktaufbau
mit allen Familien eingesetzt werden. Hierbei ist
zu berticksichtigen, dass in den Kindertagesein-
richtungen bereits mit solchen Frageleitfdden ge-
arbeitet wird; insofern besteht die Aufgabe darin,
den vorhandenen Fragebogen detailliert zu hin-
terfragen und mit dem Fokus auf die Bedarfe von

Kindern mit Behinderungen neu zu formulieren.
Anliegen und Ziel dabei ist, den Frageleitfaden so
zu gestalten, dass er fiiralle Kinder in der Kinderta-
geseinrichtung Gultigkeit hat (HA E3/Fertigkeiten:
Die frithpddagogische Fachkraft beteiligt sich an der
Entwicklung von Barrierefreiheit.).

3.3.2 Thema 2:

Reflexion padagogischen Handelns,
um padagogische Barrieren
abzubauen (Tag 2)

Pddagogisches Handeln wird hier in dem Sinn ver-
standen, dass aus ihm die Begriindung fiir den Ab-
bau von Denkbarrieren hervorgeht. So betrachtet
stelltdie Reflexion deseigenen pddagogischen Han-
delns die Grundlage fiir den Abbau von Barrieren
dar. Um pddagogisches Handeln als Barriereabbau
beschreiben zu kénnen, werden drei Zielsetzungen
ausden friihpddagogischen Ansédtzen, wie sieinder
Ausbildung von friihpddagogischen Fachkréaften
vorkommen, aufgegriffen und zentral fiir die Refle-
xionverwendet. Die pddagogischen Zielsetzungen
von Autonomie, Aktivitdt und Dialog stellen die
Klammer zwischen dem pddagogischen Handeln
der Fachkréfte in inklusiven Kindertageseinrich-
tungen und ihrer Zielsetzung fir jedes einzelne
Kind der Einrichtung dar. Barriereabbau meintalso
die Schaffung einer Pddagogik fiir alle Kinder, wie
sie von Georg Feuser (Feuser 2001) fiir die Inklusive
Kindertageseinrichtung gefordert wird. Die Ver-
folgung einer getrennten Pddagogik, wie sie durch
Sonder- und Regelpéddagogik bisher noch besteht,
fiihrt zu den Barrieren, die Inklusion verhindern.
Abgebaut werden miissen Einstellungen, die die
Entwicklung einesKindes an einen Defekt oder eine
»~Normalitdt® binden.

Die pddagogische Fachkraft eignet sich Wissen
iiber drei wesentliche Theoreme an, die sich in
verschiedenen pddagogischen Ansétzen (z.B.im Si-
tuationsansatz, im Ansatz aus Reggio Emiliaund im
Ansatz Emmi Piklers) finden lassen. Die Theoreme
»~Autonomie®, ,Aktivitat“ und ,Dialog“ eignen sich
im besonderen Mafe, um eine Pddagogik fur alle
Kinder zu erméglichen und Ausgrenzung bewusst



zu verhindern. Sie stellen die Grundlagen fiir eine

inklusive Forderung jedes einzelnen Kindes dar

und gestalten das Miteinander aller Kinder in der

Gruppe:

- Das Theorem der Autonomie fuflt auf einem
Entwicklungsprozess, der esden Kindern ermdog-
licht, Selbststédndigkeit zu erfahren und diese
weiterzuentwickeln.

- Aktivitdt wird im Sinne von Selbstaktivitét ver-
standen und sollte sich ohne vorschreibende
Eingriffe oder Anweisungen vonseiten der Er-
wachsenen vollziehen kénnen.

- Der Dialog verbindet die Entwicklungsschritte
aller Kinder, indem in ihm ein gedanklicher
Austauschinder Kindergruppe wie mit Erwach-
senenstattfindetund dieKinderihre Lernschritte
aufgreifen, verwerfen oder erweitern kénnen.

Alle drei Theoreme sind bereits in den pddagogi-
schen Ansédtzen, mit denen pddagogische Fach-
kréfte ihre Praxis gestalten, enthalten und bilden
somitdas Gertist fiir das pddagogische Verstdndnis
aller Teilnehmenden. In der Weiterbildung soll es
daher vor allem darum gehen, diese Theoreme auf
die Bedirfnislage von Kindern mit Behinderun-
gen zu beziehen. Nur so kann es gelingen, nicht
die Behinderung eines Kindes als Ausgangs- und
Endpunkt pddagogischer Férderiiberlegungen in
den Mittelpunkt zu stellen, sondern stattdessen zu
uberpriifen, ob die pddagogischen Angebote den
Bedirfnissen und dem Entwicklungsstand jedes
einzelnen Kindes gerecht werden.

Uber die Forderung nach einer Pidagogik fiir
alle Kinder sollen die Teilnehmenden Mdoglichkei-
ten der Umsetzung entwickeln. In Arbeitsgruppen
erarbeiten sie Beispiele fiir Spiel-und Lernangebote,
die dieser Forderung nachkommen. Zentral dabei
istdie Kompetenz, Bediirfnisse des Kindes zu erken-
nen und an diese angebunden das padagogische
Angebotauszurichten (HAA5/Wissen: Die frithpdda-
gogische Fachkraft kennt pddagogische Ansdtze, die
differenziertepddagogische Angebotefiir alle Kinderer-
modglichen; ... kennt die Bediirfnisse und Interessen des
Kindes; ... weil8 um das Selbstbildungspotenzial jedes
Kindes. Fertigkeiten: Die frithpddagogische Fachkraft
stellt die Interessen, Ressourcen und Bediirfnisse des
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Kindes bei der Auswahl des pddagogischen Angebotsin
den Mittelpunkt. Sozialkompetenz: Die friihpddagogi-
sche FachkraftistimregelmdRigen Austausch mit dem
Team, mit Experten und Eltern und gibt Anrequngen
fiir weitere Fordermaglichkeiten. Selbstkompetenz:
Diefriihpddagogische Fachkraftreflektiert die eigenen
Fdhigkeiten, pddagogische Angebote aufbauend auf
den Bediirfnissen des Kindes zu gestalten. ).

Die Uberlegungen zu einer Pidagogik fiir alle
Kinder konnen dem Referat von Georg Feuser ent-
nommen werden (Feuser 2001).

Kinder mit Behinderungen haben in den meisten
Fallen nicht allein wegen ihrer Behinderung Ent-
wicklungsverzogerungen. Haufige Krankenhaus-
aufenthalte und eine zusétzlich schwierige soziale
Lage innerhalb der Familien fordern von den Kin-
dern groB3e Anpassungsleistungen, die freudvolles
Lernenverhindern kénnen. Um diese Kinder pada-
gogischdortabholenzu kénnen, wosiesichinihrer
aktuellen Entwicklung befinden, braucht es ein
Wissen tiber die Entwicklung der Kindervon Beginn
an.Nurdann koénnen die pddagogischen Angebote
individuell auf das jeweilige Kind zugeschnitten
werden. So kann z.B. die Bewegungsentwicklung
des Piklerschen Ansatzes herangezogen werden,
um eine Bewegungsentwicklung, die von der pé-
dagogischen Fachkraft einfithlsam und wissend
begleitet wird, sowie die Unterstiitzung in der Ent-
stehung von Autonomie und Eigenverantwortung
des Kindes deutlich zu machen (Pikler 1988).

Der zweite Tag kann mit einem Auftrag an die
Teilnehmenden abgeschlossen werden, der darauf
zielt, das am dritten Tag zu besprechende Thema
vorzubereiten. Der Auftraglautet: ,Recherchieren
Sie bei den Eltern der Kinder mit Behinderung und
in der Umgebung IThrer Kindertageseinrichtung,
wo sich therapeutische Praxen befinden. Beziehen
Sie diejenigen therapeutischen Fachkréfte mitein,
zudenen bereits Kontakte bestehen, und schreiben
Sie auf, wie diese gestaltet sind.“

Wenn in der Gruppe der Teilnehmenden gute
Kontakte zu einer therapeutischen Fachkraft be-
stehen, ergibt sich daraus die Moglichkeit, diese zu
einem Austausch iiber Kooperationsmaoglichkeiten
in die Weiterbildung einzuladen.
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3.3.3 Thema 3:

Raumliche und strukturelle Barrieren
der Kindertageseinrichtung
reflektieren (1. Halfte Tag 3)

Ziel der ersten Hélfte des dritten Tages ist die
Reflexion der rdumlichen Gegebenheiten der
Einrichtungen unter der Fragestellung: Welche
raumlichen Gegebenheiten stellen Barrieren fiir
eine Aufnahme von Kindern mit Behinderung dar,
lassensich diese @ndern oder aufheben und wennja,
wie? (HA E3/Wissen: Die frithpddagogische Fachkraft
kenntrdumlich-materielle und personal-soziale Barri-
eren fiir die Inklusion von Kindern mit Behinderung.)

Ebensowird den strukturellen Bedingungen der
Einrichtung reflektierend nachgegangen, indem
die Alltagsstrukturen wie beispielsweise Offnungs-
zeiten, Tagesablauf, immer wiederkehrende Aktivi-
taten (z.B. Ausfliige, Spaziergdnge, Feste) in Bezug
zum Thema gesetzt werden.

Einstieg in das Thema ist die Aufforderung an
die Teilnehmenden, einen Grundriss ihrer Kinder-
tageseinrichtung anzufertigen und anhand von
diesem mogliche Barrieren ausfindig zu machen
und sich Gedanken dariber zu machen, wie mit
dem Raumangebot den unterschiedlichen Ent-
wicklungsbediirfnissen aller Kinder entsprochen
werden kann. Dabei ist darauf zu achten, dass die
Aufteilung des Raumes beispielsweise einem Kind
miteiner Kérperbehinderung oder einem Kind mit
einer geistigen Behinderung Bewegungsspielraum
und Orientierung geben kann. Dadurch werden
den Teilnehmenden rédumliche Barrieren bewusst
(HA E3/Fertigkeiten: Die frithpddagogische Fachkraft
erkennt Barrieren und versucht, sie abzubauen.).

Dieses Thema kann allerdings nur dann vollstan-
dig abgeschlossen werden, wenn auch die vorhan-
denen Strukturen der jeweiligen Einrichtungen -
und hier vor allem konkret der Tagesablauf in den
Kindergruppen-beriicksichtigt werden. Grundsétz-
lich ist zu Giberpriifen, ob der Tagesablauf und die
Rahmenbedingungen in den jeweiligen Kinderta-
geseinrichtungen den Bediirfnislagen von Kindern
mit und ohne Behinderung entsprechen. Vor dem
Hintergrund eigener Erfahrungen und mit dem
Wissen tiber dievorhandenen Bedingungeninihren

Kindergruppen tiberdenken die Teilnehmerinnen
und Teilnehmer, wie sich ein barrierefreier Zugang
zu ihrer Kindertageseinrichtung gestalten lasst (HA
E3/Fertigkeiten: Die friihpddagogische Fachkraft er-
kennt Barrieren und versucht, sie abzubauen.).

Die Skizze einer verdnderten Raumaufteilung
sowie die Dokumentation der erarbeiteten struk-
turellen Verdnderungen sind das Material, das die
Teilnehmenden in der Weiterbildung erstellen und
im Sinne der Nachhaltigkeit an ihre Kolleginnen
und Kollegen in ihren Kindertageseinrichtungen
weitergeben (HA E3/Sozialkompetenz: Die frithpdda-
gogische Fachkraft reflektiert die Mdglichkeit der ge-
meinsamen Gestaltung von Barrierefreiheit mit allen
Beteiligten. HA E3/Sozialkompetenz: Die friihpdda-
gogische Fachkraft kann eigene Ideen zur Gestaltung
von Barrierefreiheit in das Team einbringen.).

3.3.4 Thema 4:
Kooperationen mit Eltern und
therapeutischen Fachkraften
aufbauen (2. Halfte Tag 3)

Ziel der zweiten Halfte des dritten Tages ist die
Aneignung von Wissen und geeigneten Mitteln
fur eine vertrauensvolle Zusammenarbeit mit
den Eltern der Kinder mit und ohne Behinderung
sowie fiir die Kooperation mit therapeutischen
Fachkraften. Die Achtung der Eltern als Experten
ihrer Kinder und wichtigsten Bezugspersonen baut
Barrieren zwischen den Fachkréften, den Eltern und
den Kindern ab. Wenn sich die Eltern der Kinder
nichtverstanden fiihlen, nehmen sie an, dass auch
ihreKinder nichtihren Bedirfnissen entsprechend
versorgt werden. Vor diesem Hintergrund ist das
Vertrauen der Eltern zu den Fachkréaften und der
Einrichtung grundlegend fiir eine gelingende Bil-
dung und Betreuung der Kinder.

Die Phase der Eingewohnung des Kindes ist fiir
die Zusammenarbeit mit den Eltern zentral im
Hinblick auf den Aufbau des Vertrauens. Dies gilt
in besonderem Ma@e fiir Eltern von Kindern mit
Behinderung.

Die Teilnehmenden werden aufgefordert, den
Eingewodhnungsablauf in ihrer Einrichtung zu re-



flektieren und der Frage nachzugehen, ob dieser so
gestaltetist, dass er zur Vertrauensbildung auch fiir
Kinder mit Behinderung und deren Eltern beitragt.
Wesentliches Ziel der Bearbeitung des Themas ist,
den pddagogischen Fachkraften bewusst zu ma-
chen, dassgerade die Eltern von Kindern mit Behin-
derungihrewichtigsten Kooperationspartner sind.
Ausgehend vondemim ersten Thema erarbeiteten
Frageleitfaden soll in der Eingewdhnungsphase
darauf geachtet werden, dass sich in dieser Zeit
zwischen den Eltern und der pddagogischen Fach-
kraft ein vertrauensvolles Verhéltnis entwickelt.
Nursowird esden Eltern ermdoglicht, ihr Kind guten
Gewissens in die Obhut der Einrichtung zu geben.
Aus diesem Grund wird den Teilnehmerinnen und
Teilnehmern bewusst gemacht, dass die Eltern
»Experten“ ihres Kindes sind (HA C1/Fertigkeiten:
Die friihpddagogische Fachkraft heil3t alle Eltern mit
Respektwillkommen und schafft Voraussetzungen fiir
ein vertrauensvolles Verhdltnis. ).

Zum Thema ,Barriereabbau® gehoértauch das Wis-
sen um die therapeutischen Angebote vor Ort. Die
Teilnehmenden werden aufgefordert, vorhandenes
Wissen tiber die therapeutische Versorgung von
Kindern zu benennen und einen Erfahrungsaus-
tausch iiber mogliche Kooperationen mit thera-
peutischen Fachkraften zu beginnen. Vonseiten
der Referentin bzw. des Referenten soll Wissen um
dieRechercheim Stadtteil/vor Orteingebrachtund
erldutertwerden, wie in Gesprachen mit Arztinnen,
Arzten und therapeutischen Fachkriften geklirt
werden kann, in welchem Mafe und in welcher
Form diese mit der Kindertageseinrichtung ko-
operierenwollen und kénnen. Die Recherche nach
Beratungsstellen vor Ort bezieht Informationen zu
Einrichtungen wie Familienberatung, Frihférder-
stellen und therapeutischen Praxen mit ein (HA
F3/Wissen: Die frithpddagogische Fachkraft weils um
die Zustdndigkeiten und Aufgaben externer lokaler
Fachdienste und kennt Verfahrensabldufe zur Kon-
taktaufnahme.).

Die Teilnehmenden tauschen die von ihnen
mitgebrachten Erfahrungen tiber die therapeuti-
sche Versorgung im Umfeld ihrer Kindertagesein-
richtung aus, und es wird eine Liste mit Schritten

C| Qualitdt kompetenzorientierter Weiterbildung

angelegt, die zur Erkundung des Umnfelds ratsam
sind. Ein zweiter Schritt ist das Gesprach mit einer
therapeutischen Fachkraft, die bereits Erfahrungen
mitKooperationen mitKindertageseinrichtungen
gemachthat.

Ziel ist einerseits die Sammlung von Anhalts-
punkten zur Kontaktaufnahme und andererseits,
den Teilnehmenden einen Einblick zu ermogli-
chen, inwieweit therapeutische Fachkréfte sich
auf einen gegenseitigen Beratungsprozess in der
Kindertageseinrichtung einlassen kénnen. Die
Kooperationen zwischen therapeutischen und
padagogischen Fachkréften dienen einer ineinan-
dergreifenden Arbeitsweise, um die Lebens- und
Lernsituation eines Kindes mit Behinderung zu
verbessern und ihm damit Teilhabe am normalen
Alltag zu sichern. Dazu bedarf es der gegenseitigen
Achtung der Arbeit aller Beteiligter sowie eines
ubereinstimmenden Verstehens der inklusiven
Ziele (HA F3/Selbstkompetenz: Die frithpddagogi-
sche Fachkraft reflektiert mdégliche unterschiedliche
Ansichten und Kompetenzen im Team und in den
externen Fachdiensten.).

Die Kooperation mit therapeutischen Fachkréaf-
ten sowie eine vertrauensvolle Zusammenarbeit
und Absprache mit den Eltern der Kinder mit Be-
hinderung stellen das Riickgratbeider Inklusion in
Kindertageseinrichtungen dar. Mitihrer Hilfe kann
sichergestellt werden, dass die spezifischen Bediirf-
nisse des Kindes mit Behinderung im Blickfeld der
padagogischen Fachkréfte bleiben. Fir die thera-
peutischen Fachkrafte bietet diese Kooperation
die Chance, die von ihnen betreuten Kinder in der
Kindertageseinrichtung zu beobachten und dabei
ihre Fortschritte im Alltag wahrnehmen zu kénnen.
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3.4 Kompetenzorientierte
Lehr-Lern-Formate

Ziel der Weiterbildungistes, die Teilnehmenden zu
sensibilisieren und anzuleiten, ihre bisherige Praxis
dahingehend kritisch zu hinterfragen, inwieweit
Barrieren fur Kinder mit Behinderung entstanden
sind. Aus dieser Erkenntnis heraus kénnen erfah-
rungsorientiertes Lernen angeregt und Ideen fir
Verdnderung entwickelt werden.

DieReflexioniiberdie Theoremevon Autonomie,
Selbstaktivitdtund Dialog als zentrale Bestandteile
inderForderungaller Kinder einer Einrichtung soll
denRiickfallin aussonderndes Handeln vermeiden
helfen.

Dadie Reflexion der eigenen Praxis einen hohen
Anspruch an alle Teilnehmenden der Weiterbil-
dung stellt, muss die Referentin bzw. der Referent
durchgehend daraufachten, dass alle Teilnehmen-
denihreKritik, ihr Unbehagen und ihre Zweifel &u-
Bernkonnen. Dieses Unbehagen, Zweifel oder Kritik
stellen die Ebene dar, auf der die Teilnehmenden
sich in ihrem Denken und Handeln befinden. Sie
miissen ernst genommen werden, um ausgehend
von diesen Empfindungen selbsttdtig zu neuen
Uberlegungen zu gelangen.

Ausdiesem Grund stelltder Dialog in der Gruppe
zwischen den Teilnehmenden sowie zwischen Re-
ferentin bzw. Referent und Teilnehmenden einen
zentralen Bestandteil dieser Weiterbildung dar.

Da eine Erfassung des Kompetenzerwerbs mit
standardisierten Verfahren nicht moglich ist, wird
aufindividuelle Verfahren der Dokumentation zu-
riickgegriffen. Die Teilnehmenden dokumentieren
den Verlauf der Weiterbildung in dem ihnen zur
Verfiigung gestellten Heft. Aus diesen Aufzeich-
nungen kénnen sie fiir die Weiterentwicklung der
eigenen Einrichtung Ideen entnehmen.

3.5 Transfer in die Praxis
vorbereiten und begleiten

Damit die pddagogischen Fachkréfte Giber die Teil-
nahmeander Weiterbildung hinaus das Thema des
Abbaus von Barrieren fiir Kinder mit Behinderung
inihrer Einrichtung im Blick behalten und mitdem
eigenen Team fiir die Nachhaltigkeit der Inklusion
Sorge tragen, erhalten sie einen Einblick in den
Umgang mit dem ,Index fiir Inklusion® (Booth/
Ainscow/Kingston 2010).

DerIndexwendetsich spezifisch an Kindertages-
einrichtungen und fithrtIndikatoren fiir eine inklu-
sive Praxis auf, die je nach Stand der Kindertages-
einrichtung und deren Themen erarbeitet werden
konnen. Die Arbeit mit dem Index ermdéglicht es,
Erreichtes abzufragen und noch fehlende Bereiche
zu erkennen. Insofern sorgtderIndex fiir eine Nach-
haltigkeitder Weiterbildung, da er sicherstellt, dass
sich die pddagogischen Fachkréfte fortlaufend mit
FragenderInklusionbeschéftigen undihre eigenen
inklusiven Entwicklungen tiberpriifen kénnen.

Den Teilnehmenden wird der Fragebogen ,A.2
Inklusive Werte verankern/Indikator A.2.1 Jeder, der
mit der Einrichtung beschdiftigt ist, beteiligt sich am
Einsatz fiir Inklusion“ (Index, S. 83) vorgelegt. Die
Reflexion dieser Fragen, die sich mit dem Einstieg
in einen inklusiven Prozess beschéftigen, fordert
die Teilnehmenden heraus, das in der Weiterbil-

dung erarbeitete Wissen heranzuziehen und sich
Gedanken tiber die Umsetzung in die bestehende
Praxis zu machen.
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C| Qualitdt kompetenzorientierter Weiterbildung

Weiterftihrende Literatur

Aly, Monika (1999): Das Sorgenkind im ersten Le-
bensjahr. Frithgeboren, entwicklungsverzogert,
behindert - oder einfach anders? Ein Ratgeber
fur Eltern. Berlin/Heidelberg

Dittrich, Gisela (2011): Entwicklung padagogischer
Qualitét in integrativen Kindertagesstatten. In:
Kreuzer, Max/Ytterhus, Borgunn (Hrsg.): ,Dabei-
sein ist nicht alles®. Inklusion und Zusammen-
leben im Kindergarten. Miinchen.

Herm, Sabine (2002): Gemeinsam spielen, lernen
und wachsen. Weinheim
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Ziel der Wegweiser Weiterbildung ist es, weiterfiihrende Hintergrundinformationen zum Stand der For-
schung und der Fachdiskussion zu geben. Der Teil D enthélt daher eine Zusammenstellung ergédnzender
Literatur- und Medienempfehlungen, die iiber die Materialien im Wegweiser Weiterbildung hinaus an den
jeweiligen Qualifizierungsbereich ankniipfen.

Fir eine bessere Orientierung sind die Literaturempfehlungen nach fachwissenschaftlichen und me-
thodischen bzw. praktischen Empfehlungen gegliedert.

Die Literatur- und Medienempfehlungen wurden von den Teilnehmerinnen und Teilnehmern der Ex-
pertengruppe besprochen und verabschiedet.

Die Expertengruppe hat bei der Auswahl der Literatur darauf geachtet, eine knappe Liste von Titeln zu-
sammenzustellen, die fiir Weiterbildungsanbieter sowie fiir die Referentinnen und Referenten geeignet sind.

Die Empfehlungen spiegeln den Stand der Literatur im Frithjahr 2013 und erheben keinerlei Anspruch
auf Vollstandigkeit. Dass Titel nicht aufgefiihrt sind, ist deshalb auch in keiner Weise als Bewertung zu
verstehen.



1 Fachwissenschaftliche Literatur

Albers, Timm (2011): Mittendrin statt nur dabei. In-
klusion in Krippe und Kindergarten. Miinchen/
Basel

Albers, Timm/Bree, Stephan/Jung, Edita/Seitz, Si-
mone (2012): Vielfalt von Anfang an. Inklusion
inKrippe und Kita. Hrsg. vom Niedersédchsischen
Institut fir frithkindliche Bildung und Entwick-
lung. Freiburg im Breisgau

Beauftragter der Bundesregierung fiir die Belange
behinderter Menschen (Hrsg.) (2010): Die UN-
Behindertenrechtskonvention. Ubereinkommen
iber die Rechte von Menschen mit Behinde-
rungen.Bonn.Download unter:www.behinderten
beauftragter.de/DE/Themen/Internationales/VN/
VN_node.html (06.02.2013)

Booth, Tony/Ainscow, Mel/Kingston, Denise (2010):
Index fur Inklusion (Tageseinrichtungen fur
Kinder): Spiel, Lernen und Partizipation in der
inklusiven Kindertageseinrichtung entwickeln.
Herausgeber der deutschsprachigen Ausgabe:
Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft
(GEW).Zubeziehen tiber: GEW Frankfurt: juhi@
gew.de

Forum Menschenrechte/Deutsche UNESCO-
Kommission (Hrsg.) (2011): Menschenrechte und
frihkindliche Bildung in Deutschland. Emp-
fehlungen und Perspektiven. Berlin. Download
unter: www.unesco.de/5759.html (18.02.2013)

Fritzsche, Rita/Schastok, Alrun/Schéler, Jutta (2005):
Ein Kindergarten fir alle. Kinder mit und ohne
Behinderung lernen und spielen gemeinsam.
Berlin

Frithauf, Theo (2010): Von der Integration zur In-
Klusion - ein Uberblick. In: frithe Kindheit, H. 02/
2010, S.13-17

Heimlich, Ulrich/Behr, Isabel (2005): Integrative
Qualitat im Dialog entwickeln. Auf dem Weg
zur inklusiven Kindertageseinrichtung. In:

Heimlich, U. (Hrsg.): Integrative Forderung in
Forschung und Praxis. Miinster

Heimlich, Ulrich/Behr, Isabel (2008): Qualitatsstan-
dards in integrativen Kinderkrippen (QUINK) -
Ergebnisse eines Begleitforschungsprojektes. In:
Vierteljahresschrift fiir Heilpddagogik und ihre
Nachbargebiete (VHN), 77/4, S. 301-316

Herm, Sabine (2008): Konzepte integrativer Forde-
rung im Elementarbereich. In: Eberwein, Hans|
Mand, Johannes (Hrsg.): Integration konkret. Bad
Heilbrunn, S.107-120

Jerg, Jo/Schumann, Werner/Thalheim, Stephan
(Hrsg.) (2011): Vielfalt entdecken: Erfahrungen
mit dem ,Index fiir Inklusion® in Kindertages-
stdtten und Gemeinde. Reutlingen

Jerg, Jo/Schumann, Werner/Thalheim, Stephan
(2013): Vielfalt gemeinsam gestalten. Inklusion
in Kindertageseinrichtungen und Kommunen.
Erfahrungen und Erkenntnisse aus dem Projekt
IQUAnet. Reutlingen

Klein, Ferdinand (2010): Auf dem Weg zur inklu-
siven Erziehung und Bildung in den Kinderta-
gesstitten der Bundesrepublik Deutschland. In:
Zeitschrift fir Inklusion, H. 03/2010. Download
unter: www.inklusion-online.net/index.php/
inklusion/article/view|73/77 (18.02.2013)

Kobelt Neuhaus, Daniela (2010): Inklusion - Kon-
sequenzen fir die Praxis in Kindertageseinrich-
tungen. In: frithe Kindheit, H. 02/2010, S. 18-23

Kobelt Neuhaus, Daniela (2012): Erziehungspart-
nerschaft mit Eltern von Kindern mit Behinde-
rungen. In: Hess, Simone (Hrsg.): Grundwissen
Zusammenarbeit mit Eltern in Kindertagesein-
richtungenund Familienzentren. Berlin, S. 84-96

Kobelt Neuhaus, Daniela (2013): Heterogenitét
als Motor fiir Bildungsprozesse fiir Kinder mit
und Kinder ohne Behinderung. In: Wagner,
Petra (Hrsg.): Handbuch Inklusion. Freiburg im
Breisgau



Kreuzer, Max (2011): Zur Beteiligung von Kindern im
Gruppenalltag von Kindergérten - Ein Uberblick
zu Ergebnissen deutscher Integrationsprojekte.
In: Kreuzer, M./Ytterhus, B. (Hrsg.): ,Dabeisein
ist nicht alles“. Inklusion und Zusammenleben
im Kindergarten. Miinchen, S. 22-33

Kron, Maria (2010): Ausgangspunkt: Heterogeni-
tat. Weg und Ziel: Inklusion? Reflexionen zur
Situation im Elementarbereich. In: Zeitschrift
fir Inklusion, H. 03/2010. Download unter:
www.inklusion-online.net/index.php/inklusion/
article/view/65/68 (18.02.2013)

Kron, Maria (2012): Barrierefreie Passagen in inklu-
siver Erziehung und Bildung. Der Ubergang von
der Kindertageseinrichtung zur Schule. In: Mo-
ser, Vera (Hrsg.): Die inklusive Schule. Standards
fir die Umsetzung. Stuttgart, S. 101-113

Kron, Maria/Papke, Birgit/Windisch, Marcus (2010):
Zusammen aufwachsen. Schritte zur frithen in-
klusiven Bildung und Erziehung. Bad Heilbrunn

Lindmeier, Bettina und Christian (2012): Pddagogik
bei Behinderung und Benachteiligung. Band 1:
Grundlagen. Stuttgart

Lingenauber, Sabine (Hrsg.) (2013): Handlexikon der
Integrationspddagogik. Band 1: Kindertagesein-
richtungen. 2. Aufl. Bochum/Freiburgim Breisgau

Prengel, Annedore (2010): Inklusion in der Frithpé-
dagogik. Bildungstheoretische, empirische und
padagogische Grundlagen. WiFF Expertisen,
Band 5. Miinchen. www.weiterbildungsinitiative.
de/publikationen/inklusion.html (17.01.2013)

Sarimski, Klaus (2012): Behinderte Kinder in inklu-
siven Kindertagesstétten. Stuttgart

Schiir, Stephanie (2013): Umgang mit Vielfalt. Inte-
grative und Inklusive Pddagogik, Interkulturelle
Padagogik und Diversity Management im Ver-
gleich. Bad Heilbrunn

Seitz, Simone/Finnern, Nina-Kathrin/Korff, Nata-
scha/Thim, Anja (2013): Kinder mit besonderen
Bediurfnissen - Tagesbetreuung in den ersten
drei Lebensjahren. WiFF Expertisen, Band 30.
Minchen. www.weiterbildungsinitiative.de|
publikationen/inklusion.html (17.01.2013)

Sollied, Sissel (2011): Der Kindergarten - eine in-
kludierende Arena fiir Kinder mit multiplen
Behinderungen und Kommunikationsschwie-
rigkeiten? In: Kreuzer, Max/Ytterhus, Borgunn
(Hrsg.): ,Dabeiseinistnichtalles®. Inklusion und
Zusammenleben im Kindergarten. Miinchen,
S.264-282

Sulzer, Annika/Wagner, Petra (2011): Inklusion in
Kindertageseinrichtungen - Qualifikationsan-
forderungen andie Fachkréafte. WiFF Expertisen,
Band15. Miinchen. www.weiterbildungsinitiative.
de/publikationen/inklusion.html (17.01.2013)

Wagner, Petra (Hrsg.) (2008): Handbuch Kinder-
welten. Vielfalt als Chance - Grundlagen einer
vorurteilsbewussten Bildung und Erziehung.
Freiburg im Breisgau



2 Literatur fur die methodische und praktische Arbeit
in Kindertageseinrichtungen

Aktion Mensch (Hrsg.) (2012): Wissen Inklusion. = Wagner, Petra/Hahn, Stefani/EnBlin, Ute (Hrsg.)

Themenheft Inklusion. Download unter: www.
aktion-mensch.defueberuns/publikationen/
index.php#inklusion (18.02.2013)

Azun, Serap/EnBlin, Ute/Henkys, Barbara/Krause,
Anke/Wagner, Petra (2009): Mit Kindern ins
Gesprach kommen. Vorurteilsfreie Bildung und
Erziehung mit Persona Dolls®. Berlin. Praxisheft
und DVD zu beziehen tiber: koordination@
kinderwelten.net

Heimlich, Ulrich (2012): Gemeinsam von Anfang
an. Inklusion fiir unsere Kinder mit und ohne
Behinderung. Miinchen/Basel

Herm, Sabine (2012): Gemeinsam spielen, lernen
und wachsen. Das Praxisbuch zur Inklusion in
Kindertageseinrichtungen. Berlin

Klein, Ferdinand (2010): Inklusive Erziehungs- und
Bildungsarbeit in der Kita: Heilpddagogische
Grundlagen und Praxishilfen. Koln

Klein, Ferdinand (2012): Inklusion von Anfang an.
Bewegung, Spiel und Rhythmikin der inklusiven
Kita-Praxis. K6In

Liebertz, Charmaine (2009): Das Schatzbuch des
Lachens. Grundlagen, Methoden und Spiele fiir
eine Erziehung mit Herz und Humor. K61ln

Seitz, Simone (2008): Kinder erobern die Zeit. In:
Mienert, Malte/Vorholz, Heidi/Miiller, Stepha-
nie/Braun, Ulrich (Hrsg.): Frithkindliche Bildung
im Team gestalten und umsetzen. H. 3, J. 3.2.
Stuttgart, S.1-15

Sielert, Uwe/Jaeneke, Katrin/Lamp, Fabian/Selle,
Ulrich (2009): Kompetenztraining ,,Pddagogik
der Vielfalt“. Grundlagen und Praxismaterialien
zu Differenzverhéltnissen, Selbstreflexion und
Anerkennung. Weinheim/Miinchen

(2006): Macker, Zicke, Trampeltier ... Vorurteils-
bewusste Bildung und Erziehung in Kinderta-
geseinrichtungen. Handbuch fir die Fortbil-
dung. Weimar/Berlin



3 Filme

Aktion Mensch
Inklusion in 80 Sekunden erklart

Mittendrin Hannovere.V.

Ein Platz fiir Anna

Ein Film tiber die Integration von Kleinkindern
mit Behinderung in Krippen und Krabbelgruppen
(DVD)

LMU Miinchen

Inklusion in Kindertageseinrichtungen
EinFilm der Unterrichtsmitschauder LMU Miinchen
DVD (Film1: ca.10 Minuten, Film 2: ca. 30 Minuten).
Minchen 2012

Bezug: Ludwig-Maximilians-Universitdt Minchen,
Unterrichtsmitschau und didaktische Forschung,
Martiusstr. 4, 80802 Minchen

Sascha Mtiller-Jdnsch (mj kreativ)

Inklusion vor Ort. Der Kommunale Index fiir In-
klusion in der Praxis. Inklusion einfach erklart
Hergestelltim Auftrag der Montag Stiftung Jugend
und Gesellschaft

Elbkinder

Jedes Kind spielt mit! Ein Beitrag auf dem Weg
zur Inklusion

DVD, 70 Minuten

Rita Bleschoefski

Mehr als nur dabei sein. Teilhabe von Kindern
mit Behinderung

Herausgegeben von der Vereinigung Hamburger
Kindertagesstatten gGmbH

DVD, 28 Minuten. Hamburg 2009

Bezug: Sekretariat der Beratungsabteilung, Ober-
str.14 b, 20144 Hamburg

Roswitha Weck

ProjektKinderwelten: Mit Kindern ins Gesprach
kommen

Vorurteilsbewusste Bildung und Erziehung in Kin-
dertageseinrichtungen

Bezug: koordination@kinderwelten.net

Stefan Pannen

Schulgeschichten Norwegen. Die Dalgard Skole
in Trondheim

DVD. Berlin (ZDF/|Arte) 2004

(Hinweis: Der Shop wird gerade eingerichtet und
eine Bestellung ist ab Juli 2013 mdoglich.)

Hubertus Siegert

Klassenleben

DVD, 90 Minuten. Berlin (rbb/Arte) 2004

Bezug: Internetoder Filmverleih Deutschland: Piffl-
medien GmbH, Boxhagener Stra3e 18,10245 Berlin,
office@pifflmedien.de (www.pifflmedien.de)
Ausfiihrliches medienpéddagogisches Filmheft zu
»Klassenleben®, herausgegeben von der Bundes-
zentrale fiir politische Bildung:

Hella Wenders
Berg Fidel - Eine Schule fir alle
DVD, 88 Minuten. 2013



4 Kommentierte Kinderliteratur

Carmen Dorrance und Clemens Dannenbeck

Biicher zum Thema ,,Anders sein*

Boie, Kirsten/Bauer, Jutta (Illustratorin) (2011):

Ein mittelschones Leben. Ein Kinderbuch iiber
Obdachlosigkeit. Hamburg (finanziert von der
Landeszentrale fir politische Bildung Hamburg)
Horbuch: www.hinzundkunzt.de/shop/media/
files_public/mghgctpputj/Kinderbuch.pdf
WasheiB3tes,obdachlos zu sein? Und wie kommt es
dazu? Kirsten Boie erzihlt, wie ein Mann als Kind
mitseinen Eltern in einer hiibschen Wohnunglebte
und spéter eine feste Arbeitund eine eigene Familie
hatte. Doch jetzt ist all das verloren gegangen.

Ab 6 Jahren

Budde, Nadia (2013):

Und auBBerdem sind Borsten schén! Wuppertal
Alle auftretenden Figuren sind mit ihrem AuBeren
irgendwie unzufrieden. Nur Onkel Parzival akzep-
tiert sich so, wie er ist.

Ab 3 ]Jahren

Cave, Kathryn/Riddell, Chris (Illustratorin) (1994):
Irgendwie Anders. 15. Aufl. Hamburg

Irgendwie Andersweil3, dass er irgendwie andersist,
dennallelassenihndasspiirenund grenzenihnaus.
Er zieht sich in sein einsames Haus auf dem Berg
zuriick. Eines Tages stehtjemand vor seiner Tir, der
auch anders ist. Verbluifft schickt er ihn zunéchst
weg, erkennt aber rasch in diesem Anderen eine
Gemeinsamkeit. Beide erfahren nun, wie sehr sie
sich von den Anderen unterscheiden.

Ab4Jahren

Funke, Cornelia/Meyer, Kerstin (Illustratorin) (2004):
Prinzessin Isabella. 7. Aufl. Hamburg

Der kleinen Prinzessin Isabella ist es zu langweilig,
sichimmernursozuverhalten, wieman esvon einer
Prinzessin erwartet. Sie verbringtdie Zeitviel lieber
inderKiiche oderim Freien, klettertauf Biume und
probiertsich aus. Ihr Vateristverdrgertund schickt

sie in den Schweinestall. Er kann ihr Verhalten erst
akzeptieren, als er merkt, wie sehr er seine Tochter
vermisstund wie gliicklichsieist, sich durchgesetzt
zu haben.

Ab 4 Jahren

Heine, Helme (2006):

Der Hase mit der roten Nase. 4. Aufl. Weinheim/
Basel

Esgehtumeinen Hasen, dessen auBBergewohnliches
Aussehenvon seiner Umgebung zunéchst verwun-
dert kommentiert wird. Am Ende ist sein AuBeres
jedochein Vorteil fitirihn, daihn der Fuchs nichtals
Beutetier erkennen kann.

Ab 2 ]Jahren

Hohler, Franz/Berner, Rotraut Susanne (Illustratorin)
(2008):

Wennichmiretwaswiinschenkénnte. Miinchen/
Wien

Barbara hat Probleme mit ihren schulischen Leis-
tungen und sehnt sich nach Freundschaften. Eines
Abendskommteine Fee anihr Bett, die Barbara drei
Wiinsche erfiillt, die ihr Leben verdndern.

Ab 4 Jahren

Holzwarth, Werner/Jeschke, Stefanie (Illustratorin)
(2013):

Ich wér so gern ... dachte das Erdméannchen.
3. Aufl. Hildesheim

Das Erdméannchen bewundert seine Zoonachbarn
und trdumt davon, so zu sein wie sie. Ihm ist gar
nicht bewusst, dass die anderen Tiere es wegen
seiner Wachsamkeit und Schnelligkeit ihrerseits
bewundern.

Ab 3 ]Jahren



Lionni, Leo (2012):

Frederick. 12. Aufl. Weinheim/Basel

Wéhrend die meisten Feldméuse fiir den Winter
einen Vorratan Kérnern und Niissen anlegen, sam-
melt die Maus Frederick ganz ungewohnliche Vor-
rite, woflr sie von den anderen Méusen zunéchst
misstrauisch bedugt wird. Am Ende der langen
kaltenund grauenJahreszeitlernen aberdanndoch
alle Fredericks Vorréte zu schéitzen.

Ab 3]Jahren

Morgenstern, Susie/Dubois, Claude K. (Illustratorin)
(2012):

SupermittelméfBig. Koln

Alexander findet, er wird seinem Namensgeber —
Alexander dem GrofBen - nicht gerecht. In der
Schule verbringt er die Zeit mit Trdumereien, im
Sport stolpert er tiber seine eigenen Fii3e. Er fiihlt
sich nicht nur mittelmé&8ig, sondern geradezu
supermittelméBig. Aber als er eines Tages ein Kla-
vier bekommt, &ndert sich alles.

Ab 8 Jahren (zum Selberlesen)

Schami, Rafik/Erlbruch, Wolf (Illustrator) (2010):
Das ist kein Papagei! Miinchen

Das neue Haustier von Lina und ihren Eltern sieht
augenscheinlich wie ein Papagei aus. Doch er wei-
gertsich partout zu sprechen, und niemand auB3er
Lina versteht warum. Sie konnte ihren Eltern alles
erkldren. AberKindernhortniemand zu, siewerden
in ihrer Beobachtungsgabe und Urteilsfdhigkeit
nichternstgenommen, dabeiistdie Sachlage doch
offensichtlich ...

Ab4 Jahren

Weigelt, Udo/Freund, Melanie (Illustratorin) (2009):
Wenn der wilde Wombat kommt. Bargteheide
Im Zoo wird ein australischer Wombat erwartet.
Keines der Tiere kennt einen Wombat und jedes
dichtetzuder Nachrichtbeim Weitersagen noch Ei-
genschaften hinzu, die ihn angeblich so gefdhrlich
machen. Als der Wombat eintrifft, verstecken sich
alle Tiere vor lauter Angst. Ihnen entgeht vollkom-
men, was fiir ein nettes kleines Wesen er ist.

Ab 3 ]Jahren

Biicher zum Thema ,,Vielfalt*

Baltscheit, Martin/Mett, Christoph (Illustrator)/Riese,
Peter (Musik) (2011):

Die Elefantenwahrheit. Buch mit CD (20 Min.).
Bad Soden

Funf blinde Wissenschaftler versuchen der Wahr-
heit auf die Spur zu kommen. Da sie jeweils nur
ihrer eigenen Perspektive und Erfahrungvertrauen,
gelangensiejedoch zu Schlussfolgerungen, die das
Ganze nichtin den Blick bekommen.

Ab 6 Jahren

Heine, Helme (2012):

Freunde. 11. Aufl. Weinheim/Basel

Dieses Buch beschreibt die Freundschaft dreier
Tiere: eines Schweins, einer Maus und eines Hahns.
Dank ihrer unterschiedlichen Féhigkeiten konnen
sie einander helfen und miteinander verschiedene
Abenteuer bewdltigen.

Ab4Jahren

Jetfers, Oliver (2013):

Die Hugis. Der neue Pullover. Ziirich

Alle Hugis sind gleich, bis sich Rupert eines Tages
einenbunten Pullover strickt. Erverdndertdadurch
nichtnursich selbst. Individualitdt und Identitdtzu
bilden, bleibt eine anhaltende Aufgabe.
Ab4Jahren

Kindermann, Barbara/Briswalter, Maren (Illustratorin)
(2004):

Nathan der Weise. Nach Gotthold Ephraim Les-
sing. Weltliteratur fiir Kinder neu erzéhlt. Berlin
DasBuch folgtdem klassischen Drama von Gotthold
Ephraim Lessing, in dessen Mittelpunkt die Frage
nach der religiosen Wahrheit steht. Am Ende des
Stiicks finden Christen, Juden und Moslemsiiberalle
vermeintlichen Gegensétze hinwegzusammen und
entdecken ihre innere Verwandtschaft.

Ab 6 Jahren

Pauli, Lorenz/Schdrer, Kathrin (Illustratorin) (2009):
mutig, mutig. Zirich

Das Buch handelt von vier Freunden, wie sie un-
terschiedlicher nicht sein kénnten: der Maus, der
Schnecke, dem Frosch und dem Spatz. Sie treten in



einem Wettkampf gegeneinander an, um heraus-
zufinden, wer von ihnen am mutigsten ist.
Ab4 Jahren

Sodtke, Matthias (1994):

Gibt es eigentlich Brumnmer, die nach Méhren
schmecken? Oldenburg

Hase Nulli und Frosch Priesemut sind die dicksten
Freunde und verbringen ihre ganze Zeit gemein-
sam. Ihre innige Freundschaft wird jedoch auf die
Probe gestellt, bis sie beide lernen, neben ihren
Gemeinsamkeiten auch ihre Unterschiedlichkeit
wechselseitig zu akzeptieren.

Ab 4 Jahren

Spier, Peter (2012):

Menschen. Stuttgart/Wien

Gegenwartig gibt es tiber sieben Milliarden Men-
schen auf der Welt. Das Buch zeigt auf, wie gut es
ist, dass jeder einzelne Mensch anders und Kultur
eine vielfédltige Angelegenheitist.

Ab4Jahren

Biicher zu den Themen ,,Angste* und
.Machtmissbrauch*

Bloch-Henry, Anouk/Pronto (Illustrator) (2006):
Abin die Kiste. Bad Soden

Das Buch beginnt mit einem Wolf, der in einer
Kiste im Keller eingesperrt ist. Es stellt sich heraus,
dassein kleiner Junge jede Nacht beim Einschlafen
Angstvorihm hatte. Seit der Vater mitdem Jungen
eineverschliebare Holzkiste gebaut und den Wolf
mitsamtdenkindlichen Erinnerungen dortsymbo-
lisch eingesperrt hat, ist die Angst besiegt und alle
konnen wieder ruhig schlafen.

Ab 3]Jahren

Janisch, Heinz/Bansch, Helga (Illustratorin) (2006):
Krone sucht Kénig. Wien

Eine Krone mochte nicht ldnger im Museum zur
Ansichtliegen. Siesuchtjemanden, der esverdient,
sie zu tragen. Doch kaum landet sie auf einem
Kopf, verandert sich die gekrénte Person oder das
gekronte Tier zum Nachteil und verhalt sich her-

risch. Die Krone erschrickt iiber diesen Effekt des
Machtmissbrauchs und beschlie3t, unverrichteter
Dinge ins Museum zuriickzukehren.

Ab 5 Jahren

Biicher zum Thema ,,Teilhabe*

Baltscheit, Martin (2013):

Die Geschichte vom Fuchs, der seinen Verstand
verlor. 6. Aufl. Miinchen

Ein kluger Fuchs geht auf die Jagd und lasst sich
nichtvon Hunden fangen. Erlehrt die kleinen Fiich-
sealleTricks. Nach einem intensiven Leben, dasihm
Respekt und viel Bewunderung eingebracht hat,
verandert er sich jedoch allméhlich immer mehr.
Vergesslichkeit und Erinnerungsliicken h&ufen
sich. Und die Umgebung des Fuchses ist irritiert,
sie verliert schlieBlich jeden Respekt vor ihm. Der
Fuchs selbst aber leidet immer weniger an diesen
Verlusten.

Ab 5 Jahren

Behrens, Katja (2001):

AllesSehen kommtvon der Seele. Die Lebensge-
schichte der Helen Keller. Weinheim/Basel /Berlin
Helen Keller lebte von 1880 bis 1968. Nach einer
Hirnhautentziindung verlor sie ihr Augenlichtund
ihr Gehor. Siewurde bekanntals Autorin ihrer auto-
biografischen Geschichte und zahlreicher weiterer
Verotffentlichungen, in denen sie thematisierte,
wie sie sich mit Hilfe ihrer Lehrerin die Welt neu
erschloss und auf diese Weise zu einem selbstbe-
stimmten Leben fand. Katja Behrens zeichnet die
Lebensgeschichte der Helen Keller nach.

Ab 5Jahren

Cottin, Menena/Faria, Rosana (Illustratorin) (2011):
Das schwarze Buch der Farben. 4. Aufl. Frankfurt
am Main

Die Farben werden auf der linken Seite mit einem
Satz beschrieben: Wie sie riechen, wie sie schme-
cken, wie sie sich anfiihlen. Der beschreibende Satz
wird in Braille-Schrift wiederholt. Auf der rechten
Seitesind die beschriebenen Dingereliefartig abge-
drucktund damit mit den Fingerspitzen erfiihlbar.



Ein Buch, das alle Sinne sensibilisiert und erahnen
lasst, was es heif3t, blind zu sein
Ab 5 Jahren

Huainigg, Franz-Joseph/Ballhaus, Verena (Illustra-
torin) (2009):

Wir verstehen uns blind. Mit CD. Wien

Der blinde Matthias entdeckt mit seinem Sché-
ferhund in der FuBgédngerzone ein weinendes
Maéddchen. Sie hat im Menschengewirr ihre Eltern
verloren. Eingebettet in eine Geschichte lernt sie
seine Wahrnehmungs- und Orientierungsmaog-
lichkeiten kennen.

Ab 5 Jahren

Huainigg, Franz-Joseph/Ballhaus, Verena (Illustra-
torin) (2005):

Wir sprechen mit den Handen. Wien

Lisa ist gehorlos und spricht mit den Handen. Einge-
bettet in eine Geschichte, die auch negative Erfah-
rungenwie eineverstandnislose Umweltund geschei-
terte Kommunikationsversuche nicht verschweigt,
erfahrt die Leserschaft von den Techniken und
Moglichkeiten nonverbaler Sprachkommunikation.
Ab 5 Jahren

Huainigg, Franz-Joseph/Ballhaus, Verena (Illustra-
torin) (2003):

Meine Fii3e sind der Rollstuhl. Wien

Margit fahrt erstmals allein in ihrem Rollstuhl zum
Einkaufen. Sie spiirt, wie die Leute sie anstarren.
Als sich ein kleines Madchen tber ihr ,komisches*
Fortbewegungsmittel erkundigen will, wird sievon
der Mutter geschimpft und weggezogen. Margit
wundertsich tiber die Reaktionen, wo sie selbst sich
doch als normal erlebt.

Ab 5 Jahren

Mueller, Dagmar H./Ballhaus, Verena (Illustratorin)
(2011):

Davids Welt. Vom Leben mit Autismus. Wien
Ein kleiner Junge erkladrt die Welt seines autisti-
schen Bruders. Dabeigehteraufdie Besonderheiten
ein, die ihre Beziehung priagen, ebenso wie auf die
Gemeinsamkeiten, die sie verbinden.

Ab 5 Jahren

Schindler, Regine (2002):

Helenlerntleben. Ein Bilderbuch iiber die Kind-
heit der taub-blinden Helen Keller. Lahr

Helen Keller wurde vor mehr als 130 Jahren in den
USA geboren. Nach einer schweren Krankheit wur-
desieim Altervon eineinhalb Jahren taub undblind.
Weil ihre Umgebung nicht mehr in gewohnter
Weise mitihr kommunizieren konnte, vereinsamte
sie zunehmend und reagierte auf diese Situation
aggressiv. Der jungen Lehrerin Anne Sullivan, die
selbst erst nach einer Operation sehen konnte,
gelingt es, mit Helen zu kommunizieren und sie
dadurch ihrer Einsamkeit zu entrei3en.

Ab 5Jahren

Van de Vendel, Edward/Godon, Ingrid (Illustratorin)
(2006):

Anna Maria Sofiaund der kleine Wim. Hamburg
Die alte Anna Maria Sofia und der kleine Wim
nehmen auf ihren gemeinsamen Spaziergdangen
Situationen wahr, die Anna nicht mehr wie friither
,richtig” interpretieren kann. Wim begleitet sie
mit seinem Kettcar und erklért ihr auf behutsame
Weise die Weltum sie herum und was sie bedeutet.
Ab4Jahren



5 Kommentierte Links

Beauftragter der Bundesregierung fiir die Be-
lange behinderter Menschen

Innerhalb der Bundesregierung nimmt der Beauf-
tragteEinflussauf politische Entscheidungen und be-
gleitet aktiv die Gesetzgebung. Zur Wahrnehmung
dieser Aufgabebeteiligen die Bundesministerien den
Beauftragten beiallen Gesetzes-, Verordnungs- und
sonstigen wichtigen Vorhaben, soweitsie Fragen der
Integration von behinderten Menschen behandeln
oder bertihren. Im Falle negativer Folgen des gel-
tenden Rechts setzt er sich fiir Anderungen ein und
wirktbeineuen Vorhaben auf die Beriicksichtigung
der Belange behinderter Menschen hin.

BRK-Allianz

In der BRK-Allianz arbeiten 78 Verbande der deut-
schen Zivilgesellschaft zusammen, die gemeinsam
einen sogenannten ,Schattenbericht” zur Umset-
zung der UN-Behindertenrechtskonvention (BRK)
erstellen. Der Berichtsoll die Perspektive der Trdger
herausstellen und ein Gegenpol zum offiziellen Be-
richtder Monitoring-Stelle des Deutschen Instituts
firMenschenrechte sein. Erwird voraussichtlichim
Mai 2013 veroffentlicht.

Bundesministerium fiir Arbeit und Soziales

Mit dem Nationalen Aktionsplan stoB3t die Bundes-
regierung einen Prozess an, der inden kommenden
zehn Jahren dasLeben der rund 9,6 Millionen Men-
schenmitBehinderungin Deutschland maBgeblich
beeinflussen wird. Leitgedanke und zentralesHand-
lungsprinzip ist die Idee der Inklusion.

Bundesvereinigung Lebenshilfe e.V.

Die Lebenshilfe stellt Praxishilfen fiir Kindertages-
einrichtungen zur Verfiigung, zum Beispiel Anmel-
de-Fragebogenin tirkischer und russischer Sprache

fur Eltern aus Einwandererfamilien, die ihr Kind
mit Behinderung in einer Kindertageseinrichtung
anmelden wollen, aber auch Hilfen in Bezug auf
Elternarbeit, Frihférderung etc.

Deutsches Institut fiir Menschenrechte

Das Deutsche Institut fiir Menschenrechte wurde im
Maérz 2001 auf Empfehlung des Deutschen Bundes-
tages gegriindet. Es informiert iiber die Lage der
Menschenrechte im In- und Ausland und trégt
zur Prévention von Menschenrechtsverletzungen
sowie zur Férderung und zum Schutz der Men-
schenrechte bei.

Am Institutist auch die Monitoring-Stelle angesie-
delt, die die Umsetzung der UN-Behindertenrechts-
konvention iiberwacht.

Deutsche UNESCO-Kommission e.V.

Bildungist eines der Hauptaktivitatsfelder der UN-
ESCO.Innerhalb des Systems der Vereinten Nationen
koordiniertdie Organisation das weltweite Aktions-
programm ,,Bildung fiir alle“. Die UNESCO sieht in
Bildung fiir alle den Schlissel zu individueller und
gesellschaftlicher Entwicklung. Sie setzt sich dafiir
ein, dass alle Menschen an qualitativhochwertiger
Bildung teilhaben und ihre Potenziale entwickeln
koénnen. Die UNESCO fordert die internationale
Zusammenarbeit im Hochschulbereich, in der Be-
rufsbildung, in Bildungsforschung und -beratung.

Gemeinsam leben - gemeinsam lernen e.V.

Der Verein verfolgt das Ziel der konsequenten
Inklusion und Teilhabe von Menschen mit Behinde-
rungeninallen Bereichen des gesellschaftlichen Le-
bens. Mitder Arbeit wird gegen die Aussonderung,



fiir eine bessere Akzeptanz und fiir das Recht auf
Selbstbestimmung und Teilhabe von behinderten
Menschen eingewirkt (unabhéngigvonder Artund
Schwere der Behinderung).

Gemeinsam leben - Zeitschrift fiir integrative
Erziehung

Gemeinsam leben ist eine Zeitschrift fir Inklusi-
on. Sie behandelt die Themen Inklusive Bildung
und Erziehung in Theorie und Praxis in Kinder-
tageseinrichtungen, Regelschulen, Heimen und
offenen Jugendeinrichtungen. Sieist ein fachliches
Diskussionsforum, Werkstattblatt, bildungs- und
sozialpolitisches Fachbulletin und Ratgeber in der
Integrationslandschaft. Gemeinsam leben kann di-
rekt beim Juventa-Verlag bestellt werden.

KomDat

KomP" Jugendhilfe- Kommentierte Daten der Jugend-
hilfe ist der Informationsdienst der Arbeitsstelle
Kinder- und Jugendhilfestatistik (AK[**") und wird
dreimal jéhrlich veréffentlicht. Auf sechs Seiten
werden Ergebnisse der Auswertungen und Analy-
sen auf der Grundlage der amtlichen Kinder- und
Jugendhilfestatistik prasentiert sowie u.a. Beispiele
fir Moglichkeiten und Grenzen bei der Nutzung
dieser Daten oder auch Kontextualisierungen mit
anderen amtlichen und nichtamtlichen Daten zu
Fragen und Themen der Kinder- und Jugendhilfe.

Zeitschrift fir Inklusion

Die Zeitschrift fiir Inklusion veroffentlicht online
Fachbeitrdge aus den Bereichen der integrativen
Péddagogik und Inklusion. Die Artikel werden durch
ein Peer-Review-Verfahren gepriift, bevor sie in
einer Ausgabe veroffentlicht werden. Die Inhalte
der Zeitschrift sollen aktuelle pddagogische Diskus-
sionen vorantreiben und gesellschaftspolitisches
Handeln durch fundierte Argumente stirken.
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Ausblick: Berufsbegleitende Weiterbildung im
Qualifizierungssystem - aktuelle Herausforderungen

Angelika Diller

,Kindertageseinrichtungen sind Wegbereiter fiir eine
forderliche Entwicklung aller Kinder, dariiber hinaus
entlasten und unterstiitzen sie Eltern. “

Diese Einschédtzunghatsich im Laufe derletzten
Jahre zu einem breiten gesellschaftlichen Konsens
entwickelt. Der Rechtsanspruch auf einen Betreu-
ungsplatz fir Kinder ab dem vollendeten ersten
Lebensjahr weitet die 6ffentliche Erziehung auf
jungere Altersgruppen ausund erhohtdiebildungs-
und familienpolitischen Anforderungen an die
Einrichtungen.

Damit Kindertageseinrichtungen die hohen Er-
wartungen einldésen kénnen, brauchen ssie nichtnur
angemessene Rahmenbedingungen, sondernauch
kompetente Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter. Im
Unterschied zum Schulsystern haben die Fachkréfte
im System der Kindertageseinrichtungen grof3e
Handlungsspielrdume. Sie miissen sich nicht an
einen vorgegebenen Lehrplan halten, sondern
kénnen - in Absprache mit den Trédgern - einrich-
tungsspezifische Konzeptionen entwickelnund den
padagogischen Alltag unterschiedlich gestalten.
Die entsprechenden Kompetenzen versetzen sie
indie Lage, aus einem breiten Spektrum padagogi-
scher Moglichkeiten eine einrichtungsspezifische
Auswahl zu treffen.

Die Anspriiche an die Kompetenzen der Fachkraf-
tesind indenletzten Jahren kontinuierlich gewach-
sen. Im historischen Ruckblick wird deutlich, dass
beziiglich des Verstdndnisses von Professionalitat
ein Paradigmenwechsel stattgefunden hat: In den
1960er-Jahren waren fiir die Tatigkeit der damaligen
Kindergértnerinnen vermeintlich typisch weibliche
Eigenschaften handlungsleitend, beispielsweise
eine naturwiichsige positive Grundhaltung zu
Kindern. Heutzutage gilt professionelles Handeln
als MaBstab, das eine Verkniipfung von Haltung,
theoriefundierterm Wissen sowie von methodischen
und kommunikativen Kompetenzen erfordert.

Die entsprechenden Kompetenzanforderungen
an frihpadagogische Fachkréfte werfen die Frage
nach dem Stellenwert und nach dem Zusammen-
spiel der unterschiedlichen Lernorte ,,Ausbildung*“
und , Weiterbildung* auf:

Ausbildungen an Fach- bzw. Hochschulen haben
den Anspruch, zentrale Grundqualifikationen und
Transferwissen zu vermitteln; Ausbildungsinstitu-
tionen jedoch kénnen weder alle Themenfelder
ausreichend bearbeiten noch veranderte fachliche
Anforderungen zeitnah in Lehrpldnen bzw. Studi-
encurricula umsetzen.

Weiterbildungen bauen zwar auf Grundquali-
fikationen auf, sie sind aber keine Verldngerung
der Ausbildung. Zentraler Ankniipfungspunkt
von Weiterbildungen ist die Handlungspraxis der
Fachkrifte; erst am ,Lernort Praxis“ erleben die
Fachkréfte ihre individuellen Starken und Schwaé-
chenundden Unterschied zwischen ,Kennen“und
»,Koénnen“. Weiterbildungen bieten einen Rahmen,
indemdie Fachkréfteihre Handlungskompetenzen
weiterentwickeln kdnnen. Ein struktureller Vorteil
von Weiterbildung ist ihre Flexibilitdt: Weiterbil-
dungsanbieter konnen zeitnah und unbiirokratisch
neue Themenfelder aufgreifen.

Sowohl die Weiterentwicklung der Handlungs-
kompetenz als auch die Anschlussfahigkeit an
weiterfihrende Qualifizierungen kénnen - so eine
Kernaussage der WIFF - mit dem Kompetenzpara-
digma erreicht werden:

AusSichtder WIFFistdas Kompetenzparadigma
sowohl in der Ausbildung als auch in der Weiter-
bildung aus fachlichen und bildungspolitischen
Griunden alternativlos.

Aus der fachlichen Perspektive ermoglicht das
Kompetenzparadigma einen differenzierten Blick
auf die Mehrdimensionalitédt von professionellem
Handeln.
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Aus bildungspolitischer Sicht stellt das Kompe-
tenzparadigma eine Voraussetzung dar, um die
Anschlussfdhigkeit von Weiterbildung und héher
qualifizierenden Ausbildungen (z.B. an Hochschu-
len) herzustellen.

In diesem Kontext werden die WiFE-Wegweiser
Weiterbildung entwickelt. Sie verstehen sich als ein
Meilenstein auf einem langen Weg, der folgende
fachlichen und fachpolitischen Themen heraus-
fordert.

1 Kompetenzmessung
und Wirksamkeit

Je unverzichtbarer die berufsbegleitende Weiter-
bildung wird und je groéBer die entsprechenden Bil-
dungsinvestitionen, desto drangender stelltsich die
Frage, ob Weiterbildungen die gewiinschten Effekte
zeigen. Zwei Fragen stehen hierbei im Mittelpunkt:

Mit welchen Verfahren kann man einen Zuge-
winn an Kompetenzen feststellen?

Lassen sich positive Effekte fiir das Aufwachsen
von Kindern und die Erziehungskompetenz der
Eltern feststellen?

Die tiblichen, weil leicht gewinnbaren Einschét-
zungenvonZufriedenheitzum Abschlusseiner Veran-
staltung liefern zwar grobe Anhaltspunkte zur Funk-
tionalitat von Weiterbildungen aus der Perspektive
der Teilnehmenden, sind jedoch bekanntermaBen
mit typischen Urteilsverzerrungen verknupft. Zu-
gewinne an Kompetenzlassensich sonichterfassen.

Die Kompetenzmessung ist ein aktuelles Thema
innerhalb der friihpddagogischen Qualifizierungs-
diskurse (vgl. Kap. C2und Fleischer u.a.2012).' Auch
im Rahmen der vom Bundesministerium fiir Bildung
und Forschung (BMBF) geforderten A-WIFF-Projekte
bekommt das Themenfeld der Kompetenzen bzw.
Kompetenzmessung einen hohen Stellenwert. Meh-
rere Forschungsprojekte beschéftigen sichmitdieser

1  Fleischer, Jens/Leutner, Detlev/Klieme, Eckhard (2012): Mo-
dellierung von Kompetenzen im Bereich der Bildung: Eine
psychologische Perspektive. In: Psychologische Rundschau,
H.36,5.1-2.

Thematik, 2 erste Ergebnisse werden jedoch erst in
den kommenden beiden Jahren erwartet.

Ein weiteres Forschungsdesiderat bildet die
Wirksamkeitsmessung fir die Nutzer der Einrich-
tungen, insbesondere die Kinder. Hierzu fehlen
bisher iiberzeugende Forschungskonzepte, die
zwangsldufig im Langsschnitt angelegt sein miis-
sen. Dieser Mangel betrifft allerdings nicht nur die
Weiterbildunginder Frithpddagogik, sondernauch
andere pddagogische Arbeitsfelder.

2 Qualifikationen und
Kompetenzprofil der
Weiterbildnerinnen und
Weiterbildner

Mit Blick auf die gesetzlich regulierten Ausbil-
dungen gibt es klare Vorgaben fiir das Qualifika-
tionsprofil der Lehrenden. Entsprechend der Be-
liebigkeit im berufsbegleitenden Weiterbildungs-
sektor gibt es keine bundesweit verbindlichen
Vorgaben fiir das Qualifikationsprofil von Weiter-
bildnerinnen und Weiterbildnern. Angesichts des
gestiegenen Stellenwerts der berufsbegleitenden
Weiterbildung scheinen klare Vorgaben jedoch
unverzichtbar.

WIFF will zur Kldrung dieses wichtigen Anlie-
gens mit beitragen. Mit der Entwicklung von Qua-
litdtsstandards fur Weiterbildungsanbieter oder
auch dem Qualitatszirkel fiir Referentinnen und
Referenten (vgl. Kap. C1und C 2) wurden fachliche
Vorgaben erarbeitet.

Ein multiprofessionelles Expertengremium ar-
beitet seit Sommer 2012 an einem Kompetenzprofil
fur Weiterbilderinnen und Weiterbildner. Diese
Verdffentlichung wird fir Herbst 2013 erwartet.
Dartiber hinaus wird es darauf ankommen, ob und
wie die Ergebnisse fachpolitisch in verbindlichen
Rahmenvereinbarungen umgesetzt werden.

2 www.dlIr.de/pt/desktopdefault.aspx/tabid-7563/12807_
read-32089/
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3 Anrechnung

Die Anrechnung von in Weiterbildungen er-
worbenen Lernleistungen auf weiterfithrende
Ausbildungen ist bildungspolitisch eine relativ
neue Forderung, die im Zuge der europdischen
Bildungspolitik erheblich an Bedeutung gewinnt.
Im Rahmen des Deutschen Qualifikationsrahmens
(DQR)zdhlen berufsbegleitende Weiterbildungen -
die nicht zu einer formalen Hoherqualifizierung
fihren - zum Sektor des ,nonformalen Lernens®.
Ungeklartistbisher die Frage, wie und mitwelchen
Verfahren Lernleistungen aus Weiterbildungen zu
bewerten sind.

Unstrittig ist, dass eine Anrechnung von Wei-
terbildungen erheblich erleichtert wird, wenn
Ausbildung und Weiterbildung mit derselben
Wahrung ,rechnen®, d.h. das Kompetenzparadig-
ma nutzen und ihre Lerninhalte modularisieren.
Die Aquivalenz im Sinne von Gleichwertigkeit der
Lernleistungen im Ausbildungssektor und Weiter-
bildungsbereich ist damit noch nicht geklart. In
der jetzigen Situation werden diese Anliegen auf
regionaler Ebene zwischen den verantwortlichen
Akteuren ausgehandelt, da jede Hochschule auf-
grund ihrer Autonomie ihre spezifischen Anrech-
nungsverfahren selbst entwickeln kann.

WIFF hat dazu in der ersten Projektphase Ko-
operationsprojekte geférdert. Die Ergebnisse aus
der Zertifizierungsinitiative Siidbaden geben einen
Einblickin die Komplexitédtder damitverbundenen
Prozesse und werden voraussichtlich Mitte 2013
veroffentlicht.

Esistwinschenswert, dass mittelfristig pauscha-
lisierte Anrechnungsverfahren moglich werden.

4 Regionale
Anschlusstahigkeit

Die regionale Verkniipfung von Ausbildung, Wei-
terbildungund Anstellungstragern mussverbessert
werden. Innerhalb einer Region kénnten Ausbil-
dungsinstitutionen, Anstellungstrager und Wei-
terbildungsanbieter ihre Konzepte und Angebote

aufeinander abstimmen. Ein regional kohédrentes
Qualifizierungskonzept wiirde die unterschied-
lichen Akteure entlasten.

5 Weiterbildung als
Instrument der
Personalentwicklung

Haben Fachkriéfte, die sichregelméaBig weiterbilden
und damit ihre fachliche Arbeit profilieren, einen
weitergehenden Nutzen? Oder zugespitzt formu-
liert: Zahlt sich Weiterbildung monetér oderin der
individuellen Karriereplanung aus?

Uber diese Frage wird seit Langem diskutiert.
Tarifrechtlich gibtesbisher dazu keine Regelungen.
Erst eine Einigung auf verbindliche und belegbare
Qualitatsstandards konnte das &ndern. Vor dieserm
Hintergrund haben einzelne Anstellungstréger
Gratifikationsmodelle entwickelt und definieren
Weiterbildung als ein Instrument der Personalent-
wicklung, das sich nicht nur fiir Anstellungstréger,
sondern auch fir die Fachkréfte auszahlen muss.

6 Weiterbildungs-
verpflichtung

Weiterbildung ist bisher ein freiwilliges Angebot.
Diese Freiwilligkeit wird zunehmend hinterfragt,
dasichdie Erwartungen und Anspriiche an Kinder-
tageseinrichtungen verandern und Auswirkungen
auf das Qualifikationsprofil der Fachkréfte haben.
Anstellungstréger stehen in der Pflicht, die
Teilnahme an Weiterbildungen zu ermdoglichen,
und die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter haben
eine Verpflichtung, diese wahrzunehmen. Dabei
geht es weniger um einen Weiterbildungszwang
alsvielmehr um einen Bewusstseinswandel fur die
Notwendigkeit lebenslanger Lernprozesse.
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Beteiligte Expertinnen und Experten

Beteiligte Expertinnen und Experten

Mitglieder der Expertengruppe
»Kinder mit Behinderung im Kontext
inklusiver Frihpadagogik*

Prof. Dr. Timm Albers
Pddagogische Hochschule Karlsruhe

Christiane Bopp
Deutscher Caritasverband e.V., Freiburg

Mike Breitbart
Pddagogische Akademie Elisabethenstift,
Darmstadt

Christa Buttermann
Evangelischer Landesverband Tageseinrichtungen
fir Kinder in Wiirttemberg e.V., Stuttgart

Rainer Dillenberg (ab Mitte 2012)
Bundesvereinigung Lebenshilfe fiir Menschen mit
geistiger Behinderung e.V., Berlin

Prof. Dr. Iris Fiissenich
Pddagogische Hochschule Ludwigsburg

Prof. Dr. Ulrich Heimlich
Ludwig-Maximilians-Universitat, Miinchen

Sabine Herm
Sozialpddagogische Fortbildungsstétte Berlin-
Brandenburg (SFBB)

Prof. JoJerg
Evangelische Hochschule Ludwigsburg

Daniela Kobelt Neuhaus
Karl Kiibel Stiftung fiir Kind und Familie, Bensheim

Michael Komorek
AWO Bundesverband e.V., Berlin

Susanne Krause
Wirbelwind gemeinniitzige GmbH, Bielefeld

Prof. Dr. Max Kreuzer
Hochschule Niederrhein, Ménchengladbach

Prof. Dr. Maria Kron
Universitéit Siegen

Simone Kunze-Strotmann
Evangelische Fachschulen Osnabriick (EFS)

Prof. Dr. Sabine Lingenauber
Hochschule Fulda

Franziska Riitzel-Richthammer
Beratungsfachdienst Integration der LH Miinchen

Antje Scharsich
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung,
Berlin

Prof. Dr. Simone Seitz
Universitdt Bremen

Prof. Dr. Anne-Dore Stein
Evangelische Fachhochschule Darmstadt

Wilfried Wagner-Stolp (bis Mitte 2012)

Bundesvereinigung Lebenshilfe fiir Menschen mit
geistiger Behinderung e.V., Marburg
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Die Weiterbildungsinitiative Friihpddagogische Fachkrafte (WiFF) stellt alle Ergebnisse in Form
von Print- und Online-Publikationen zur Verfiigung.

Alle Publikationen sind erhaltlich unter: www.weiterbildungsinitiative.de

WIFF Expertisen

WiFF Studien

WiFF Wegweiser

Wissenschaftliche Analy-
sen und Berichte zu aktu-
ellen Fachdiskussionen,
offenen Fragestellungen
und verwandten Themen
von WiFF

Zuletzt erschienen

Band 34:

Annika Sulzer: Kulturelle Hetero-
genitdtinKitas. Anforderungen an
Fachkréfte

Band 33:

Ulrich Heimlich: Kinder mit Behin-
derung - Anforderungen an eine
inklusive Frithpadagogik

Band 32:

Hiltrud Otto/[Lisa Schroder/Ariane
Gernhardt: Kulturelle Heterogenitét
in Kitas - Weiterbildungsformate
fur Fachkréfte

Band 30:

Simone Seitz/Nina-Kathrin Finnern/
Natascha Korff/Anja Thim: Kinder
mit besonderen Bediirfnissen -
Tagesbetreuung in den ersten drei
Lebensjahren

Ergebnisberichte der
WiFF-eigenen Forschun-
gen und Erhebungen zur
Vermessung der Aus-und
Weiterbildungslandschaft
inder Frithpadagogik

Zuletzt erschienen

Band19:

Joanna Dudek/Johanna Gebrande:
Quereinstieg in den Erzieherinnen-
beruf

Band 18:

Norbert Schreiber: Die Ausbildung
von Kinderpflegerinnen und
Sozialassistentinnen

Band 17:

Pamela Oberhuemer: Fort- und
Weiterbildung frithpddagogischer
Fachkréfte im européischen
Vergleich

Band 16:

Jan Leygraf: Struktur und Orga-
nisation der Ausbildung von
Ezieherinnen und Erziehern

Band 15:

Karin Beher/Michael Walter:
Qualifikationen und Weiter-
bildung frithpéddagogischer
Fachkrafte

Weiterbildung

Exemplarisches Praxis-
material als Orientierungs-
hilfe fiir die Konzeption
und den Vergleich von
kompetenzorientierten
Weiterbildungsangeboten

Zuletzt erschienen

Band 5:
Inklusion - Kulturelle Heterogenitét
in Kindertageseinrichtungen

Band 4:

Friithe Bildung - Bedeutung
und Aufgaben der
padagogischen Fachkraft

Band 3:
Zusammenarbeit mit Eltern

Band 2:

Kinder in den ersten drei
Lebensjahren

Band1:

Sprachliche Bildung

WiFF Kooperationen

Produkte und Ergebnis-
berichte aus der Zu-
sammenarbeit mit unter-
schiedlichen Partnern
und Initiativen im Feld
der Frithpdadagogik

Zuletzt erschienen

Band 4:

Autorengruppe Berufsfach-
schule: Qualifikationsprofil
LFrihpddagogik” -
Berufsfachschule

Band 3:

Expertengruppe ,,Anschluss-
fahige Bildungswege*®:
Kindheitspddagogische
Bachelorstudiengdnge und
anschlussfdhige Bildungswege

Band 2:

Expertengruppe Berufs-
begleitende Weiterbildung:
Qualitatin der Fort-und
Weiterbildung von péda-
gogischen Fachkréften in
Kindertageseinrichtungen

Band1:

Autorengruppe Fachschul-
wesen: Qualifikationsprofil
LFrihpadagogik® - Fach-
schule/Fachakademie

Stand: Mai 2013
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EUROPAISCHE UNION

Robert Bosch Stiftung
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Deutsches
Jugendinstitut




