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Qualifizierung fiir Inklusion im Elementarbereich -
zur Kontextualisierung der Ertrige eines aktuellen
Forschungsprogramms

1. Einleitung - Entstehungskontext und Ziele der Reihe
»Qualifizierung fiir Inklusion®

Im Rahmen der vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung ausgeschriebe-
nen Forderrichtlinie zur ,Qualifizierung padagogischer Fachkrifte fiir inklusive Bil-
dung“ wurden im Zeitraum von 2017 bis 2021 insgesamt 39 Forschungsprojekte ge-
fordert. Diese haben sich der Thematik der Qualifizierung padagogischer Fachkrifte
fiir Inklusion, iiber verschiedene Bildungsbereiche hinweg, mit sehr unterschiedli-
chen Fragen und Methoden genidhert. Eines dieser Projekte ist das Metavorhaben
»MQInkBi“ (Forderkennzeichen: 01NV1701), welches neben der Vernetzung der
Projekte insbesondere auch die Verbreitung und den Transfer der Ergebnisse aus der
Forderrichtlinie unterstiitzt. Dazu dient u.a. die Herausgabe der auf vier Binde an-
gelegten Reihe ,,Qualifizierung der padagogischen Fachkrifte fiir inklusive Bildung®,
deren erster, hier vorliegender Band zum Elementarbereich die Forschungsergebnis-
se und die Produkte derjenigen Projekte vorstellt, welche sich mit der Qualifizierung
frithpddagogischen Personals fiir Inklusion auseinandergesetzt haben. Insgesamt soll
die Reihe einen wesentlichen Beitrag dazu leisten, die Ertrage der im Kontext der
Forderrichtlinie durchgefithrten Forschung zusammenhingend zu erschlieffen. Da-
mit soll die Dissemination sowohl der Forschungsergebnisse als auch der entwickel-
ten Aus-, Fort- und Weiterbildungskonzepte, der Instrumente und der Materialien
in die differenten gesellschaftlichen Bereiche der Wissenschaft, der Aus-, Fort- und
Weiterbildungseinrichtungen, der Bildungsadministration, der Politik und nicht zu-
letzt auch der Bildungspraxis unterstiitzt werden.

Dieser Entstehungskontext und der heterogene Kreis von Adressat:innen des vor-
liegenden Herausgeber:innenbandes bringt es mit sich, dass der Band unterschiedli-
che Aufgaben zu erfiillen hat und unterschiedliche Lesarten bzw. Rezeptionsformen
ermoglicht. So soll er die den Bereich der Elementarpiddagogik betreffenden For-
schungsergebnisse und Materialien aus der Forderrichtlinie zusammenhéngend er-
schlieflen und dadurch erstens einer breiteren Offentlichkeit einen Uberblick iiber
aktuelle Entwicklungstendenzen in diesem Feld vermitteln und zweitens den in die-
sem Bereich forschenden Wissenschaftler:innen einen Einstieg in die tiefergehen-
de Rezeption der Resultate der Forderrichtlinie erméglichen. Um die Dissemination
zusatzlich zu unterstiitzen, werden dartuiber hinaus die Publikationen der einzelnen
Forschungsprojekte tiber die Homepage des Metavorhabens (www.qualifizierung-
inklusion.de) fortlaufend gesammelt und publik gemacht sowie die Online-Zeit-
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schrift ,QfI - Qualifizierung fiir Inklusion® (www.qfi-oz.de) herausgegeben. Aufler-
dem werden derzeit Systematic Reviews vorbereitet, die eine Einordnung der For-
schung aus der Forderrichtlinie in den Bereichen der Elementarpddagogik, der
Grundschule, der Sekundarstufe und der Erwachsenenbildung im internationalen
Kontext erlauben.

Der vorliegende Band soll zugleich auch einen Uberblick iiber die auf dieser For-
schung basierenden, praxisrelevanten Produkte bieten. Diese Zielsetzung diirfte von
besonderem Interesse fiir diejenigen sein, deren Aufgabe es ist, Aus-, Fort- und/oder
Weiterbildungsangebote im Bereich der Qualifizierung fiir inklusive Bildung im Ele-
mentarbereich zu konzipieren und durchzufiihren, und auch einzelne Kindertages-
einrichtungen und im Elementarbereich aktive Einrichtungstriger bilden eine Ziel-
gruppe des Bandes.

Die hier versammelten Projekte orientieren sich an unterschiedlichen For-
schungsparadigmen und verwenden verschiedene Forschungsdesigns; doch gilt
fiir alle diese Projekte, dass sie eine Entwicklungs- und Transferdimension enthal-
ten. Bei vielen dieser Projekte steht diese Dimension im Zentrum der Forschungs-
und Entwicklungsarbeit. In der auf den Bereich der Elementarpadagogik bezoge-
nen Biindelung bietet der Band einen Uberblick iiber aktuell fiir dieses Feld genutzte
Qualifizierungsansitze und -konzeptionen sowie dazugehorige Aus-, Fort- und Wei-
terbildungsmaterialien. Die entwickelten Konzepte sind jeweils den nachfolgenden
Projektbeitrigen zu entnehmen, die dazugehorigen Materialien sind dariiber hinaus
meist iber externe Links (Open Educational Resources) abrufbar!. In dieser Hin-
sicht kommt dieser von uns fiir den Elementarbereich herausgegebenen Sammlung
— wie auch den drei sich auf andere Bildungsbereiche beziehende Bénde - eine inter-
medidre, Wissenschaft und Praxis vernetzende Aufgabe zu. Diese kann man in An-
lehnung an Watling Neal, Neal, Kornbluh, Mills und Lawlor (2015) insofern auch
als eine Brokerage-Funktion beschreiben, als dass die Sammelbande einen wichtigen
Ausschnitt der einschldgigen Forschung zur Qualifizierung fiir Inklusion und die da-
raus hervorgehenden Transferprodukte auch jenseits des wissenschaftlichen Feldes in
einer leicht zugénglichen Form darbieten.

Weitere Zielsetzungen des Bandes liegen darin, auch im Bereich der Bildungs-
administration fiir inklusionsbezogene Qualifizierungsbedarfe der péddagogischen
Fachkrifte zu sensibilisieren und fiir den Bereich der Bildungs- und Wissenschafts-
politik mit der Ergebnisprasentation zugleich die Desiderate zu verdeutlichen, denen
sich zukiinftige Steuerungsimpulse fiir das Feld der empirischen Bildungsforschung
im Hinblick auf Inklusion widmen kénnten. In dieser Dimension schliefit der Band
an die von Dobert und Weishaupt (2013a) zusammengetragenen Expertisen, darun-
ter die von Heimlich (2013) zur Qualifizierung piddagogischer Fachkrifte im Kon-
text frithkindlicher Bildung, Betreuung und Erziehung, an. Auch bei den von Dobert
und Weishaupt versammelten Expertisen handelt es sich um hybride Texte, die zwar
im wissenschaftlichen Diskurszusammenhang geschrieben wurden, Forschungsstan-
de synthetisierten und analysierten — darin aber doch auf eine politische Zielsetzung

1 Eine tabellarische Ubersicht iiber die in der gesamten Forderrichtlinie entwickelten Konzepte
und Materialien ist online abrufbar unter www.waxmann.com/buch4512.
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bezogen waren, insofern sie die Forschungsdesiderate im Hinblick auf Governance
und Forschungsforderung darstellen und Handlungsempfehlungen aussprachen, die
sich nicht nur auf Wissenschaft, sondern ebenso auf die gesellschaftlichen Bereiche
jenseits der Wissenschaft bezogen, die auch der vorliegende Band adressiert.

Schon diese 2013 verdffentlichte Expertise war durch das BMBF beauftragt und
kann als eine unmittelbare Vorarbeit betrachtet werden, auf deren Grundlage die
Forderrichtlinie zur ,Qualifizierung der padagogischen Fachkrifte fiir inklusive Bil-
dung® konzipiert wurde. Damit steht das der Forderrichtlinie zugrundeliegende
Cluster von insgesamt 39 Forschungsprojekten, darunter sieben zum frithkindlichen
Bereich, in einem spezifischen, nicht nur wissenschaftlich bestimmten, sondern min-
destens ebenso stark forschungs- und bildungspolitisch beeinflussten Entstehungszu-
sammenhang. Man kann dies als eine intersektorale Ko-Konstruktion betrachten, die
aus der Kooperation oder dem vernetzten Zusammenwirken von Prozessen in der
Wissenschaft, der Politik, der Bildungspraxis und der Offentlichkeit erwuchs und
die exemplarisch dafiir stehen kann, dass in einer solchen komplexen Konstellation
normative Thematiken zunehmend als gesellschaftlich dringend und fiir das Zu-
sammenspiel dieser unterschiedlichen gesellschaftlichen Bereiche relevant betrach-
tet werden konnen. Bezogen auf die Thematik der Inklusion kann mit der 2009 in
Kraft getretenen UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) sogar eine sehr mar-
kante einzelne Landmarke identifiziert werden, die sehr stark in die differenten ge-
sellschaftlichen Felder hineingewirkt und deren Wahrnehmung die jeweils feldspe-
zifisch ausgeprégten, zugleich aber auch intersektoral korrespondierenden Prozesse
stark beschleunigt hat. So hatten beispielsweise Dobert und Weishaupt (2013b) in
ihrer Expertise das Erfordernis nicht nur einer Qualifizierung der pddagogischen
Fachkrifte fiir Inklusion, sondern eines Umbaus des gesamten Bildungssystems als
eindeutige Konsequenz der Ratifizierung der UN-BRK gesetzt:

Wie auch immer vorgegangen wird, eines diirfte von Anfang an unstrittig sein:
Die Realisierung des konzeptionellen Anspruchs der UN-Behindertenrechts-
konvention und damit der Ubergang zu inklusiver Bildung diirfte ein lin-
gerfristiger Prozess in Deutschland werden. Die besondere Herausforderung
besteht darin, alle im Bildungswesen aktuell wie kiinftig notwendigen Entschei-
dungen, Schritte und Mafinahmen strategisch am Ziel inklusiver Bildung aus-
zurichten. (S. 7)

Dennoch sollten weder die Ratifizierung der UN-BRK noch das Zustandekommen
dieser Forderrichtlinie oder die hier zusammengestellten Forschungs- und Entwick-
lungsresultate vergessen lassen, dass die normative Inklusionsforderung jenseits
des Rechts zwar nicht weniger, aber eben auch nicht mehr ist als eine normative
Setzung, ein Impuls, der sich in die spezifischen Logiken unterschiedlicher gesell-
schaftlicher Felder tibersetzen muss und dort auf eine widerspriichliche Gemengela-
ge historisch ausdifferenzierter Strukturen und mehr oder weniger routinierter und
schwer veranderbarer Prozessabliufe trifft (Urban, 2019).

Auch die Forderrichtlinie selbst kann als eine solche Ubersetzung betrachtet wer-
den, in der eine normative Orientierung in eine ganz konkrete textliche Ausgestal-
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tung der Ausschreibung der Férdermoglichkeit von Forschungsschwerpunkten tiber-
tragen wurde. So lassen sich etwa die die inhaltliche Arbeit rahmenden Fragen, in
welchem Umfang und mit welchen Zeitkontingenten Fordermittel bereitgestellt und
welche Mafigaben zum Transfer und zur Dissemination formuliert werden, als sol-
che Ubersetzungsleistungen verstehen. Inhaltlich betrifft die Ubersetzungsleistung
u.a. die Priorisierung von Qualifizierungsprozessen gegeniiber Themen wie Dia-
gnostik — ein Thema, das in der im Dezember 2019 ausgeschriebenen und 2021 ge-
starteten Forderrichtlinie ,Forderbezogene Diagnostik in der inklusiven Bildung“
bearbeitet wird -, die Gestaltung von Ubergéingen oder auch ganz anderen Themen,
die im Zusammenhang mit dem Aufbau inklusiver Bildungssysteme hitten fokus-
siert werden konnen. Es betriftt ebenso die theoretische Formierung des in dieser
Forderrichtlinie zugrunde gelegten Inklusionsbegriffs: In der fachlichen Diskussion
hat sich in den Bildungswissenschaften die Unterscheidung zwischen einem engen
und einem weiten Inklusionsbegriff etabliert, wobei nur das enge Begriffsverstind-
nis ausschliefSlich auf Menschen mit Behinderungen abzielt. Ein weites Verstindnis
von Inklusion umfasst demgegentiiber alle Dimensionen der Heterogenitit bzw. Dif-
ferenz (z.B. Lindmeier & Liitje-Klose, 2015; Loser & Werning, 2015). Mit diesem
weiten Verstdndnis von Inklusion geht auch eine Anndherung von Sonderpadago-
gik und allgemeiner Erziehungswissenschaft einher (Sturm, 2016), wie sie z. B. schon
Hinz (2004) in der Entwicklung von der Praxis der Integration zur Praxis der Inklu-
sion dargestellt hat. In der Ausschreibung der Forderrichtlinie wurde allerdings das
Ziel formuliert, dass eine wissenschaftlich fundierte Grundlage zur Qualifizierung
der Fachkrifte geschaffen werden soll, um ,gemeinsame Lehr-Lernprozesse behin-
derter und nicht behinderter Lernender (BMBE, 2016, S. 1) erfolgreich umsetzen
zu konnen. Damit wurde fiir die Projekte der Forderrichtlinie ein auf das Differenz-
merkmal der Behinderung fokussiertes Inklusionsverstandnis vorgegeben.

2. Qualifizierung fiir Inklusion im Elementarbereich

Richtet man den Blick nun auf die Qualifizierungspraxis im Elementarbereich, so
wird deutlich, dass Bestrebungen, die auf eine Verbesserung der Qualifizierung fiir
Inklusion im Elementarbereich zielen, auf einen Bildungsbereich treffen, der in den
letzten beiden Jahrzehnten mit sehr grof3en Transformationsanforderungen konfron-
tiert wurde und in dem gerade im Hinblick auf Qualifizierungsprozesse sehr viele
Umwilzungen angelaufen sind. Zentrale Themen bzw. Spannungsfelder im Feld der
frithkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung lassen sich u.a. in Bezug auf den
Ausbau des Betreuungsangebots — vor allem auch der Angebote fiir unter Dreijahri-
ge (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020; Braches-Chyrek, Rohner, Siin-
ker & Hopf, 2020a) - sowie im Umgang mit , gestiegene[n] Anspriiche[n] an friihe
Bildung und frithes Lernen® (Braches-Chyrek, Rohner, Siinker & Hopf, 2020b, S. 16)
ausmachen. Zuriickzufiithren sind jene Entwicklungen nicht zuletzt auf Debatten im
Nachgang der PISA-Vergleichsstudien. In Reaktion darauf wurden u.a. bundesweit
frithpadagogische Bildungs- und Erziehungsplidne eingefiihrt, welche zur Qualitats-
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entwicklung in den Einrichtungen beitragen sollen (Blossfeld et al., 2012; Rohner,
2020). Diese neuen elementarpidagogischen Konzepte beziehen sich auf die Berei-
che Sprache, Asthetik, Bewegung, Geschlechter- und Medienerziehung sowie mathe-
matisch-technische und naturwissenschaftliche Themengebiete (Braches-Chyrek et
al., 2020a; Reichmann & Kucharz, 2012) und riicken die frithkindliche Bildung star-
ker ins Zentrum des elementarpadagogischen Aufgabenbereichs. Die Implementie-
rung dieser Themengebiete erhoht die Komplexitit der Arbeitsanforderungen und
bringt dadurch Qualifizierungserfordernisse auf Seiten des frithpadagogischen Per-
sonals mit sich (Blossfeld et al., 2012), die die Vermittlung fachdidaktischer und me-
thodischer Kompetenzen nicht nur in der Ausbildung, sondern auch in Fort- und
Weiterbildungen umfassen. Die Qualifizierung elementarpiddagogischer Fachkrifte
fiir eine inklusive Bildung muss genau in diesem Kontext gesehen und im besten
Falle systematisch mit diesem allgemeinen erhéhten Qualifizierungsbedarf vermit-
telt werden.

Eine weitere Herausforderung fiir die Entwicklung inklusionsbezogener Qua-
lifizierungsmoglichkeiten fiir die in der Elementarpidagogik tdtigen Fachkrif-
te lasst sich erkennen, wenn man kurz in Erinnerung ruft, wie sich die fiir diesen
Bildungsbereich relevanten Einrichtungen und die zugehorigen beruflichen Spezia-
lisierungen historisch ausdifferenziert haben. In der Geschichte der Kindertages-
einrichtungen war iiber viele Jahre eine Praxis der Separation vorherrschend. Un-
ter der Annahme, dass die Unterstiitzung von Kindern mit Behinderung am besten
in Schonrdaumen von Sondereinrichtungen gewéhrleistet werden kann, wurde nach
den Griueltaten wihrend der Zeit des Nationalsozialismus ein Sondererziehungswe-
sen aufgebaut (Kron & Papke, 2006). Damit einher ging auch der Aufbau des Hilfe-
systems der Frithférderung ab den 1970er Jahren. Erst ab den 1980er Jahren wur-
de die separierende Praxis ausgehend von Integrationsbestrebungen von Eltern und
Pddagog:innen, welche ,,auf die Umsetzung einer wohnortnahen, gemeinsamen Er-
ziehung von Kindern mit und ohne Behinderung im padagogischen Alltag von Re-
geleinrichtungen drangten® (Albers, 2015, S. 229), allmahlich in Frage gestellt (Kron
& Papke, 2006; Feuser, 2017). Zu Beginn des neuen Jahrtausends standen dann die
Begriffe Integrationspadagogik und Inklusionspiadagogik im Mittelpunkt der tiber
alle Bildungsbereiche sich erstreckenden Diskussionen (Hinz, 2004; Kron & Pap-
ke, 2006; Sander, 2002). Spitestens seit der rechtlichen Verankerung durch das In-
krafttreten der UN-BRK ist die Auseinandersetzung mit Inklusion nicht mehr aus
dem deutschen Bildungssystem wegzudenken (fiir eine detaillierte Darstellung der
rechtlichen Hintergriinde zur Inklusion im Elementarbereich vgl. Heimlich & Uef-
fing, 2020, S. 188ff) und sie wurde beispielsweise auch zu einem wichtigen Thema
fiur die Bildungsberichterstattung (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2014,
2016, 2020; vgl. kritisch dazu auch Lichtblau, 2019). Dies bedeutet aber weder, dass
damit im Bereich der Elementarpidagogik gut funktionierende inklusive Einrich-
tungen bereits flichendeckend bereitstiinden, noch, dass in der Qualifizierung der
elementarpadagogischen Fachkrifte die Thematik der inklusiven Padagogik syste-
matisch implementiert wire. Es sind gerade die skizzierten historischen Entwick-
lungspfade, die sowohl auf der Ebene der Ausdifferenzierung der Institutionen als
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auch in der darauf bezogenen Qualifizierung von Fachkriften dazu gefiithrt haben,
dass das erforderliche Wissen und die spezifischen professionellen Kompetenzen
nicht in der Breite des Systems vorhanden sind, sondern dass sie in der Berufsgrup-
pe der Heilpddagog:innen konzentriert sind - dort dann aber primér nicht bezo-
gen auf inklusive padagogische Settings, sondern als ein Spezialwissen fiir spezielle,
ggt. auch institutionell separierte Gruppen von Kindern. Deutlich wird dies bei-
spielsweise auch in der Expertise von Heimlich (2013) zu Forschungs- und Hand-
lungserfordernissen im Bereich der Professionalisierung piddagogischer Fachkraf-
te fiir eine inklusive Bildung, Betreuung und Erziehung in der Frithpddagogik. Der
dort beschriebene Wissensstand spiegelt noch kein umfassendes und systematisiertes
Wissen iiber die inklusionsbezogenen Qualifizierungserfordernisse fiir die frithpada-
gogischen Fachkrifte und auch die von Heimlich identifizierten Forschungsbedarfe
(Heimlich, 2013, S. 27) bewegen sich auf einer relativ abstrakten Ebene - es geht bei
diesen Desideraten nicht zuletzt darum, tiberhaupt erst einmal ein detailliertes Wis-
sen dariiber zu generieren, was in der und fiir die Qualifizierung von padagogischen
Fachkriften fiir eine inklusive Bildung relevant ist.

Dennoch lassen sich auch den aktuellen Diskursen zur Inklusion im Elemen-
tarbereich eine Reihe von Hinweisen entnehmen, die firr eine empirische Untersu-
chung der relevanten Qualifizierungserfordernisse bedeutsam sind. So wird dem Ele-
mentarbereich eine Vorreiterrolle fiir die Entwicklung einer inklusiven Padagogik
zugesprochen, die auch fiir andere Bildungsbereiche informativ ist (Prengel, 2020;
Schmude, 2013). Diese Vorreiterrolle ergibt sich nicht zuletzt daraus, dass die Orga-
nisationsstruktur von Kindertageseinrichtungen seit ihrer Entstehung gute Voraus-
setzungen fiir eine inklusive Ausrichtung biete (Konig, 2020). Begriindet wird dies
von Konig (2020) u.a. damit, dass eine Aufnahme in eine Kindertagesstitte nicht an
Selektionsprozesse gebunden ist, die Gruppen altersheterogen strukturiert sind und
Leistung keine zentrale Rolle spielt. Dariiber hinaus sind bereits in der Griindungs-
geschichte der ersten Kindertageseinrichtungen Partizipations- und Teilhabemoti-
ve zu erkennen, welche auch im Kontext heutiger Inklusionsprozesse zentral sind
(Prengel, 2016). Auch wenn sich diese nicht im Sinne eines umfassenden inklusiven
Systems der frithpadagogischen Bildung, Erziehung und Betreuung durchgesetzt ha-
ben und Kron (2009) beispielsweise auch darauf hinweist, ,dass in den Bildungsrah-
menplidnen und -empfehlungen die Situation von Kindern mit besonderen piadagogi-
schen Bediirfnissen kaum mitbedacht wird“ (S. 216), so ist doch davon auszugehen,
dass sich in der frithpddagogischen Praxis bereits Arbeitsformen und professionel-
le Routinen entwickelt haben, aus deren empirischer Analyse sich wichtige Informa-
tionen fiir eine inklusionsbezogene Qualifizierung gewinnen lassen. Dabei ist zu be-
riicksichtigen, dass sich im Zuge der Entwicklung von einem segregierenden und
integrativen hin zu einem zunehmend inklusiven Feld im Elementarbereich iiber-
wiegend ein weites Inklusionsverstindnis etabliert hat, welches ,,nicht nur die Hete-
rogenitdtsdimension Behinderung® (Konig & Heimlich, 2020, S. 12) sondern eben-
so kulturelle oder soziale Dimensionen beriicksichtigt. Laut Konig (2020) geht es in
der Entwicklung einer inklusiven Frithpadagogik zunichst darum, ,systemimma-
nente, institutionelle oder auch personliche Ausgrenzungen® (S. 16) zu identifizie-
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ren, zu reflektieren und daran anschlieflend die pddagogische Praxis neu und inklu-
siv zu gestalten. Die Bestimmung inklusionsrelevanter Qualifizierungserfordernisse
kann diesem Weg folgen, um die in der frithpiddagogischen Praxis besonders wichti-
gen Themen zu identifizieren. Die inklusive Neuausrichtung elementarpddagogischer
Einrichtungen bleibt eine Herausforderung, weil der Aufbau bereits einzelner inklu-
siver Organisationen, erst recht jedoch eines iiber alle Ebenen hinweg inklusiven
Elementarbereichs ein Umdenken und Umstrukturieren erfordert, das zentral auch
eine Reform der Qualifizierung des frithpadagogischen Personals umfasst. Die Er-
gebnisse vieler nationaler und internationaler Studien zeigen, welche positiven Effek-
te inklusive frithpadagogische Settings auf die Entwicklungs- und Lernprozesse aller
Kinder (vgl. z.B. Heimlich & Behr, 2009), auf die Qualititsentwicklung von Ein-
richtungen (vgl. z.B. Heimlich & Uefling, 2020, S. 196) sowie auf die ,,pddagogische
Qualitat auf Gruppenebene® (Lichtblau, 2019, S. 60) aufweisen. Damit verdeutlichen
sie, wie sinnvoll die Realisierung eines inklusiven Elementarbereichs ist.

Nutzt man die Expertise von Heimlich (2013) zu Forschungs- und Handlungser-
fordernissen im Bereich der Professionalisierung padagogischer Fachkrifte als Hin-
tergrundfolie fiir die im vorliegenden Band versammelte Forschung, so lassen sich
Schwerpunkte erkennen, die iiber den in der Expertise beschriebenen Forschungs-
stand hinausgehen und die dort als Forschungsdesiderate vorgestellten thematischen
Felder erweitern und prézisieren. Hatte Heimlich noch grofie Forschungsliicken mit
abstrakten, sehr allgemeinen Formulierungen beschrieben - wie u.a. die Koopera-
tion in multiprofessionellen Teams, Sozialraumorientierung oder die Unterstiitzung
inklusiver Spiel- und Lernprozesse - , so finden sich in dieser Forderrichtlinie neben
Forschungsprojekten, die Inklusion als ein iibergreifendes, breit gefichertes Konzept
begreifen, mehrere Projekte, die einen oder mehrere inhaltlich sehr konkret gefasste
Aspekte von inklusiver Bildung, Betreuung und Erziehung fokussieren wie zum Bei-
spiel die Gestaltung der Arbeit mit den Eltern im Ubergang von der Kindertagesein-
richtung zur Grundschule oder spezifische Themen einer frithen naturwissenschaft-
lichen Bildung.

3. Kurzvorstellung der Beitrige

Eine allgemeine Perspektive auf das Thema Inklusion in der Erzieher:innenaus-
bildung greift das Projekt ,,Gemeinsam lernen in und fiir inklusive(n) Bedingungen
im Kindergarten (Gelingen!) auf. Innerhalb des Projekts wurde das Potential des
Konzepts ,Forschendes Lernen® — welches Auszubildenden die Moglichkeit bietet,
eigenstindig Themenschwerpunkte im Kontext Inklusion herauszugreifen und sich
diese in einem selbstorganisierten Forschungsprozess zu erschlieffen - erprobt und
erforscht. Wie das Konzept zur Weiterentwicklung der Erzieher:innenausbildung ge-
nutzt werden kann, wird im Beitrag von Mirjam Christ dargestellt.

Auch Anja Stolakis und Kolleg:innen betrachten Inklusion als ein Thema, wel-
ches breit gefichert als Querschnittsthema in der Lehre frith- und kindheitspiadago-
gischer Studienginge einflieffen sollte. Im InQTheL-Projekt wurden ausgehend von
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einer Studie im Mixed-Methods-Design empirisch fundierte Lehrmaterialien entwi-
ckelt, implementiert und evaluiert. Die Good-Practice-Beispiele, welche in Video-
und Audiodateien sowie zusitzlichem Begleitmaterial (z.B. verschriftlichte Fallbe-
sprechungen) fiir die Lehre aufbereitet wurden, sind online abrufbar.

Das im InkluKiT-Projekt erarbeitete Fortbildungsprogramm, welches anhand ei-
ner empirischen Ist-Stands-Analyse in teilnehmenden Kindertageseinrichtungen un-
ter Verwendung verschiedener standardisierter Erhebungsinstrumente entwickelt
wurde, zielt darauf ab, Kita-Teams zu verschiedenen auswéhlbaren inklusionsbezo-
genen Themen fortzubilden, womit auch hier ein weitgeficherter Zugang zum The-
ma Inklusion besteht. Im Beitrag von Dorte Weltzien und Timm Albers werden das
modulare Fortbildungs-Curriculum und die darin enthaltenen Themenschwerpunk-
te vorgestellt.

Isabell Krahnert, Katja Zehbe und Peter Cloos fokussierten in ihrem Projekt die
»Begleitung von Ubergangsprozessen in Elterngesprichen (BeikE)“. Aufbauend auf
den Ergebnissen einer qualitativen Untersuchung von Gespriachen mit Eltern von
Kita-Kindern mit zugewiesenem Integrationsstatus, wurde eine vignettenbasierte
Arbeitsbroschiire zu den Themen Inklusion, Uberginge und Elternzusammenarbeit
entwickelt. Diese beinhaltet verdichtete Praxisbeispiele, kann iiber eine Online-Platt-
form abgerufen und fiir die Ausbildung von angehenden Fachkriften in sozial- und
kindheitspiddagogischen sowie erziehungswissenschaftlichen Studien- und Ausbil-
dungsgéingen an Fach- und Hochschulen eingesetzt werden.

Die im Projekt ,Formatives Assessment in der inklusiven naturwissenschaft-
lichen Bildung in der Kita (FinK)“ entstandene Fortbildung hat zum Ziel, frithpa-
dagogische Fachkrifte bei der Umsetzung eines inklusiven Bildungsangebotes und
bei der Begleitung individueller Lernentwicklungen von Kindern unter anderem mit
dem Einsatz eines Portfolios zu unterstiitzen. Dabei stehen naturwissenschaftliche
Bildungsangebote zum Thema , Erkunden von Materialien im Kontext von Schwim-
men und Sinken® im Fokus. Im Rahmen einer Interventionsstudie wurden durchge-
fithrte Fortbildungen evaluiert. In ihrem Beitrag prasentieren Annika Biirgermeister
und Kolleg:innen die Ergebnisse sowie daran anschlieflende Weiterentwicklungspo-
tenziale der Fortbildungsmafinahme.

Alternative Kommunikationsformen zur Sprachbegleitung setzten Barbara Ha-
nel-Faulhaber und Kolleginnen thematisch in den Mittelpunkt des, im Rahmen des
Projekts ,,,Unterstiitzte Kommunikation fiir alle® als inklusives Lehr- und Lernfeld in
Kindertageseinrichtungen (UKfa) entwickelten Fortbildungsmoduls. Ziel der Fort-
bildungseinheit ist es, Fachkriften Gebarden fiir einen sprachbegleiteten Einsatz im
Kitaalltag naherzubringen. Die Einfliisse der Fortbildung auf die piddagogische Pra-
xis wurden durch eine Fragebogenerhebung sowie Videoanalysen zum Interaktions-
verhalten der Kinder evaluiert. Die Ergebnisse sowie Informationen zum Weiterbil-
dungsprogramm sind dem Projektbeitrag zu entnehmen.

Ein Weiterbildungsangebot mit dem Fokus auf einen frithen und inklusiv ge-
stalteten Schriftspracherwerb wurde im Projekt ,Literacy, Inklusion, Kommunikati-
on - Entwicklung und Evaluation einer Weiterbildung frithpiadagogischer Fachkrifte
zur Férderung von Literacyfahigkeiten von Kindern mit schwerer Behinderung und
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Kindern ohne Behinderung in inklusiven Settings (LINK)“ entwickelt und evaluiert.
Stefanie K. Sachse und Sally Kroger stellen das entstandene LINK-Paket, bestehend
aus Weiterbildungsprogramm, Kalender und Begleitmaterial, sowie dessen Einsatz-
moglichkeiten in ihrem Beitrag vor.

Die tabellarische Ubersicht iiber die entwickelten Konzepte, O
Materialien sowie Hinweise zu deren Verfiigbarkeit und Erwerb
finden sich unter www.waxmann.com/buch4512.
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Mirjam Christ

Inklusion forschend auf die Spur kommen -
ein Lernprinzip in der Ausbildung von Erzieher:innen

Zusammenfassung

Das Projekt ,Gelingen!* verfolgte das Ziel die Ausbildung von Erzieher:innen in Bezug auf
Inklusion weiterzuentwickeln. Hierfir wurde das didaktische Prinzip ,Forschendes Ler-
nen“ ausgewdhlt, da dieses den reflexionsorientierten Lehr-Lernformaten zugeordnet wer-
den kann, und an Fachschulen fiir Sozialpadagogik erprobt. Die Entwicklung des Lernprin-
zips erfolgte anhand des Forschungsansatzes Design-Based Research. Hieriiber konnten
Designprinzipien, d.h. zentrale Leit- und Umsetzungsprinzipien, sowie Design-Gegenstin-
de herausgearbeitet werden. Diese konnen von Lehrenden als Anregungen zur eigenen Um-
setzung genutzt werden. In der entworfenen Form des Forschenden Lernens bereiten die
Schiiler:innen selbst Forschungsprojekte zum Thema Inklusion vor, fithren diese in Praxis-
einrichtungen durch und ziehen durch die Auswertung ihrer Untersuchungen Schliisse fiir
inklusives padagogisches Handeln. Die Evaluationsergebnisse zeigen, dass die Schiiler:innen
in dem Sinne profitieren, dass sie sich selbststindig Wissen aneignen, Beziige zwischen The-
orie und Praxis herstellen und einen methodisch gestiitzten kritisch-reflexiven Blick einiiben
koénnen. Das Lernprinzip unterstiitzt damit Féhigkeiten, die fiir die Weiterentwicklung hin
zu einer inklusiveren Praxis grundlegend sind.

Schliisselworte: Inklusion, Lernprinzip, Ausbildung von Erzieher:innen

Abstract

The project ,Gelingen!“ pursued the goal to develop a new learning principle that will pre-
pare educators to deal with the requirements of inclusion. It was developed and tested via
design-based research. Through that we could deduce design principles and design items,
which can be used by teachers as suggestions for implementing the learning principle into
vocational education of educators. It is based on the approach of research-based learning,
that provides the environment to acquire necessary skills, such as critical thinking about
their own beliefs and structural conditions. The students learn by conducting their own re-
search projects, not only to link theory to practice and vice versa, but also to develop ideas,
which might be needed to support participation and equal opportunities for all children.
Keywords: inclusion, learning principle, vocational education of educators

1. Diversitatsbewusstsein durch reflexionsorientiertes Lernen

Die Auswahl des didaktischen Prinzips und die Ausgestaltung des Forschenden Ler-
nens, welches Schiiler:innen in der Erzieher:innen-Ausbildung auf inklusive pada-
gogische Titigkeiten in der Praxis vorbereiten soll, bezieht sich auf das Verstindnis
von Inklusion als reflexive Inklusion (Budde & Hummrich, 2014).

So geht es in der inklusiven Piadagogik um die Analyse von Situationen, in de-
nen Partizipation und/oder Lern- und Entwicklungsprozesse durch bestimmte
Barrieren bzw. deren Zusammenwirken behindert werden. Inklusion bedeutet
also einen bewussten und reflektierten Umgang mit der Heterogenitét des Ler-
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nens sowie von Entwicklungs- und Sozialisationsbedingungen insgesamt (Seitz
& Finnern, 2012, S. 18-19).

Fiir eine solche , differenzreflexive® (Messerschmidt, 2016, S. 167) padagogische Ar-
beit und einen bewussten Umgang mit Differenz bedarf es demnach einer reflek-
tierten Haltung gegeniiber persénlichen Einstellungen und strukturellen Bedingun-
gen (Dannenbeck & Dorrance, 2009) sowie zur Situationsanalyse eines forschenden
Habitus (Albers, 2012). Dies bereits in der Ausbildung zu erlernen, setzt differenz-
reflexive Lehr-Lern-Arrangements voraus. Mit dem didaktischen Prinzip des For-
schenden Lernens, welches den reflexionsorientierten Lehr-Lern-Formaten zugeord-
net wird (Fichten, 2010), soll bereits in der Ausbildung eine fragenentwickelnde und
kritisch-reflexive Grundhaltung eingeiibt werden. Diese kann nicht nur dazu genutzt
werden, um inklusive Angebote zu entwickeln, sondern auch um Veranderungen in
der Praxis hin zu mehr Inklusion zu bewirken. Schlieflich kann hierdurch Kindern
mehr Teilhabe ermdglicht und gleichzeitig Exklusion und Benachteiligungen abge-
baut werden.

2. Grundlagen und designbasierte Entwicklung des Lernprinzips

2.1 Anforderungen einer inklusiven Pidagogik

Als Ausgangspunkt fir die Entwicklung des Lernprinzips wurden Professionalisie-
rungsbedarfe, in Form von Anforderungen und Herausforderungen in Bezug auf In-
klusion, erhoben. Die Besonderheit der Ergebnisse liegt in der Gruppe der befrag-
ten Personen. Zu Beginn des Projekts ,,Gemeinsam lernen in und fiir inklusive(n)
Bedingungen im Kindergarten (Gelingen!)! wurden mit allen Beteiligten -
Schiiler:innen, Lehrer:innen und padagogischen Fachkriften aus Kitas — leitfadenge-
stiitzte Interviews zu ihren Erfahrungen in der padagogischen Praxis gefiihrt.? In der
Auswertung konnten also verschiedene Perspektiven zusammengefiihrt werden: von
Lernenden, von Lehrenden sowie von in der Praxis Tatigen.

1 Das Forschungsprojekt ,Gelingen - Gemeinsam lernen in und fiir inklusive(n) Bedingungen
im Kindergarten“ wurde von Profin Cornelia Wustmann (Technische Universitit Dresden)
und Prof.in Anke Karber (Leuphana Universitat Liineburg) entwickelt. Fiir die Umsetzung
waren die wissenschaftlichen Mitarbeiterinnen Mirjam Christ (TU Dresden) und Vanessa
Mertens (TU Dortmund) verantwortlich. Diese erfolgte von 01.01.2018 bis 31.12.2020. Gefor-
dert wurde es aus den Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung im Rah-
men der Forderrichtlinie ,Qualifizierung der padagogischen Fachkrifte fiir inklusive Bildung®
unter dem Forderkennzeichen 01NV1725A-B.

2 Insgesamt wurden 17 Interviews erhoben (7 Schiiler:innen, 5 Lehrer:innen, 5 Erzieher:innen).
Die Auswertung erfolgte anhand der qualitativen inhaltlich-strukturierenden Inhaltsanalyse
nach Kuckartz (2016).
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2.1.1 Was brauchen Erzieher:innen fiir Inklusion?

Insgesamt konnte aus den Interviews mit den unterschiedlichen Personengruppen
abgeleitet werden, dass fiir die Umsetzung und ein Voranbringen von Inklusion ver-
schiedene Anforderungen bestehen und an péadagogische Fachkrifte gestellt werden
(vgl. Abb. 1). Diese lassen sich den Ebenen, auf welchen sich integrative Prozesse
vollziehen (auf gesamtgesellschaftlicher, institutioneller, interaktionaler sowie subjek-
tiver Ebene) zuordnen (Kron, 2008). Hervorzuheben sind hierbei Wissen zu Inklu-
sion, Lern- und Teamféhigkeit, Beobachtungs- im Sinne von Wahrnehmungsfihig-
keiten sowie die Bereitschaft zu Reflexion und Offenheit fiir Verdnderungen.

gesellschaftlich institutionell

* Informations-

*  Wissen zu Inklusion und Lernfahigkeiten
*  Vermittlungsfahigkeiten * Team- und Konfliktfahigkeiten

Kreativitat fiir Umgestaltungen

Inklusion
- B h fahigkei
eobachtungsfahigkeiten * Bereitschaft zur Reflexion
* Forderung sozialer Interaktionen o B
+ Offenheit fir Verdanderungen
* Beteiligungsmethoden «
* wertschatzende Haltung
 vorurteilsbewusste Erziehung
interaktional subjektiv

Abbildung 1: Anforderungen von Inklusion an padagogische Fachkrifte

2.1.2 Lernen zu Inklusion aus Sicht zukiinftiger Erzieher:innen

Aus den Erfahrungen und Uberlegungen, von welchen die Schiiler:innen in den In-
terviews berichteten, kristallisierte sich heraus, dass aus ihrer Sicht ein zentraler Be-
darf an der Vermittlung von Wissen hinsichtlich der Thematik Inklusion besteht:

Auf jeden Fall eine sehr offene Haltung und ein sehr hohes Maf3 an Flexibi-
litdt. Und auch eine Menge theoretisches Hintergrundwissen zu vielen Berei-
chen, einfach weil es so viele Bereiche gibt, wo die Menschen sich unterschei-
den - egal nun ob Kinder oder Erwachsene. Wo man halt mit der Inklusion
entsprechend ansetzen kann und auf das Individuum eingehen kann. Und um
das zu konnen, muss man halt Wissen [haben]. Und wenn man nichts weif3,
kann man halt auch nichts tun (S1_2, Abs. 13).
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Wissen wird also bereits zu Beginn der Ausbildung als grundlegende Komponente,
als Voraussetzung fiir inklusives Handeln betrachtet, die dieses tiberhaupt erst mog-
lich macht. Weiterhin ist fiir die Schiiler:innen relevant, sich mit der eigenen Hal-
tung auseinandersetzen zu konnen, wie z. B. mit bestimmten Vorurteilen und diese
zu reflektieren (S2_2, Abs. 21), und sich daraus selbst einen Standpunkt zu erarbei-
ten (S3, Abs. 34).

Zur Art und Weise, wie die Wissensvermittlung gestaltet sein soll, lasst sich zu-
sammenfassend festhalten: zum einen werden praktische Fallbeispiele und Rollen-
spiele im Unterricht favorisiert (S3, Abs. 44), zum anderen aber auch der Bedarf an
praktischen Erfahrungen benannt, der Moglichkeit in und von der Praxis zu lernen,
um hierdurch selbststindig den Theorie-Praxis-Bezug herstellen zu konnen (S5, Abs.
45).

2.2 Erprobung im Rahmen von Design-Based Research

Um das didaktische Prinzip an die Ausbildung von Erzieher:innen an Fachschulen
fir Sozialpadagogik anzupassen, wurde im Forschungsprojekt ein design-basierter
Ansatz verwendet. Design-Based Research (DBR) zdhlt zu den entwicklungs- und
gestaltungsorientierten Forschungsansitzen und wird vor allem fiir die Weiterent-
wicklung der Bildungs- und Unterrichtspraxis genutzt (Burda-Zoyke, 2017). Die
sogenannten Interventionen, hier zwei unterschiedlich ausgestaltete Formate For-
schenden Lernens, wurden in zwei aufeinander folgenden Durchgingen an zwei
Fachschulen erprobt und durch verschiedene Forschungsmethoden multiperspekti-
visch begleitet, evaluiert und entsprechend der Ergebnisse redesignt (vgl. Abb. 2).

| Problem prézisieren |

@ Evaluation
Forschungsstand und Reflexion
und Best-Practice-Beispiele

recherchieren

@ Erprobung Re-Design
der Intervention der Intervention

Ideal-Design
der Intervention entwickeln

Kontext k > AbschlieRende Evaluation

der Intervention analysieren (What works?)
Prototyp Designprinzipien ableiten
der Intervention erarbeiten (How does it work?)

Abbildung 2: Ablauf des Design-Based Research-Prozesses (Christ, Karber & Mertens, 2021)
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Mit Blick auf das hier vorliegende Projekt lasst sich der Forschungsprozess in drei
Phasen einteilen. Um bei der Konzeption des Lernprinzips auf Bedarfe beziiglich
inklusiver piddagogischer Arbeit eingehen zu kénnen, wurden in der ersten Pha-
se Schiiler:innen, Lehrende und piddagogische Fachkrifte befragt. Die Entwicklung
und die erste Erprobung der Interventionen in der Unterrichtspraxis mit begleiten-
der Evaluation und dem Re-Design fanden in der zweiten Phase statt. In der dritten
Phase wurden die - auf Grundlage der Auswertung der Evaluation und den Erfah-
rungen aus dem ersten Durchgang - adaptierten Interventionen nochmals erprobt
und formativ evaluiert. Aus den Evaluationsergebnissen wurden Designprinzipien
generiert. Sie stellen die Grundlagen sowie die Umsetzung der erprobten Formate
dar. Durch die summative und vergleichende Evaluation von beiden Standorten am
Ende des Projekts konnten wiederum Design-Gegenstdnde abgeleitet werden, die im
vorliegenden Fall verschiedene Moglichkeiten beschreiben, wie das Lernprinzip in
der Ausbildung von Erzieher:innen eingesetzt bzw. variiert werden kann.

3. Das Lernprinzip: Forschendes Lernen zu Inklusion

Auf die Anforderungen, welchen sich padagogischen Fachkriften gegeniibergestellt
sehen, und die Bedarfe der Schiiler:innen reagierend, wurde ein entsprechendes di-
daktisches Prinzip entwickelt: Forschendes Lernen zu Inklusion in Fachschulen fiir
Sozialpadagogik (vgl. Abb. 3).

Als Ausgangspunkt fiir die Anpassungen des hauptsachlich hochschuldidaktisch
verwendeten Lernprinzips (vgl. bspw. Wildt, 2009) zur Nutzung an Fachschulen fiir
Sozialpadagogik dienten aulerdem die Ausarbeitungen von Karber (2017). Diese ba-
sieren auf den Erfahrungen aus dem Projekt ,,Sparkling Science® zur Weiterentwick-
lung der Ausbildung von Elementarpidagog:innen in Osterreich im Sinne eines for-
schenden Lehrens und Lernens (Karber & Wustmann, 2015).

Am Anfang des Forschenden Lernens machen die Schiiler:innen Bekanntschaft
mit dem Begrift Inklusion, lesen einen Einfithrungstext und diskutieren diesen kri-
tisch. In der Folge schlielen sie sich zu kleinen Forschungsteams zusammen. In die-
sen entscheiden sie sich interessensorientiert fiir einen Schwerpunkt und arbeiten
sich in diesen durch einen Vertiefungstext ein. Hieraus erschlief}en sie sich eine For-
schungsfrage, welcher im Anschluss mit Hilfe einer passenden Forschungsmethode
in der Praxis nachgegangen wird. Zuriick im Unterricht werten sie die erhobenen
Daten aus und prasentieren diese sowie ihre Schlussfolgerungen fiir eine inklusiv
ausgerichtete padagogische Arbeit.

Das Lernprinzip zielt damit auf selbststindige Aneignung von Wissen und Ar-
beit im Team ab sowie einen reflektierten Theorie-Praxis-Bezug durch die eigenstin-
dige Forschung in der Praxis herzustellen. Dies geht nicht nur mit den Fihigkeiten
d’accord, welche padagogische Fachkrifte fiir Inklusion als relevant ansehen und be-
notigen (vgl. Abb. 1), sondern kann in dieser Art und Weise ebenso in der Praxis
angewendet werden, um immer wieder einen kritisch-konstruktiven Blick auf die ei-
gene padagogische Arbeit zu werfen und diese gegebenenfalls zu veridndern.
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Abbildung 3: Schritte im Forschenden Lernen zu Inklusion

(Icons made by Freepik and Eucalyp from www.flaticon.com)

3.1 Leit- und Umsetzungsprinzipien

Zur Generalisierung von Erkenntnissen aus DBR-Projekten und um diese auf ande-
re Kontexte iibertragen und anwenden zu konnen, schldgt Euler (2014) vor, die De-
signprinzipien der Intervention darzustellen. Diese umfassen den Kontext, Lernziele
sowie die Intervention an sich mit ihren Leit- und Umsetzungsprinzipien. Sie geben
damit einen Einblick, wieso im entsprechenden Setting genau diese Umsetzung er-
folgte.
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Tabelle 1: Darstellung der Designprinzipien — Kontext und Lernziele
Kontext Format A Format B
Rahmenbedingungen - erstes Ausbildungsjahr - erstes Ausbildungsjahr
- Umfang von 7 Monaten - Umfang von 4,5 Monaten
- Durchfiihrung als Projekt in den - Durchfiihrung als optionales Lern-
Lernfeldern Inklusion und Fach- angebot
arbeit - Forschung wahrend einer Exkursion
- Forschung im Praktikum

Lernvoraussetzungen - unterschiedliches padagogisches Vorwissen (Sozialassistent:innen-Ausbil-
dung, allgemeinbildender Schulabschluss, abgeschlossene Berufsausbil-
dung)

- unterschiedliche praktische Vorerfahrungen in der padagogischen Arbeit

Lernziele - Wissen zu Inklusion

- Lernkompetenzen

- Teamfahigkeit

- fragenentwickelnde und kritisch-reflexive Grundhaltung

Um die Konstruktion des Lernprinzips nachvollziehen zu konnen, werden in der
Darstellung neben den Leitprinzipien des didaktischen Designs (unter diesen wer-
den didaktische Leitideen sowie lehr- und lerntheoretische Annahmen gefasst) fer-
ner auch die entsprechenden Begriindungslinien offengelegt.

Tabelle 2: Darstellung der Designprinzipien — Leitprinzipien der Intervention
Leitprinzipien Begriindungen
selbststandige Es spricht vieles fiir die Annahme, dass Wissen, welches sich Lernende selbst aktiv

Wissensaneignung | aneignen, eine groBere Signifikanz hat, tiefer verarbeitet, besser behalten wird und
auch eine groBere personliche Bedeutung bekommt (Fichten, 2010).

Mitbestimmungs- Diese, wie bspw. die interessensbestimmte Themenwahl, beférdern eine intrinsische
moglichkeiten Lernmotivation sowie die Qualitat der Lernergebnisse und kdnnen eine dauerhafte
Lernbereitschaft begtinstigen (Deci & Ryan, 1993). Belegt wird die Annahme durch
eine Studie zum Forschenden Lernen, in der jene von den Lernenden als anregend
und kreativ erlebt wurden und zu einer starkeren Lernmotivation fiihrten (Metzger,
2010).

Praxisrelevanz Die Herangehensweise aktuelle padagogische Herausforderungen aufzugreifen,
entspricht nicht nur den Annahmen konstruktivistischen Lernens, indem situiert und
anhand authentischer Probleme gelernt wird, sondern kann dartiber hinaus auch
als eine konkrete Variante inspirierenden Lernens gesehen werden (Fichten, 2010).

Reflexionsprozesse | Zum einen kann durch den Wechsel von Theorie zu Praxis zurlick zum Abgleich mit
der Theorie eine Distanznahme zur Alltagswelt eingelibt werden (Wildt, 2009). Zum
anderen konnen Reflexionseinheiten zur Bewusstwerdung der Konsequenzen des
eigenen Handelns beitragen und daraus Schlisse fir zuklinftiges Handeln gezogen
werden (Riewerts, Rubel, Saunders & Wimmelmann, 2019).

Unter den Umsetzungsprinzipien werden dagegen wesentliche wie erfolgskritische
Lehr- und Lernaktivititen, Erfahrungen aus der Erprobung sowie Methoden der Er-
kenntnisgewinnung wiedergegeben.
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Tabelle 3: Darstellung der Designprinzipien — Umsetzungsprinzipien der Intervention

Umsetzungsprinzipien

Begriindungen

Ablauf:

- Einfliihrung ins Forschende Lernen

- Auseinandersetzung mit Inklusion

- Entwicklung einer Forschungsfrage

- Auswabhl der Forschungsmethode

- Erarbeitung eines Erhebungsinstruments
- Forschung in der Praxis

- Auswertung

- Prasentation der Ergebnisse

- Evaluation des Forschenden Lernens

Der Ablauf richtet sich an den Phasen eines Forschungs-
prozesses aus. Hinzu kommt zu Beginn eine Einfihrung
zum Ablauf des Forschenden Lernens sowie eine
abschlieBende Evaluation, die zur eigenen Weiter-
entwicklung des Lernprinzips genutzt werden kann.
Grundsétzliche Adaptionen fir die Umsetzung an
Fachschulen fiir Sozialpadagogik beziehen sich auf eine
Simplifizierung der Phasen und Forschungsschritte, z. B.
einer eingeschrankten Auswahl von Forschungsmethoden,
der Verknlpfung mit Praxiselementen Beruflicher
Bildung zur Starkung des Theorie-Praxis-Bezuges und
der Kooperation von Hochschule, Fachschule und
padagogischer Praxis (Karber, 2017).

Lernaktivitaten (Auswahl):

- selbstorganisiertes Lernen

- Unsicherheiten im Forschungsprozess
- Auseinandersetzung mit zwei Themen

Die Schiler:innen wurden mittels Fragebogen befragt
bzw. in Gruppendiskussion um Einschatzungen zur
Ausgestaltung des Forschenden Lernens sowie ihrer
Lernerfahrungen gebeten. Hierbei stellte sich heraus,

dass das Lernprinzip einigen Schiileriinnen gern wahr-
genommene Mdglichkeiten der Selbstbestimmung bot,
von anderen jedoch einen ungewohnten hohen Grad an
selbstorganisiertem Lernen erforderte. Es zeigten sich
weiterhin in Forschungsprozessen Ubliche Unsicherheiten,
wie beispielsweise bei der Findung einer Forschungsfrage.
Letztlich prasentiert sich das Forschende Lernen beim
erstmaligen Durchgang als komplexes Lernprinzip, da

sich die Schiler:innen gleichzeitig mit wissenschaftlichen
Fachbegriffen sowie Inklusion auseinandersetzen

miissen. Trotz alledem wurde es von den Schiiler:innen

als Lernmaoglichkeit aufgefasst, die gegentiber

anderen dadurch positiv heraustritt, dass durch jenes
Gegebenheiten hinterfragt werden und sie sich Wissen
und Forschungsmethoden selbst aneignen kdnnen.

Lehraktivitaten (Auswahl):

- Beratung der Schiiler:innen

- Auswahl passenden Lernmaterials

- Bewertung von Teamarbeit und Reflexion

Ruckmeldung von den beteiligten Lehrenden wurden in
Form von Interviews bzw. in Gruppendiskussion erhoben.
Diese bezogen sich auf die inhaltliche Ausgestaltung des
Forschenden Lernens sowie organisatorische Aspekte.
Als zentraler Punkt kristallisierte sich die Beratung der
Schiler:innen im Forschungsprozess heraus, ihnen
einerseits den Raum flir eigene Lernprozesse zu geben
und sie andererseits so zu unterstiitzen, dass ihre
Motivation nicht verloren geht. AuBerdem musste

das Niveau der entwickelten Lernmaterialen an die
Ausgangsbedingungen der Schiiler:innen angepasst

und Texte gefunden werden, die diesen entsprechen.
Weiterhin zeigte sich die Herausforderung Teamarbeit und
Reflexionsprozesse anzuregen sowie zu bewerten.
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3.2 Design-Gegenstinde als Variationsmoglichkeiten

Forschungsergebnissen in der Bildungsforschung wird oftmals vorgeworfen, dass
sie zwar interessant seien, aber die Modellversuche nur einen mangelnden prakti-
schen Nutzen aufweisen (Reinmann & Sesink, 2011). DBR tritt hingegen mit dem
Anspruch auf durch seinen Forschungsansatz die Transferfihigkeit der Ergebnisse
zu verbessern (Einsiedler, 2010). Der einfachen Ubertragbarkeit der Ergebnisse wi-
derspricht allerdings die Anlage von DBR-Projekten, in welchen es sich meistens um
Forschung an Einzelfillen handelt (Reinmann, 2016).

Das von Euler (2014) vorgeschlagene Modell fiir Struktur und Form der Darstel-
lung von Designprinzipien scheint sehr fruchtbar fiir die Ubertragung in sehr dhnli-
che Kontexte. Im Hinblick auf das System der Beruflichen Bildung, in dem sich die
Umsetzung der Rahmenlehrplidne in den einzelnen Bundeslindern und deren kon-
krete Ausgestaltung an den Fachschulen stark unterscheiden kann, muss jedoch von
einer Diversitit der Implementationskontexte ausgegangen werden. Die Ergebnisse
des Projekts ,Gelingen!* sollten daher nicht nur die Darstellung der erprobten For-
mate umfassen, sondern auch neue Perspektiven fiir die padagogische Praxis und
weitere Forschung aufzeigen (Reinmann & Sesink, 2011). Aufgrund dessen wurden
ebenfalls die einzelnen Design-Gegenstinde (Reinmann, 2018) herausgearbeitet, die
- indem sie die duflere und innere Komplexitit der Intervention beleuchten - kon-
kreter beschreiben, welche Elemente von Lehrenden gestaltet werden konnen. Jene
bewegen sich zum einen auf Schulentwicklungsebene sowie zum anderen auf Unter-
richtsebene.

3.2.1 Gestaltungselemente auf Schulentwicklungsebene

Die duflere Komplexitit beschreibt die Verwobenheit der Intervention mit dem Kon-
text. Auf dieser Ebene werden Entscheidungen beziiglich der Umsetzung teilwei-
se durch Vorgaben im Curriculum oder durch die betreffende Fachschule bedingt.
Einige konnen frei bestimmt werden, andere befinden sich in Abhéngigkeit zuei-
nander. Daher kann in Abbildung 4, welche die Gestaltungselemente auf Schulent-
wicklungsebene darstellt, auch kein grundstindiger Startpunkt festgelegt werden. Sie
kann aber von Lehrenden als Orientierung genutzt werden, welche Aspekte zur Ein-
passung des Forschenden Lernens in den jeweiligen Kontext bestimmt werden miis-
sen.



28 | Mirjam Christ

LERNZIEL DIDAKTISCHE

—> inhaltliche Aspekte JAHRESPLANUNG

—> wissenschaftliches

—> in Lernfeldern

Arbeiten —>im Wahlfach

Curriculum
iny ajnyasyoe4

y1So3eped|eizos

PRUFUNGSFORMAT

ZEITPUNKT

—> Ausbildungsjahr —> mindlich

—> Forschung —> schriftlich

—> Laufzeit

Abbildung 4: Gestaltungselemente Forschenden Lernens auf Schulentwicklungsebene (Design-
Gegenstinde)

Wenn z.B. vom Lernziel ausgegangen wird, dann kann hier eine Entscheidung ge-
troffen werden, ob ein inhaltlicher Aspekt, wie beispielsweise Inklusion, im Fokus
stehen soll oder die Schiiler:innen sich Kenntnisse im wissenschaftlichen Arbeiten
iiber das Lernprinzip aneignen sollen. Je nach Mdglichkeiten der Fachschule kann
dann das Forschende Lernen entweder in den entsprechenden Lernfeldern in Ko-
operation der entsprechenden Fachlehrer:innen umgesetzt oder unabhingig als
Wahlfach von einer Lehrkraft angeboten werden. Méglicherweise wird hierdurch das
Priifungsformat, ob miindlich oder schriftlich, bestimmt. In Abhéngigkeit von der
didaktischen Jahresplanung ergibt sich dann der passende Zeitpunkt in der Ausbil-
dung, in welchem Jahr und wie lange das Forschende Lernen stattfinden kann.
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3.2.2 Gestaltungselemente auf Unterrichtsebene

Auch auf der Unterrichtsebene, der inneren Komplexitit des Forschenden Lernens,
zeigt sich ein grofler Moglichkeitsspielraum (vgl. Abb. 5). Aufgrund der vielfiltigen
Optionen kann hier nur exemplarisch auf jene eingegangen werden.

FORSCHUNGS-
THEMA

—> freie Wahl
—> Rahmung

FORSCHUNGS-
GRUPPE

KOOPERATIONS-
PARTNER

—> freie Wahl
—>nach Thema

—> Wer?
—> Wie?

—>Wann?

FORSCHUNGS-
METHODE

LEISTUNGS-
BEURTEILUNG

—> Beobachtung

Gestaltungselemente

—> Teamarbeit

—> Reflexion —> Dokumentenanalyse

—> Ergebnis auf —> Interview

Unterrichtsebene

ERGEBNISAUF-
BEREITUNG

REFLEXION

—> Anlasse

—> Zeitpunkte —> Prasentation, Poster

—> Umsetzung —> Handout, Facharbeit

BERATUNG

GRUPPENARBEIT

—>Wann? —> Memos

—> Mit wem?
—> Wie?

—> Onlineplattform

Abbildung 5:  Gestaltungselemente Forschenden Lernens auf Unterrichtsebene (Design-Gegenstinde)

Im Vorfeld ist der Zugang zur Praxis zu kldren und zwar ob eine Kooperation mit
einer bestimmten Einrichtung stattfindet, in der alle Schiiler:innen forschen, oder ob
ihnen die Moglichkeit gegeben wird in einer von ihnen gewéhlten Institution, bei-
spielsweise ihrer Praktikumseinrichtung, die Erhebung durchzufithren. In Bezug auf
das Zusammenfinden der Forschungsgruppen kann nach Interessen zusammenge-
arbeitet werden oder es erfolgt zuerst die Gruppenbildung und dann wird in diesen
das Thema gemeinsam ausgehandelt. In Bezug auf Forschungsthema, Forschungs-
methoden sowie die Aufbereitung der Ergebnisse kann iiberlegt werden, inwiefern
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den Schiiler:innen verschieden Vorschlage unterbreitet oder ein Rahmen vorgegeben
wird. Die einzelnen Entscheidungen, z.B. wie hiufig, zu welchen Themen und Zeit-
punkten Reflexionseinheiten eingelegt werden, werden natiirlich von der zur Verfii-
gung stehenden Zeit bedingt. Hierbei kann es hilfreich sein, sich nochmals das ver-
folgte Lernziel vor Augen zu fithren und daran die Ausgestaltung auszurichten.

3.3 Designprinzipien als Impulse

Der Charme des entwickelten Lernprinzips liegt auf der einen Seite klar in seinen
vielfiltigen Ausgestaltungsmoglichkeiten. Auf der anderen Seite miissen viele As-
pekte von Lehrenden zu Beginn bedacht und entschieden werden, ohne zu wissen
wie sie sich in der praktischen Umsetzung auswirken. Denn aus der organisationa-
len und konzeptionellen Vielfalt der Fachschulen ergibt sich, dass die erprobten und
vorgestellten Formate nicht einfach in identischer Form tibernommen werden kon-
nen. Es muss vielmehr an die Rahmenbedingungen sowie die spezifische Lerngruppe
und ihre Voraussetzungen angepasst werden. Jahn (2014) versteht die am Ende ent-
standenen Designprinzipien dementsprechend auch eher als Impulse und nicht als
methodische Bedienungsanleitung. Um den Einsatz des Forschenden Lernens und
generell das Erproben neuer didaktischer Ansitze zu unterstiitzen, wird das Lern-
prinzip in entsprechender Form aufbereitet. Im Gegensatz zur hier erfolgten kurzen
Darstellung werden im Lehrbuch ,Inklusion auf die Spur kommen* verschiedene
Varianten und Gestaltungsméglichkeiten des Forschenden Lernens beschrieben und
Lehrenden ebenso Materialien fiir den Unterricht zur Verfiigung gestellt.

4. Erkenntnisse aus der Evaluation des Lernprinzips

4.1 Inklusion als Weiterentwicklungsansatz

In Hinblick auf Inklusion ergab die Evaluation* mit den Schiiler:innen, dass sie sich
iiber das Lernprinzip einen weiten Inklusionsbegriff aneignen konnten, der iiber
die Differenzlinie Behinderung hinausgeht und vielfiltige Formen von Unterschied-
lichkeit bei gleichzeitiger Wertschiatzung von Individualitdt in den Blick nimmt. Sie
nahmen Inklusion zudem als Zielzustand und als Ansatz wahr, der zur Weiterent-
wicklung der Praxis genutzt werden kann, wofiir allerdings eine kritische Auseinan-
dersetzung mit jener nétig ist.

Demgegeniiber wurden von ihnen aber auch Herausforderungen benannt. Inklu-
sion stellte sich fiir sie zunachst als sehr abstraktes Konzept dar. Hinzu kommt, dass

3 Das didaktische Lehrbuch ,,Inklusion auf die Spur kommen® wird 2022 im Verlag Beltz Juven-
ta erscheinen.

4 Die folgenden Ergebnisse beziehen sich auf die Zwischen- und Abschlussevaluation zum
Thema Inklusion der zweiten Erprobungsrunde der Intervention mit 25 Schiiler:innen. Sie
wurden jeweils gebeten Erkenntnisse und offen gebliebene Fragen schriftlich festzuhalten. Die
Auswertung erfolgte mittels qualitativer Inhaltsanalyse nach Mayring (2002).
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sie in der Praxis dafiir auch nur wenige Orientierungsbeispiele finden konnten. Dies
miindete in der Erwartungshaltung, dass Inklusion abgelehnt werden konnte. Als of-
fene Fragen ergaben sich daher fiir sie, wie Inklusion nun vorangebracht und wo sie
entsprechende Unterstiitzung erhalten konnten.

Es zeigt sich also, dass die Schiiler:innen durch das Forschende Lernen ein
grundlegendes Verstindnis von Inklusion und der Bedeutung des Ansatzes erarbei-
ten konnten. Auch wenn die konkrete Umsetzung fiir sie noch nicht ganz fassbar
war, wird in ihren Uberlegungen deutlich, dass sie sich eine personliche Motivation,
sich dafiir einzusetzen, aneignen konnten. Dies kann als erster und sehr wertvoller
Schritt in Richtung inklusive paddagogische Praxis gewertet werden.

4.2 Selbst forschen, etwas herausfinden und hinterfragen

Neben Inklusion, dem inhaltlichen Fokus, wurde ebenfalls das Lernprinzip an sich
diskutiert®. Insgesamt nahmen die Schiiler:innen das Forschende Lernen als Lern-
form wahr, in der es vorrangig darum geht, Gegebenheiten zu hinterfragen sowie
sich Wissen und Forschungsmethoden selbst zu erarbeiten. Im Vergleich zu anderen
Unterrichtsformen bezieht sich ein Grof3teil auf die grofieren Mitbestimmungsmaog-
lichkeiten sowie die Chance, eigenen Interessen nachgehen zu konnen: ,Nicht nur
Theorie, wo der Lehrer vorne steht und etwas sagt, sondern man forscht selbst zu et-
was, was man herausfinden mochte® (S9). Die Offenheit des Lernprozesses und die
selbststandige Arbeit in den Forschungsgruppen forderte einige Schiiler:innen aber
auch, was sich an Aussagen, wie ,,in diesem Unterricht mussten wir alles selbst ma-
chen® (S14), zeigte.

Das entwickelte Lernprinzip bietet damit den Schiiler:innen die Moglichkeit sich
mehr als aktiv Lernende und weniger als Rezipient:innen zu erleben. Sie beziehen
dabei Theorie und Praxis aufeinander, hinterfragen und generieren daraus eigene Er-
kenntnisse. Der Prozess des Lernens und Forschens muss allerdings von Lehrenden
entsprechend strukturiert und begleitet werden, indem sie den Schiiler:innen bei
Unsicherheiten verschiedene Wege und Optionen aufzeigen.

4.3 Inklusion forschend auf die Spur kommen

Die Ergebnisse der Evaluation zeigen das Potenzial des didaktischen Prinzips auf.
Wenn wir diese mit den oben dargestellten Lernzielen vergleichen, kann festgehalten
werden, dass jene substanziell gefordert werden konnten. Herausfordernd ist sicher-
lich fir Lehrende wie Lernende die Ziel- und Ergebnisoffenheit des Lernprinzips.

5 Die hier dargestellten Ergebnisse bezichen sich auf einen Fragenbogen zum Forschenden
Lernen, in welchem 21 Schiiler:innen zum Abschluss der zweiten Erprobungsrunde gebeten
wurden zu verschiedenen Aussagen Stellung zu beziehen wie z.B.: Forschendes Lernen heif3t
fir mich... Das macht fiir mich den Unterschied zu anderem Unterricht aus... Das habe ich
gelernt... Die Auswertung erfolgte mittels qualitativer Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2016).
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Wird dies allerdings als Chance im Sinne von unterschiedlichen Ausrichtungsmog-
lichkeiten sowie der interessens- und bedarfsorientierten Ausgestaltung des Lernens
gesehen, konnen iiber das Lernprinzip grundlegende padagogische Fahigkeiten, wie
die selbststindige Aneignung von Wissen, Beziige zwischen Theorie und Praxis her-
zustellen sowie ein methodisch gestiitzter kritisch-reflexiver Blick eingeiibt werden.

5. Fragen stellen fiir eine inklusive(re) Padagogik

Wenn es fiir die Umsetzung und das Voranbringen von Inklusion erforderlich ist,
dass padagogische Fachkrifte ,diversitdtsbewusst und diskriminierungskritisch® (Sul-
zer & Wagner, 2011, S. 27) agieren, dann muss hieraus folgen, dass sie sich nicht nur
auf das Anwenden von Plianen beschrianken, sondern vielmehr ,,selbst zu Forschen-
den und Fragenden werden® (Diskowski, 2008, S. 56). Das Lernprinzip ,,Forschendes
Lernen zu Inklusion® kann hierzu einen wesentlichen Beitrag leisten. Die angehen-
den Erzieher:innen lernen dadurch bereits in ihrer Ausbildung sich mit Konzepten
auseinander zu setzen, entsprechende Fragen zum Abgleich mit der Praxis zu entwi-
ckeln, diesen methodisch nachzugehen, die Ergebnisse zu présentieren bzw. zu the-
matisieren und daraus wiederum Verdnderungen fiir die Praxis abzuleiten. Diese Art
der selbststindigen Wissensaneignung und des kritischen Hinterfragens von eigenen
Einstellungen und Praxen sowie Strukturen befihigt Erzieher:innen in dem Mafle,
dass sie sich nicht nur selbsttitig weiterentwickeln, sondern gleichfalls - in kon-
struktiver Weise — auf die Qualitdt ihrer padagogischen Arbeit bzw. ihrer Einrich-
tung einwirken konnen.

Literatur

Albers, T. (2012). Mittendrin statt nur dabei. Inklusion in Krippe und Kindergarten. Miinchen
und Basel: Reinhardt.

Budde, J. & Hummrich, M. (2014). Reflexive Inklusion. Zeitschrift fiir Inklusion, 4. Verfig-
bar unter: https://www.inklusion-online.net/index.php/inklusion-online/article/view/193

Burda-Zoyke, A. (2017). Design-Based Research in der Berufs- und Wirtschaftspadagogik —
Rezeption und Umsetzungsvarianten. bwp@ Berufs- und Wirtschaftspidagogik — online,
33, 1-27. Verfiigbar unter: http://www.bwpat.de/ausgabe33/burda-zoyke_bwpat33.pdf

Christ, M., Karber, A. & Mertens, V. (2021). Forschendes Lernen implementieren durch
Design-Based Research — Gestaltung von Forschungsprozessen mit frithpddagogischen
Fachkriften. In N. Weimann-Sandig (Hrsg.), Forschungsfeld Kita (Grundlagen der Friih-
péadagogik, 5). Koln: Carl Link.

Dannenbeck, C. & Dorrance, C. (2009). Inklusion als Perspektive (sozial)padagogischen
Handelns - eine Kritik der Entpolitisierung des Inklusionsgedankens. Zeitschrift fiir
Inklusion, 3(2). Verfiigbar unter: https://www.inklusion-online.net/index.php/inklusion-
online/article/view/161

Deci, E. L. & Ryan, R. M. (1993). Die Selbstbestimmungstheorie der Motivation und ihre
Bedeutung fiir die Pddagogik. Zeitschrift fiir Pidagogik, 39(2), 223-238.

Diskowski, D. (2008). Bildungspline fiir Kindertagesstitten - ein neues und noch unbegrif-
fenes Steuerungsinstrument. In H.-G. Roflbach & H.-P. Blossfeld (Hrsg.), Friihpddago-


https://www.inklusion-online.net/index.php/inklusion-online/article/view/193
http://www.bwpat.de/ausgabe33/burda-zoyke_bwpat33.pdf
https://www.inklusion-online.net/index.php/inklusion-online/article/view/161
https://www.inklusion-online.net/index.php/inklusion-online/article/view/161

Inklusion forschend auf die Spur kommen | 33

gische Forderung in Institutionen (Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, Sonderheft 11,
S. 47-61). Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften. https://doi.org/10.1007/978-3-
531-91452-7_4

Einsiedler, W. (2010). Didaktische Entwicklungsforschung als Transferférderung. Zeitschrift
fiir Erziehungswissenschaft, 13, 59-81. https://doi.org/10.1007/s11618-010-0106-y

Euler, D. (2014). Design Principles als Kristallisationspunkt fiir Praxisgestaltung und wissen-
schaftliche Erkenntnisgewinnung. Zeitschrift fiir Berufs- und Wirtschaftspddagogik (Bei-
heft 27, 97-112). Stuttgart: Franz Steiner.

Fichten, W. (2010). Forschendes Lernen in der Lehrerbildung. In U. Eberhardt (Hrsg.),
Neue Impulse in der Hochschuldidaktik. Sprach- und Literaturwissenschaften (S. 127-
182). Wiesbaden: VS-Verlag fiir Sozialwissenschaften. https://doi.org/10.1007/978-3-531-
92319-2_6

Jahn, D. (2014). Durch das praktische Gestalten von didaktischen Designs niitzliche Er-
kenntnisse gewinnen: Eine Einfithrung in die Gestaltforschung. Wirtschaft ¢ Erziehung,
66(1), 3-15.

Karber, A. (2017). Ansétze Forschenden Lernens — Perspektiven fiir die Fachschule Sozialpa-
dagogik. In R. Jaszus & H. Kiils (Hrsg.), Didaktik der Sozialpddagogik. Grundlagen fiir die
Lehr-/Lernprozessgestaltung im Unterricht (S. 283-292). Konstanz: Handwerk und Tech-
nik.

Karber, A. & Wustmann, C. (2015). Forschendes Lehren und Lernen. Perspektiven der Ak-
teurinnen und Akteure in den Blick nehmen und erforschen. In R. Egger, C. Wustmann
& A. Karber (Hrsg.), Forschungsgeleitete Lehre in einem Massenstudium. Bedingungen und
Moglichkeiten in den Erziehungs- und Bildungswissenschaften (Lernweltforschung, Bd. 11,
S. 37-54). Wiesbaden: Springer. https://doi.org/10.1007/978-3-658-03231-9_2

Kron, M. (2008). Integration als Einigung - Integrative Prozesse und ihre Gefahrdungen auf
Gruppenebene. In M. Kreuzer & B. Ytterhus (Hrsg.), Dabeisein ist nicht alles. Inklusion
und Zusammenleben im Kindergarten (S. 189-199). Miinchen: Ernst Reinhardt.

Kuckartz, U. (2016). Qualitative Inhaltsanalyse. Methoden, Praxis, Computerunterstiitzung.
Weinheim und Basel: Beltz Juventa.

Mayring, P. (2002). Einfithrung in die Qualitative Sozialforschung. Eine Anleitung zum quali-
tativen Denken. Weinheim und Basel: Beltz.

Messerschmidt, A. (2016). Differenzreflexive Kritik machtkonformer Bildung. In S. Miiller &
J. Mende (Hrsg.), Differenz und Identitdit. Konstellationen der Kritik (S. 166-180). Wein-
heim und Basel: Beltz Juventa.

Metzger, M. (2010). Forderung selbstbestimmter Lernprozesse durch forschendes Lernen.
REPORT - Zeitschrift fiir Weiterbildungsforschung, 3, 79-90.

Reinmann, G. (2016). Design-Based Research am Beispiel hochschuldidaktischer Forschung.
Redemanuskript vom 18.11.2016. Verfiigbar unter: https://gabi-reinmann.de/wp-content/
uploads/2016/11/Vortrag_Berlin_Nov2016.pdf

Reinmann, G. (2018). Was wird da gestaltet? Design-Gegenstinde in Design-Based Research
Projekten. Impact free. Journal fiir freie Bildungswissenschaftler, 19, 1-5. Verfugbar unter:
https://gabi-reinmann.de/wp-content/uploads/2018/10/Impact-Free-19.pdf

Reinmann, G. & Sesink, W. (2011). Entwicklungsorientierte Bildungsforschung (Diskus-
sionspapier). In G. Reinmann (Hrsg.), Reader zum Thema entwicklungsorientierte Bil-
dungsforschung (S. 39-56). Verfiigbar unter: https://gabi-reinmann.de/wp-content/up-
loads/2013/05/Reader_Entwicklungsforschung_Jan2015.pdf

Riewerts, K., Rubel, K., Saunders, C. & Wimmelmann, S. (2019). Reflexion im Forschen-
den Lernen anregen. Ein Leitfaden fiir Selbststudium und Weiterbildung (Working Paper
Nr. 3). Oldenburg: Universitat.

Seitz, S. & Finnern, N. (2012). Inklusion in Kindertageseinrichtungen - eigentlich ganz nor-
mal. In T. Albers, S. Jung, E. Bree & S. Seitz (Hrsg.), Vielfalt von Anfang an. Inklusion in
Krippe und Kita (S. 15-26). Freiburg im Breisgau: Herder.


https://gabi-reinmann.de/wp-content/uploads/2016/11/Vortrag_Berlin_Nov2016.pdf
https://gabi-reinmann.de/wp-content/uploads/2016/11/Vortrag_Berlin_Nov2016.pdf
https://gabi-reinmann.de/wp-content/uploads/2018/10/Impact-Free-19.pdf
https://gabi-reinmann.de/wp-content/uploads/2013/05/Reader_Entwicklungsforschung_Jan2015.pdf
https://gabi-reinmann.de/wp-content/uploads/2013/05/Reader_Entwicklungsforschung_Jan2015.pdf

34 | Mirjam Christ

Sulzer, A. & Wagner, P. (2011). Inklusion in Kindertageseinrichtungen — Qualifikationsanforde-
rungen an die Fachkrdifte (WiFF-Expertisen, 15). Verfiigbar unter: https://www.weiterbil-
dungsinitiative.de/publikationen/detail/inklusion-in-kindertageseinrichtungen

Wildt, J. (2009). Forschendes Lernen: Lernen im ,Format“ der Forschung. Journal Hoch-
schuldidaktik, 20(2), 4-7.


https://www.weiterbildungsinitiative.de/publikationen/detail/inklusion-in-kindertageseinrichtungen
https://www.weiterbildungsinitiative.de/publikationen/detail/inklusion-in-kindertageseinrichtungen

Anja Stolakis, Sven Hohmann, Eric Simon, Elena Sterdt,
Jorn Borke, Annette Schmitt & Matthias Morfeld

Inklusion als Querschnittsthema in der Lehre

Lehr/Lernmaterialen fiir frith- und kindheitspadagogische
Studienginge

Zusammenfassung

Inklusive Bildung und die daraus entstehenden Aufgaben stellen komplexe Anforderungen
an Fachkrifte im frithpadagogischen Feld, denen u.a. durch akademische Ausbildungsgén-
ge begegnet wird. Die Inhalte einer inklusiven Bildung sind jedoch nur in geringem Um-
fang systematisch in Studiengidngen der Frithpddagogik enthalten und es besteht ein erheb-
licher Bedarf an wissenschaftlich fundierten Ausbildungsmaterialien (Heimlich, 2013). Ziel
des Projekts InQTheL war die Entwicklung von empirisch fundierten Lehrmaterialien sowie
deren Implementierung und formative Evaluation, um den Bedarf an entsprechend qualifi-
ziertem Personal in Kitas zukiinftig decken zu konnen. Das Vorhaben wurde mittels eines
mehrstufigen Mixed-Methods-Designs umgesetzt, fiir dessen phasenweises Studiendesign
das Modell nach Campbell et al. (2000) adaptiert wurde. Neben einer systematischen Lite-
raturrecherche wurden quantitative und qualitative Methoden umgesetzt, um die komplexen
multikausalen Gelingensbedingungen einer inklusiven Praxis zu erfassen. Zielgruppen des
Projekts sind Lehrende und Studierende frith- und kindheitspadagogischer Studiengénge in
deutschsprachigen Landern und damit zukiinftige pddagogische Fachkrifte sowie Kinder in
Kindertageseinrichtungen.

Schliisselworte: Inklusion, Frithpadagogik, Mixed-Methods, Professionalisierung

Abstract

Inclusive education and associated tasks place complex requirements on early childhood ed-
ucators which are met, for example, through academic courses. However, early education de-
gree programs hardly contain any inclusive education topics and there is a lack of scientif-
ically based education material (Heimlich, 2013). The aim of the InQTheL project was the
development of theoretically and empirically founded education materials as well as their
implementation and formative evaluation in order to meet the future need for qualified ear-
ly childhood educators. The project used a multi-stage mixed methods design, for which it
adapted a phased study design based on the model from Campbell et al. (2000). In addition
to a systematic literature review, both quantitative and qualitative methods were included,
in order to capture the complex multi-causal conditions for a successful inclusive practice.
The target group of the project are both teachers and students of early childhood education
courses in German speaking countries and thus future educators and children in preschools.
Keywords: Inclusion, early childhood education, mixed-methods, professionalisation

1. Projektziele

Der Diskurs zum Thema Inklusion wurde in der Frithpadagogik vor allem durch
die Resolution der Deutschen UNESCO Kommission (2009) ,Frithkindliche Bil-
dung inklusiv gestalten® sowie durch die im gleichen Jahr ratifizierte UN-Behinder-
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tenrechtskonvention inspiriert. Fir die frithpadagogische Praxis resultiert daraus
die Anforderung, gleichberechtigte und barrierefreie Lernprozesse zu forcieren.
Dies setzt eine hohe padagogische Qualitdt in den Kitas voraus (Schelle & Friede-
rich, 2015). Eine angemessene Qualifizierung frithpadagogischer Fachkrifte durch
Aus-, Fort- und Weiterbildung ist dafiir mafigeblich. Zudem kann ein Bedarf kon-
statiert werden, Inklusion als integralen Bestandteil in Studienangeboten zur Pa-
dagogik der frithen Kindheit zu verankern (Heimlich, 2013; Albers, 2011; Vier-
nickel, Nentwig-Gesemann, Harms, Richter & Schwarz, 2011). Bisher wurden nur
etwa sechs Prozent der Kita-Fachkrifte an Hochschulen ausgebildet (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2020). Aulerdem befassen sich die etwa 100 frithpddago-
gischen Studiengénge in Deutschland zumeist nur rudimentdr mit Aspekten einer
inklusiven Bildung (Heimlich, 2013).

Das hier skizzierte, durch das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
(BMBEF) geforderte Forschungsprojekt ,Inklusive Kindheitspddagogik als Quer-
schnittsthema in der Lehre (InQTheL)“! hatte zum Ziel, einen Beitrag zur Weiterent-
wicklung frithpadagogischer Studiengénge fiir das Themenfeld Inklusion zu leisten.
Dazu wurden theoretisch fundierte und empirisch abgesicherte Lehrmaterialien fiir
die akademische Lehre im Bereich der Frithpadagogik entwickelt und bundesweit
zur Verfiigung gestellt, um die Professionalisierung des frithpiadagogischen Fachper-
sonals zu unterstiitzen. Zukiinftig wird dadurch auch die Implementierung inklusi-
ver Bildungsprozesse in den Institutionen der Frithpiddagogik gefordert.

Im Rahmen des Forschungsprojekts wurden folgende Fragestellungen bearbeitet:

o Welche Aussagen konnen iiber den Stand der Umsetzung von Inklusion in der
frithen Bildung und entsprechender Professionalisierung getroffen werden?

o Welche (Handlungs-)Bedarfe zeichnen sich hinsichtlich einer professionalisierten
Frithpadagogik in Bezug auf Inklusion ab?

o Welche Gelingensbedingungen haben sich in der Praxis bewéhrt, damit eine pro-
fessionalisierte inklusive Frithpddagogik ermdglicht werden kann?

o Welche Interventionen konnen identifiziert werden, um Inklusion in der Frithpa-
dagogik umzusetzen bzw. in kindheitspddagogischen Studiengidngen erfolgreich
zu implementieren?

Als zentrales Produkt des Projekts wurden anhand der gewonnenen Erkenntnisse
transferierbare Good-Practice-Beispiele in Form von medial aufbereiteten Lehrmate-
rialien entwickelt. Diese wurden im Rahmen der qualitativen Erhebungen in den Ki-
tas erarbeitet und berticksichtigen die zuvor ermittelten Bedarfe bei der Umsetzung
einer inklusiven Praxis. Primére Zielgruppe der Lehrmaterialien sind Lehrpersonen
in grundstindigen und berufsintegrierenden Studiengdngen der Kindheitspiddagogik
sowie themenverwandten Studiengéngen an deutschsprachigen Hochschulen. Fer-
ner konnen Fachschulen die Lehrmaterialien im Rahmen von Ausbildungsgingen
zum/r staatlich anerkannten Erzieher:in einsetzen. Ebenfalls denkbar ist der Einsatz

1 Das Projekt wurde vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung unter dem Forder-
kennzeichen 01NV1719 gefordert.
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im Rahmen von Fort- und Weiterbildungsangeboten, etwa durch Fachberater:innen
oder Kitaleitungen.

Dariiber hinaus wurde ein umfassendes integratives Review erstellt, das den in-
ternationalen Forschungsstand hinsichtlich der Gelingensbedingungen und Bedarfe
fiir eine inklusive Bildung abbildet und zugleich Forschungsliicken aufdeckt. Somit
leistete das Projekt einen Beitrag zur Weiterentwicklung der Inklusionsforschung im
frithpadagogischen Bildungsbereich (Stolakis et al., i.E.).

2. Forschungsmethoden und -ergebnisse

Das fiir das Projekt gewdhlte Studiendesign orientiert sich an dem Modell von
Campbell et al. (2000), dessen Aufbau sich zur Systematisierung und Strukturierung
komplexer Interventionen eignet. Da das Gelingen einer inklusiven Praxis auf sehr
komplexen padagogischen und organisatorischen Aspekten beruht, erwies sich die
Adaption des Modells als gewinnbringend. Somit wurde ein mehrstufiges Mixed-
Methods-Design umgesetzt, bei dem sowohl quantitative als auch qualitative Daten
erhoben wurden. Das Vorhaben gliederte sich dabei in folgende Projektphasen:

a) Erstellung eines integrativen Reviews zum (internationalen) Forschungsstand

b) Bestandsaufnahme und Analyse

¢) Entwicklung von Good-Practice-Beispielen

d) Formative Evaluation und Dissemination

Im Rahmen der Recherche zum internationalen Forschungsstand konnten systema-
tisch wichtige Erkenntnisse zum Stand, zu Bedarfen und zu Gelingensbedingungen
einer inklusiven Frithpadagogik ermittelt werden. Die Ergebnisse der verschiedenen
Studien wurden thematisch innerhalb von Kategorien zusammengefasst. Diese dien-
ten gleichzeitig der Erstellung eines Fragebogens, dessen Ziel u.a. darin bestand, den
IST-Stand der inklusiven padagogischen Praxis im Land Sachsen-Anhalt zu ermit-
teln. Dafiir wurden alle Kitas in Sachsen-Anhalt (Vollerhebung; N=1.382 Kitas) be-
fragt. Insgesamt lagen auswertbare Daten von n=284 Einrichtungen (20,55%) vor.
Fiir detailliertere Analysen der Gelingensbedingungen einer inklusiven pédagogi-
schen Praxis wurden anhand der Befragungsdaten 21 Kitas ausgewihlt, die sich hin-
sichtlich der Umsetzung von Inklusion als weit vorangeschritten einschétzten. Bei
der Auswahl wurden zudem Faktoren wie Grofle, soziale Lage, Region und péadago-
gisches Konzept berticksichtigt, um Kitas mit moglichst diversen Ausgangsvorausset-
zungen in die Analyse einzubeziehen sowie eine Ubertragbarkeit der Ergebnisse zu
ermoglichen. Einrichtungsiibergreifend wurden drei Fokusgruppen mit Kita-Leitun-
gen und drei Fokusgruppen mit padagogischen Fachkriften mit insgesamt 21 Teil-
nehmenden durchgefiithrt. Im néchsten Schritt wurde ein Sub-Sample aus 7 dieser 21
Kitas gebildet, in denen detaillierte Fallstudien durchgefiihrt wurden. Diese beinhal-
ten leitfadengestiitzte Interviews mit Kitaleitungen und padagogischen Fachkriften
sowie qualitativ angelegte teilnehmende Beobachtungen der alltiglichen pddagogi-
schen Praxis innerhalb und auflerhalb der Einrichtung, welche videografisch aufge-
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zeichnet wurden. Diese Videos dienten als Grundlage fiir die Erstellung der Lehrma-
terialien

Die Ergebnisse des integrativen Reviews, der Bestandsaufnahme und der Fokus-
gruppen zeitgen, dass neben der Qualifikation des Fachpersonals, dem strukturel-
len Rahmen und der raumlich-séchlichen Ausstattung insbesondere die Haltung der
Fachkrifte zu Inklusion eine wesentliche Gelingensbedingung darstellt. Zusatzlich
konnten die Organisation padagogischer Interventionen, die Integration von For-
der- und Unterstiitzungsmafinahmen sowie die Zusammenarbeit und Vernetzung
als wesentliche Indikatoren fiir die erfolgreiche Umsetzung einer inklusiven Praxis
identifiziert werden. Sowohl die Aufarbeitung des Forschungsstandes als auch die
Bestandsaufnahme verdeutlichten, dass weitgehend Einigung iiber die Vorteile ei-
ner inklusiven Bildung und Betreuung besteht, sich allerdings Zweifel beziiglich der
praktischen Umsetzung zeigen. Diese entstehen aus Unsicherheit seitens der Fach-
krifte, die u.a. auf mangelndem Wissen und fehlenden piadagogischen Strategien be-
ruhen. In Bezug auf die Professionalisierung von frithpadagogischen Fachkriften be-
steht somit ein Wissensbedarf hinsichtlich der Gestaltung von Beteiligungsprozessen
sowie konkreten praktischen Kompetenzen.

Zusitzlich konnten mit Hilfe des integrativen Reviews Forschungsdesiderate lo-
kalisiert werden. So sind insbesondere die Bereiche Kooperation, Vernetzung, Team-
arbeit, Elternarbeit sowie die rdumlich-sdchliche Ausstattung bisher noch unzurei-
chend eruiert und sollten hinsichtlich ihrer Bedeutung fiir eine gelingende inklusive
Praxis stirker empirisch fundiert werden.

3. Vorstellung der Lehrmaterialien

Die vielschichtigen Forschungserkenntnisse zu den Gelingensbedingungen und Be-
darfen bildeten das Fundament fiir die Entwicklung der Good-Practice-Beispiele
und der Lehrmaterialien.

Innerhalb der Lehrmaterialien wird des Themenfeld Inklusion als Querschnitts-
aufgabe verstanden, sodass es nicht in einem abgrenzbaren Modul umgesetzt, son-
dern in den verschiedenen Lehrbereichen frithpidagogischer Studienginge auf-
gegriffen werden kann. Dabei fanden die verschiedenen relevanten Ebenen einer
inklusiven Bildung Beriicksichtigung (Prengel, 2014). So wurden fiir die Mikroebe-
ne Good-Practice-Beispiele fiir die Gestaltung von Bildungsprozessen entwickelt,
fiir die Mesoebene Beispiele fiir eine inklusive Organisationsentwicklung und fir
die Makroebene solche, die Aspekte der Sozialraumorientierung behandeln. Um
eine enge Theorie-Praxisverzahnung zu gewihrleisten, wurden die Materialien ge-
meinsam mit den Einrichtungen erarbeitet.

Im Laufe des Projekts fanden Abwégungen zu den Termini ,,Good-Practice” und
»Best-Practice” statt. Unter Best-Practice-Modellen werden Erfolgsmodelle gefasst,
bei denen Vorgehensweisen, Ansitze und Konzepte in vorbildlicher und moglichst
guter Weise umgesetzt werden (Bogan & English, 1994; Overman & Boyd, 1994).
Fiir die im Rahmen des Projekts InQTheL erstellten Lehrmaterialien wurde dagegen
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der Begriff ,,Good-Practice” gewéhlt, da nicht alle Aspekte einer inklusiven Praxis
zu jeder Zeit vollumfinglich umgesetzt werden konnen, sofern Inklusion als Prozess
verstanden wird. Somit lassen sich die Beispiele in Bezug auf eine inklusive Bildung
und Betreuung kritisch diskutieren und reflektieren.

Fir die akademische Ausbildung erscheinen Good-Practice-Beispiele als Be-
standteil von Lehrmaterialien als sehr geeignet. Ziel jeglicher akademischen Aus-
bildung ist die Herausbildung eines kritischen, fachbezogenen Denkens. Dafiir
ist eine verstdrkte Studierendenzentrierung in der Lehre grundlegend (Messner,
2016). Studierende als Lernende sollten sukzessiv in die Lage versetzt werden,
Lerninhalte eigenstdndig zu bearbeiten. Durch den Einsatz von Good-Practice-Bei-
spielen in der Lehre kann die selbststindige Auseinandersetzung mit Lerninhalten
gefordert werden, da sie zu einer gezielten Diskussion, Reflexion und Weiterent-
wicklung entsprechender Situationen anregen. Zugleich wird eine Verbindung von
Theorie und Praxis ermoglicht, welche in ein kritisches, analytisches Verhiltnis zu-
einander gesetzt werden kénnen. Durch den Vorteil einer geringeren Abstraktion
konnen die Studierenden selbststindig Vorstellungen dariiber entwickeln, was Di-
mensionen einer inklusiven Praxis sein kénnen.

Zur Erstellung der Materialien wurde das videografierte Material aus den Hospi-
tationen in Form von Good-Practice-Beispielen aufbereitet. Zudem wurden schrift-
liche Materialien, wie bspw. Fallbesprechungen oder thematisch strukturierten Inter-
viewausschnitten erstellt. Dabei entstanden unterschiedliche Materialien, welche den
vielfiltigen Alltag in Kindertagesstitten abbilden. Besonders bedeutsam im Hinblick
auf die Lernerfolge der Student:innen kann der Einsatz von verschiedenen Audio-
spuren sein. So enthalten einige der Videobeispiele den originalen Ton und zu-
satzlich eine weitere Audiospur mit reflektierenden Kommentaren der dargestell-
ten Fachkraft (siehe Abb. 1). Mit dieser filmstilistischen Aufbereitung wird das oben
skizzierte Ziel dieser Lehrmaterialien unterstiitzt.

-

Handlungsfeld 2.2
,Herstellung gemeinsamer
Interaktionen*

Beispiel ,,Werkraum*

Abbildung 1: Beispiel Video ,Werkraum“ - Tonspuren
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Die Video- und Audiodateien sowie die schriftlichen Materialien sind online abruf-
bar. Begleitet werden diese Materialien durch schriftliche Situationsbeschreibungen,
die in das Material einfithren und erste Vorschlage zur Einbindung der Materialien
in die Lehre bieten. Diese werden gesammelt in einer Publikation erscheinen (Sto-
lakis et al., 2022). Mit Hilfe der Verschriftlichung lassen sich die einzelnen Situa-
tionen im Hinblick auf eine inklusive Bildung und Betreuung kritisch reflektieren.
Als Strukturierungshilfe dienten die von der Robert-Bosch-Stiftung herausgegebenen
Qualifikationsprofile in Arbeitsfeldern der frithen Kindheit (Robert Bosch Stiftung,
2011). Zudem wurden die Unterkapitel der Handlungsfelder anhand der Erkenntnis-
se zu den empirisch fundierten Gelingensbedingungen und Bedarfen fiir eine inklu-
sive Kindheitspddagogik abgeleitet.

Das Lehrmaterial gliedert sich demnach wie folgt:

Handlungsfeld 1 - Professionelle Haltung
Handlungsfeld 2 — Arbeit mit Kindern

2.1 Inklusive Gestaltung padagogischer Angebote

2.3 Anpassung von padagogischen Angeboten an die individuellen
Bedarfe der Kinder

2.4 Individuelle Férderung und Begleitung von Kindern mit
Beeintriachtigungen

2.5 Kommunikation mit Kindern

Handlungsfeld 3 - Elternarbeit
Handlungsfeld 4 - Organisation und Management

4.1 Organisationsentwicklung

4.2 Padagogische Konzepte

4.3 Anpassung von Materialien und Ausstattung
4.4 Teamarbeit

Handlungsfeld 5 - Zusammenarbeit mit anderen Professionen, Kooperationen
und Vernetzung im Sozialraum

Handlungsfeld 6 - Wissenschaft und Forschung

Zu jedem der einzelnen Handlungsfelder gibt es eine kurze Einleitung mit ausge-
wihlten Ergebnissen der einzelnen Forschungsschritte aus dem Projekt. Zusitzlich
werden die spezifischen Einzelheiten zum Aufbau und Umgang mit den Lehrmateri-
alien, explizit fiir das jeweilige Handlungsfeld, erldutert. Anschlieflend werden in je-
dem Handlungsfeld mehrere Good-Practice-Beispiele durch schriftliche Situations-
beschreibungen konkretisiert.

Diese Situationsbeschreibungen unterstiitzen die Lehrenden dabei, sich einen
Uberblick iiber die dazugehdrigen Dateien zu verschaffen. Der Aufbau ist fiir jedes
Beispiel identisch, so dass es nach kurzer Zeit moglich ist, sich innerhalb der Mate-
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rialien zu orientieren und Beispiele fiir die eigene Lehre auszuwéhlen. Zunachst wer-
den die Dateien benannt, auf die sich die jeweilige Situationsbeschreibung bezieht
und ggf. Hinweise zu vorhandenen Audiospuren gegeben. Weiter werden Keywords
zu Themen, die mit dem Material bearbeitet werden kénnen, aufgefiihrt. Alle Key-
words sind zusitzlich in einem Stichwortverzeichnis gelistet, so dass eine Auswahl
nicht nur nach Handlungsfeldern, sondern auch nach Themengebieten vorgenom-
men werden kann (sieche Abb. 2).

LEHR- UND LERNMATERIALIEN
FUR KINDHEITSPADAGOGISCHE
STUDIENGANGE

HANDLUNGSFELD 2 — ARBEIT MIT KINDERN
2.2 HERSTELLUNG GEMEINSAMER INTERKATIONEN

WERKRAUM |
(AUDIO)VISUELLES MATERIAL Video: Werkraum |
Tonspur 1: Originalton
Tonspur 2: Reflexion der Fachkraft
KEYWORDS Herstellung gemeinsamer Interaktionen:
Offene Arbeit

Rolle der Fachkraft
Handwerkliche Fahigkeiten
Lebenspraktische Fahigkeiten

ECKDATEN Stadtische Einrichtung
3- bis 4-jahrige Kinder
Eine padagogische Fachkraft

Abbildung 2: Beispiel ,Werkraum® - Aufbau der Situationsbeschreibung Teil 1

Anschlieffend erfolgt eine Kurzbeschreibung, um einen schnellen Uberblick und
eine erste Einschitzung der Eignung fiir die Zwecke der Nutzer:innen zu ermdg-
lichen. Pragnante Hintergrundinformationen geben dariiber Auskunft, wie und in
welchem Kontext das Material entstanden ist. Wurde das Material als geeignet fiir
die eigene Lehre bewertet, kann mit Hilfe einer detaillierten Beschreibung sowie den
Vorschlagen und Anregungen zur Einbindung des Materials in eine Lehrveranstal-
tung die eigene Lehre geplant werden (siche Abb. 3).
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KURZBESCHREIBUNG

Das Video zeigt den Werkraum der Kita, in welchem sich Kinder gemeinsam mit einer Fachkraft
beschaftigen. Es handelt sich um eine offene, ungeplante Situation. Im Fokus stehen drei, spater vier
Jungen, welche N&gel aus Bauhdlzern entfernen. Sie dirfen sich im Haus frei bewegen, erkunden aber

erst seit etwa drei bis vier Monaten die obere Etage, in welcher sich auch der Werkraum befindet.

HINTERGRUND

Die Kita verfugt tiber einen Werkraum. Der Raum ist mit einer groBen Werkbank ausgestattet, (...)

SITUATIONSBESCHREIBUNG
Zu Beginn der Szene sieht man den Werkraum der Kita, in dem einige Kinder sich frei beschéaftigen. Die

Fachkraft ist im Raum anwesend, (...)

Abbildung 3: Beispiel ,Werkraum“ - Aufbau der Situationsbeschreibung Teil 2

Dabei werden mogliche passende Themen aufgefiihrt, die mit dem Material bear-
beitet werden konnen, sowie Vorschldge fiir Reflexionsfragen und Analyseansitze
formuliert. Diese konnen genutzt und ergénzt werden, um spezifische Aspekte der
Situation ndher zu beleuchten. Es ist zudem moglich, die Analyse in Einzelarbeit,
Kleingruppen oder im Plenum durchzufithren und die Reflexionsfragen zu diskutie-
ren (siehe Abb. 4).
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MOGLICHE EINBINDUNG DES VIDEOS IN EINE LEHRVERANSTALTUNG

Anhand dieser Videosequenz kdnnen verschiedene Fragen diskutiert (...)

Rolle der Fachkraft
- Welche Rolle nimmt die pddagogische Fachkraft ein?

- Wie reagiert die Fachkraft auf die einzelnen Kinder? Bendtigen mehrere Kinder
besondere Aufmerksamkeit? Werden Bedarfe einzelner Kinder erkannt? Welche individuellen
Themen der Kinder werden durch die Fachkraft aufgegriffen?

- Wie unterstitzt die Fachkraft die Teilhabe und die Peer-Interaktionen?

Besonders an der Situation im Werkraum ist, dass die Fachkraft die Kinder selbststédndig handeln ldsst
und nicht unmittelbar selbst eingreift. (...)

Peer-Interaktionen:

- Wie wird hier Raum fiir eine gemeinsame Interaktion geschaffen? In welchem AusmaR kénnen
sich die Kinder in dieser Situation als selbstbestimmt, sozial eingebunden und kompetent
erleben?

- Wie gestaltet sich die Peer-Interaktion? Welche Kinder sind stark eingebunden, welche
nehmen eine eher passive Rolle ein oder sind isoliert? Wie wird entschieden, welches Kind

welche Rolle einnimmt?

- Wie ist die Atmosphdre im Laufe der Sequenz innerhalb der gemeinsamen Interaktion? Wie
kommt diese zustande? Welche relevanten Interaktionen gibt es?

Die Kinder kénnen sich in der Kita frei bewegen und sind mit dem Werkraum und dessen Moglichkeiten

vertraut. (...)

Inklusion:
- Wo liegt das Potential des gemeinsamen Handwerkens hinsichtlich Inklusion?
- Wie ist das Handeln der Fachkraft unter inklusiven Aspekten einzuordnen?

- Was sind hinsichtlich einer inklusiven Bildung und Betreuung forderliche und hinderliche
Momente in dieser Situation?

Im vorliegenden Videobeispiel liegt der Fokus auf dem gemeinschaftlichen freien Werken. {...)

Abbildung 4: Beispiel ,Werkraum® - Reflexionsfragen

Mit Hilfe des Materials konnen aber auch neue Themen entwickelt werden, die etwa
auf der Grundlage einer Situationsbeschreibung durch Studierende angeregt werden.
So eignet sich das Material ebenfalls dazu, es ohne Zuhilfenahme der vorgefertigten
Fragen und Ansitze zu nutzen, bspw. indem das wissenschaftliche Beobachten geiibt
und das Beobachtete anschlieflend einer freien Analyse und Reflexion unterzogen
wird. Dariiber hinaus kénnen die Materialien im Kontext von Lehrinhalten zu qua-
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litativen Forschungsmethoden genutzt werden. Neben diesen Vorschldgen und Im-
pulsen steht es den Nutzer:innen frei, die Audio- und Videodateien auf eigene Wei-
se in der Lehre einzubinden. Hierbei ist es zudem nicht erforderlich, eine Videodatei
vollumfinglich einzusetzen, da bereits thematisch eingefasste, inhaltstragende Se-
quenzen in Form einer Szeneniibersicht markiert wurden. Die Szenentibersicht (sie-
he Abb. 5) verweist auf dazugehorige Kapitelmarken in den Dateien (siehe Abb. 6),
sodass es moglich wird, zu einzelnen Stellen in der Datei zu navigieren. Zuletzt wird
stellenweise auf vertiefende und weiterfithrende Literatur verwiesen, um eine weiter-
gehende Beschiftigung mit verschiedenen Themenfeldern zu ermdglichen.

SZENENUBERSICHT

Innerhalb des Videos wurden thematisch einige Kapitelmarken gesetzt, die entsprechend einzeln
ausgewahlt werden kénnen:

Aus Aufrdumen entsteht Angebot

Nagel im Holz- Finden & Entfernen

Fachkraft interveniert fragend & schlagt Optionen vor
Fachkraft begleitet kommentierend und demonstrierend
Ein neues (Sub-)Angebot entsteht

Fachkraft sensibilisiert fiir achtsamen Umgang
Konfliktsituation & Fachkraft als Mediator

N o v, N e

WEITERFUHRENDE LITERATUR

Abbildung 5: Beispiel ,Werkraum® — Szeneniibersicht

Die Materialien wurden so konzipiert, dass sie als Erginzung zu bestehenden
Lehreinheiten genutzt werden kénnen. Zudem bieten sie ausreichend Freiraum, um
sie je nach Inhalt, Studiengang oder Studierendengruppe individuell anzupassen. Je
nach Einsatz sollten eigene Theoriebeziige oder spezifische Wissensbestinde ergénzt
werden. Von einer zu starken theoretischen Einbettung wurde abgesehen, um die
Materialien einem breiten Anwender:innenkreis zuginglich zu machen und dabei
die Entscheidungsfreiheit der Lehrenden zu beriicksichtigen. Ebenfalls werden ge-
zielt keine Fragen hinsichtlich des Umgangs mit speziellen Arten von Beeintréichti-
gungen behandelt. So wurde auch die Nennung von Diagnosen weitestgehend ver-
mieden. Innerhalb der Lehrmaterialien wird ein weites Inklusionsverstdndnisses
vertreten, das auf die Teilhabe aller Kinder und die Identifizierung von Teilhabebar-
rieren abhebt. Die Notwendigkeit spezifischen Fachwissens, welches die Fachkrifte
in der Auseinandersetzung mit bestimmten Zielgruppen benétigen, soll damit nicht
negiert werden. Sollten solche Aspekte von den Lehrenden forciert werden, ist es
notwendig, diese bei der Nutzung der vorliegenden Materialien ebenfalls zu ergéin-
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Chapter 1
00:00

B Aus Aufraumen entsteht Angebot

Handlungsfeld 2.2 - - ; =

Nagel im Holz - finden & entfernen

,Herstellung gemeinsamer : g
kraft interveniert fragend & schiagt Optionen vor

Interaktionen* : - 2

Beispiel ,,Werkraum*® [—

Fachkraft sensibilisiert fir achtsamen Umgang
17:36

Konfliktsituation & Fachkraft als Mediator
2150

Abbildung 6: Beispiel Video ,Werkraum“ - Szeneniibersicht Video

zen. Zudem erscheint es sinnvoll, auch die Reflexionsfragen an die Thematik der je-
weiligen Lehrveranstaltung anzupassen. Insbesondere bei fortgeschrittenen Studie-
renden ist die Entwicklung spezifischerer Reflexionsfragen zu empfehlen.

4. Erfahrungsberichte und Evaluationen zur Anwendung der
Lehrmaterialien

Nach Erstellung der Materialien wurden diese einer formativen Evaluation unter-
zogen. Hierfiir wurden die Materialien im Sommersemester 2020 in Lehrmodulen
des berufsintegrierenden Studiengangs ,Leitung von Kindertageseinrichtungen -
Kindheitspadagogik“ sowie im grundstdndigen Studiengang ,Kindheitspadagogik -
Praxis, Leitung, Forschung® der Hochschule Magdeburg-Stendal von vier Lehren-
den in sechs verschiedenen Seminargruppen erprobt und durch die Lehrenden und
Studierenden evaluiert. Die Ergebnisse der ersten Evaluation wurden mit den betei-
ligten Lehrenden im Rahmen einer Fokusgruppe diskutiert. Hierbei wurde deutlich,
dass das Material sehr gut fiir den Einsatz in bestehenden Seminareinheiten geeig-
net ist und eine gute Ergédnzung darstellt. Insbesondere wurde die Authentizitét der
Materialien hervorgehoben, wodurch sie einen unverfélschten Blick in die Praxis er-
moglichen. Zudem sind sie geeignet, um die Studierenden zur kritischen Reflexion
anzuregen. Einzelne Hinweise zur Verbesserung bezogen sich vorrangig auf die Ein-
ordnung der Materialien in den schriftlichen Situationsbeschreibungen und wurden
anschlieflend eingearbeitet.

In einem weiteren Schritt der formativen Evaluation und als Einstieg in die
bundesweite Dissemination wurde im Oktober 2020 eine Fachtagung mit 20 Teil-
nehmenden durchgefiihrt. Sie richtete sich bundesweit an Lehrende aus frith- und

45
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kindheitspadagogischen Studiengéngen. In diesem Rahmen wurden die entwickelten
Lehrmaterialien vorgestellt, diskutiert und reflektiert. Die Tagung fand mit Unter-
stitzung des Kompetenzzentrums Frithe Bildung (KFB) der Hochschule Magde-
burg-Stendal statt. Zusdtzlich wurden die Materialien im Rahmen der Abschluss-
veranstaltung des Metavorhabens ,Qualifizierung der padagogischen Fachkrifte fiir
inklusive Bildung“ (MQInkBi) im Februar 2021 einer breiten Fachoffentlichkeit vor-
gestellt.

Die Riickmeldungen waren durchweg positiv. Zudem wurde auf die Notwendig-
keit und Bedeutung solcher Materialien zur Nutzung in der Lehre verwiesen. Die
einbezogenen Expert:innen zeigten eine grofle Bereitschaft, die erstellten Materialien
in der eigenen Lehre einzusetzen. Auch Lehrenden an Fachschulen bekundeten im
Rahmen der Abschlussveranstaltung des Metavorhabens ihr Interesse.

Offen ist derzeit noch, wie eine bundesweite systematische Implementierungs-
strategie realisiert werden kann. Urspriinglich war eine zweite Forderphase vorge-
sehen, in welcher der Transfer des implementierungsfihigen Produkts umgesetzt
werden sollte. Diese Anschlussférderung wurde vom BMBF abgesagt, wodurch die
Ergebnisse nicht in der Breite systematisch implementiert werden kénnen und ihre
Bedeutung und Wertigkeit fiir die Praxis zundchst nicht weiter empirisch begleitet
werden kann. Es ist derzeit noch unklar, wie eine evaluierte Transferphase finanziert
werden kann.

5. Konklusion/Ausblick

Als Produkte der 3-jahrigen Projektlaufzeit des Projekts InQTheL sind zunéchst eini-
ge Publikationen zu nennen. Zu dem integrativen Review wurde ein englischsprachi-
ger Artikel bei einer Fachzeitschrift eingereicht, welcher vor allem die methodischen
Aspekte zur Erstellung eines integrativen Reviews aufgreift (Stolakis et al., i. E.). Die-
ser richtet sich an eine internationale wissenschaftliche Leserschaft und Forschende
im Bereich Inklusion.

Weiterhin entstanden im Rahmen des Projekts zwei Fachartikel, in denen einzel-
ne Ergebnisse zu spezifischen Aspekten einer inklusiven Bildung thematisiert wur-
den. Hier wurde einerseits das Thema der inklusiven Haltung eingehend diskutiert
(Simon & Stolakis, 2020). Ein weiterer Artikel befasste sich mit der Thematik Ver-
netzung und Kooperation, um mittels der erhobenen Projektdaten die zuvor eruier-
te Forschungsliicke zu fiillen (Sterdt, Hohmann & Conrad-Giese, 2020). Die Artikel
greifen das Verhiltnis von Theorie, Wissenschaft und Praxis auf und richten sich an
eine breite Fachoffentlichkeit, insbesondere aus der Praxis.

Im Jahr 2022 wird auflerdem ein wissenschaftlicher Band erscheinen, welcher
die einzelnen Projektphasen und -ergebnisse detailliert beschreibt und der vor allem
Wissenschaftler:innen adressiert (Hohmann et al., i. Vorb.).

Das Kernstiick des Projekts sind die hier vorgestellten Lehrmaterialien, deren Pu-
blikation ebenfalls fiir 2022 vorgesehen sind. Sie werden bei Beltz Juventa als Buch-
publikation sowie im Open-access-Format erscheinen (Stolakis et al,, 2022). Die
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Notwendigkeit solcher Materialien wurde in verschiedenen Formaten, in denen sie
vorgestellt wurden, deutlich. Zudem konnten erste Einsdtze in Lehrveranstaltun-
gen zeigen, dass sie vielfiltige Anldsse zur Auseinandersetzung mit Inklusion inner-
halb der verschiedenen Handlungsfelder bieten. Mit Hilfe dieser reichhaltigen und
wertvollen Materialien, welche theoretisch fundiert und empirisch abgesichert sind,
konnte so ein Beitrag zur Professionalisierung frithpadagogischer Fachkrifte fiir eine
inklusive Bildung und Betreuung geleistet werden.
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Instrumente zur Einschidtzung von Inklusionsprozessen
in Kindertageseinrichtungen - Einblicke in das Projekt
InkluKiT

Zusammenfassung

Kern des Projekts ,, InkluKiT* war die Entwicklung, Erprobung und Evaluation eines Wei-
terbildungsprogramms fiir Teams von Kindertageseinrichtungen. Die teilnehmenden Ein-
richtungen in zwei Bundeslandern (Baden-Wiirttemberg und Nordrhein-Westfalen) zeigten
hinsichtlich struktureller Rahmenbedingungen und Erfahrungen mit Inklusion eine grofle
Heterogenitit. Dieser Vielfalt wurde im Rahmen eines partizipativen Entscheidungsprozes-
ses fiir Fortbildungsthemen und mehreren Vertiefungsstufen entsprochen. Grundlage fiir die
Prozessbegleitung waren umfangreiche Erhebungen zu Beginn des Projekts, von denen in
dem Beitrag drei Instrumente zur Einschétzung von Inklusionsprozessen in Kindertagesein-
richtungen vorgestellt werden. Eine Einstellungsskala zur Inklusion (EInk), ein Instrument
zur Selbsteinschitzung von inklusionsbezogenen Handlungskompetenzen im padagogischen
Alltag sowie eine Entscheidungshilfe fiir die Fortbildungsplanung. Die Instrumente eignen
sich fiir den Einsatz in der Aus- und Weiterbildung ebenso wie fiir die Fachpraxis, die eine
inklusiv ausgerichtete Team- und Qualititsentwicklung anstrebt.

Schliisselworte: Inklusion, Weiterbildung, Kindertageseinrichtung, Qualitatsentwicklung

Abstract

The core of the “InkluKiT” project was the development, application and evaluation of a
training program for teams in day-care centers. The involved institutions were from two fed-
eral states (Baden-Wiirttemberg and North Rhine-Westphalia) and showed a wide variety of
structures and experiences with inclusion. This diversity was taken into account as part of a
participatory decision-making process for advanced training topics and specialisation levels.
The basis for the process support was an actual status survey at the beginning of the project,
of which three instruments for the assessment of inclusion processes in day-care centers are
presented in this article. An attitude scale for inclusion (EInk), an instrument for self-assess-
ment of inclusion-related competencies in pedagogical practice as well as a decision-making
instrument for further training planning. The instruments are suitable for training and fur-
ther education as well as for professional practice that intends to develop an inclusive team
and quality.

Keywords: inclusion, further education, day-care center, quality development
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1. Einfithrung

Das Projekt ,,Inklusionskompetenz in Kita-Teams (InkluKiT)“! hatte zum Ziel, ein
empirisch begriindetes, erprobtes und evaluiertes Curriculum fiir die Weiterbildung
von Kindertageseinrichtungen zu entwickeln. Es wurde in enger Zusammenarbeit
mit zwolf Kindertageseinrichtungen in Baden-Wiirttemberg und Nordrhein-Westfa-
len realisiert, die aufgrund ihrer unterschiedlichen Strukturen und Erfahrungshin-
tergriinde im Sinne inklusiver padagogischer Konzepte ausgewiahlt wurden. Die teil-
nehmenden Einrichtungen zeigten hinsichtlich der konzeptionellen Verankerung
von Inklusion, der Gestaltung des padagogischen Alltags und der Erfahrungen mit
inklusionsbezogenen Themen eine grofle Varianz. Auch hinsichtlich der strukturel-
len Rahmenbedingungen représentieren die Einrichtungen weitgehend die Vielfalt
an Einrichtungsformen.

Das Fortbildungsprogramm InkluKiT wurde unter Beriicksichtigung der allge-
meinen Kompetenzen, die fiir eine pddagogische Arbeit mit Kindern erforderlich
sind (Frohlich-Gildhoff et al., 2014) und der spezifischen Anforderungen an das in-
klusiv ausgerichtete Praxishandeln entwickelt. Aus den aktuellen Diskurslinien zu
Vielfalt und Inklusion wurde ein thematisch breites Angebot an Fortbildungsmo-
dulen erstellt, wobei fiir jedes Modul drei Vertiefungsstufen formuliert wurden, um
den unterschiedlichen Erfahrungs- bzw. Kompetenzniveaus der Teams zu entspre-
chen. Die Vertiefungsstufen beinhalten jeweils unterschiedliche Impulse zu Wissen,
Konnen und Handeln im péadagogischen Alltag. Das Fortbildungsprogramm wurde
in Form von drei Inhouse-Fortbildungen sowie zusitzlichen Angeboten der Prozess-
begleitung umgesetzt (Albers et al., 2020; Weltzien et al., 2021). InkluKiT ist damit
ein Fortbildungsprogramm, das sich in der Logik von Inklusion als einem langfristig
angelegten Qualititsentwicklungsprozess von Systemen bewegt. Die Fortbildungspla-
nung war partizipativ angelegt und basierte unter anderem auf differenzierten Ist-
Standserhebungen sowie Feedbackschleifen und Entscheidungshilfen fiir Leitung
und Team.

Ausgangspunkt war eine (1) Ersterhebung zum Ist-Stand in der Einrichtung. In
Form von zeitnahen Riickmeldungen (2) an die beteiligten Leitungen und Teams
wurden erste Impulse {iber Starken/Ressourcen in den Teams, aber auch tiber Fort-
bildungsbedarfe gegeben. Mithilfe eines Fragenkatalogs zur Selbsteinschitzung tiber
die Fortbildungsmodule/-themen als Entscheidungshilfe (3), mit dem sich Leitung
und Team auseinandersetzten, wurde in einem Beratungsgesprich durch die Pro-
zessbegleitung (4) eine Entscheidung tiber die Modulwahl in den Fortbildungen tiber
einen Zeitraum von 15 Monaten getroffen (5). Diese vorbereitende Prozessbegleitung
wurde (6) bilanziert und diente in spéteren Phasen der Prozessbegleitung der Ver-
laufskontrolle bzw. der Nachsteuerung durch erginzende Angebote (7). Diese konn-

1 InkluKiT war als dreijahriges BMBF-geférdertes Forschungsprojekt (2017-2020) in der Fér-
derlinie ,,Qualifizierung der padagogischen Fachkrifte fiir inklusive Bildung“ verortet (Forder-
kennzeichen: 01NV1707B). Das Projekt wurde in Kooperation mit der Universitit Paderborn
(Prof. Dr. Timm Albers, Verbundkoordinator) und dem Zentrum fiir Kinder- und Jugend-
forschung (ZfKJ) an der Evangelischen Hochschule Freiburg (Projektleitung: Prof. Dr. Dérte
Weltzien) realisiert.
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ten je nach Interesse aus Vernetzungsaktivititen, zusitzlichen Angeboten an Materi-
alien oder Bilderbiichern sowie Methodenschulungen (z. B. Videografie) bestehen.
Am Ende der InkluKiT-Fortbildungen, die als Inhouse-Formate auf Teamebene kon-
zipiert waren, erfolgte eine Bilanzierung seitens der beteiligten Leitungen/Teams (8).
Zur Bewertung der Projektaktivititen und -wirkungen wurde analog zur Baseline-
Erhebung eine umfangreiche Evaluation (9) durchgefiihrt. Zentrale, fiir die Einrich-
tung relevante Ergebnisse wurden wiederum zeitnah zuriickgemeldet (10) mit dem
Ziel, die weitere Fortbildungsplanung empiriebasiert zu gestalten. Diese Systematik
wurde im Rahmen des InkluKiT-Projekts als enger Verbund zwischen Praxiseinrich-
tungen, Fortbildner:innen und wissenschaftlicher Prozessbegleitung entwickelt und

durchgefiihrt (vgl. Abbildung 1).

Systematik des
Fortbildungsprogrammes ,,InkluKiT*

--------------------- > ‘ 10. Riickmeldung (Team/Fachkraft)
9. Endevaluation | __oooommmmmmmmet T
|

} 8. Bilanzierung der Fortbildung und Ausblick | \

‘ InkluKiT-Fortbildungen (ggf. Fortsetzung)

‘ 7. ggf. Nachsteuerung: erginzende Angebote | oo > ‘ InkluKiT-Fortbildungen (ggf. Fortsetzung)
P > ‘ 6. InkluKiT-Fortbildungen (15 Monate)

F f

i 5. Bilanzierung der Vorbereitenden Prozessbegleitung

...... ->‘ 3. Fragenkatalog ,,Entscheidungshilfe” Curriculum
A

4. Beratungsgesprach durch Prozessbegleitung

>‘ 2. Riickmeldung (Team/Fachkraft) ‘

—-4 1. Baseline — Ist-Standsanalyse

Abbildung 1: Systematik des Fortbildungsprogramms InkluKiT.

Im Rahmen dieses Beitrags werden drei Instrumente zur Einschidtzung von In-
klusionsprozessen in Kindertageseinrichtungen vorgestellt, die sich fiir die Vor-
bereitung einer ldngerfristigen Prozessbegleitung als geeignet erwiesen haben: Die
Einstellungsskala zur Inklusion (EInk) und die Handlungskompetenzen im péadago-
gischen Alltag (Selbsteinschiatzung) wurden im Rahmen der Ist-Standserhebung ein-
gesetzt; die Entscheidungshilfe stellte eine wichtige Grundlage fiir die inklusionsbe-
zogene Fortbildungsplanung dar. Der Beitrag richtet sich an interessierte Aus- und
Weiterbildner:innen im Bereich von Inklusion in Kindertageseinrichtungen sowie an
Tragervertreter:innen und Leitungskrifte, die die Weiterentwicklung der inklusions-
bezogenen Handlungskompetenzen von Kita-Teams im Blick haben. Abschlieflend
werden weiterfithrende Perspektiven fiir Praxis, Lehre und Forschung vorgestellt.
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2. Instrumente zur Einschidtzung von Inklusionsprozessen in
Kindertageseinrichtungen

2.1 Einstellungsskala zur Inklusion (EInk)

Die allgemeinen und kontextspezifischen Einstellungen von Fachkriéften zu Inklusi-
on in Kindertageseinrichtungen wurde mit einer im Projekt entwickelten und test-
theoretisch tiberpriiften Einstellungsskala (EInk) erhoben (Weltzien & S6hnen, 2019,
2020). Dieses Instrument zielt auf die standardisierte Erfassung von Einstellungen ab
und liefert wertvolle Informationen hinsichtlich der Unterschiedlichkeit von Einstel-
lungen sowohl innerhalb eines Teams als auch einrichtungsiibergreifend. Es regt zur
fachlich begriindeten Auseinandersetzung mit Vielfalt und Inklusion in der pddago-
gischen Arbeit an, und bietet Ansatzpunkte dafiir, die Bedeutung von Einstellungen
fiir das padagogische Handeln im Alltag zu reflektieren.

Das Instrument Elnk umfasst insgesamt 15 Items auf einem fiinfstufigen Ant-
wortformat (0 = trifft nicht zu bis 4 = trifft zu) und lésst sich in einer zweifaktoriellen
Struktur darstellen. Subskala 1 (Pddagogische Kerniiberzeugungen zur Inklusion) lasst
sich mit den bisherigen empirischen Befunden der Inklusionsforschung in Deutsch-
land in Verbindung bringen: Im Prinzip deckt sich die Leitidee von Inklusion mit
den péddagogischen Grundiiberzeugungen, dem Bild vom Kind und der individuel-
len Begleitung und Stdrkenorientierung zur bestméglichen Begleitung und Forde-
rung der Kinder. Inklusion und die damit verbundenen Anforderungen fiir padago-
gische Fachkrifte sind also nichts grundsitzlich Neues (Werding, Schinnenburg &
Walk, 2014), aber es kommen spezifische Facetten hinzu, beispielsweise differenz-
bewusste und diskriminierungskritische Aspekte (Sulzer & Wagner, 2011; Beher &
Walter, 2012). Subskala 2 (Subjektive Wirksambkeitsiiberzeugungen zur Umsetzung von
Inklusion) umfasst die konkreten Erwartungen der Fachkrifte im Hinblick auf die
Wirkungen ihrer inklusiven Padagogik, die sich auf die Chancen bzw. Risiken fiir je-
des einzelne Kind beziehen. Die Items in Skala 2 kénnen somit als fachlicher und
personlicher Einsatz interpretiert werden, den Fachkrifte in einem Team zu geben
bereit sind, sofern sie von der Wirksamkeit ihrer Anstrengungen tiberzeugt sind. Im-
plizit enthalten sind dabei motivationale, volitionale und emotionale Aspekte der pa-
dagogischen Arbeit, wie sie im Allgemeinen Kompetenzmodell der Frithpadagogik
beschrieben werden (Frohlich-Gildhoff et al., 2014). Subskala 1 umfasst sechs Items,
Subskala 2 neun Items, die Reliabilitdten (interne Konsistenzen) der beiden Subska-
len sind mit 0.79 bzw. 0.83 als gut zu bewerten (vgl. Tabelle 1).
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Tabelle 1: Einstellungsskala zur Inklusion (EInk)

Subskala | Pddagogische Kerntiberzeugungen zur Inklusion
Cronbachs Alpha: 0.79

Der Herausforderung inklusiver Arbeit fiihle ich mich gewachsen.

Kinder mit besonderem Bedarf zu begleiten, ist eine emotionale Bereicherung fiir mich.

Mit Vielfalt habe ich mich bereits intensiv auseinandergesetzt.

Inklusion ist mir ein ganz personliches Anliegen.

Es lohnt sich, Zeit fir das Thema Inklusion zu investieren.

Inklusion ist fiir mich personlich ein Ideal.

Subskala Il Subjektive Wirksamkeitstiberzeugungen zur Umsetzung von Inklusion
Cronbachs Alpha: 0.83

Es ist mir wichtig, dass alle Kinder gemeinsam in eine Einrichtung gehen, unabhédngig davon, ob sie einen
besonderen Bedarf haben oder nicht.

Der vermehrte Arbeitsaufwand im Zuge inklusiver Arbeit ist abschreckend.!

Kindern mit besonderem Bedarf wiirde es in sonderpadagogischen Einrichtungen besser gehen.’

Ich kann mehreren Kindern, unabhéngig von ihrem individuellen Bedarf, gleichzeitig gerecht werden.

Inklusion ist in der pddagogischen Praxis nur schwer umsetzbar.

Kinder ohne besonderen Bedarf werden bei einer gemeinsamen Betreuung vernachlassigt.

Bei einer inklusiven Padagogik entstehen mehr Probleme als Chancen.!

Der Anspruch inklusiver Arbeit Giberfordert mich manchmal in meinem Alltag.

Kinder mit besonderem Bedarf entwickeln ein negatives Selbstwertgefiihl, wenn sie mit Kindern ohne
besonderen Bedarf gemeinsam betreut werden.!

i=invertiertes Item: diese Items wurden fiir die Reliabilitatsanalyse re-invertiert, fiir die Berechnung der Itemschwie-
rigkeiten wurden ebenfalls die re-invertierten Werte verwendet.

Zur Anwendung in der inklusionsbezogenen Team- und Qualitdtsentwicklung wird
die Skala dem gesamten Team als schriftliche, anonyme Befragung (Paper & Pen-
cil oder als online-Version) vorgelegt und anschlieflend deskriptiv ausgewertet. Da-
mit kann dem Team in einer Riickmeldeschleife das Antwortverhalten (Mittelwer-
te; Streuung, Min/Max) fiir die beiden Subskalen vorgestellt und erldutert werden.
Die analytische Trennung von Einzelfaktoren hat den Vorteil, dass das oftmals dif-
fuse Bild von Inklusion, dass durch subjektive Erwartungen, Ziele, Befiirchtungen
oder Widerstande geprigt wird, konkreter greifbar und damit bearbeitbar wird. Die
bisherigen Praxiserfahrungen zeigen, dass sich insbesondere in der Subskala 2 (Sub-
jektive Wirksamkeitstiberzeugungen zur Umsetzung von Inklusion) einrichtungsspe-
zifische Unterschiede auftun. In dieser Subskala zeigt sich eine Verkniipfung von
inklusionsspezifischen Handlungskompetenzen auf der individuellen Ebene einer
Fachkraft und den Anforderungen an das System von Kindertagesbetreuung. Beste-
hen Zweifel an der Tragfdhigkeit des Systems im Hinblick auf inklusionsbezogene
Ziele und prigen personliche Uberforderungserfahrungen den Praxisalltag, ist die
Selbstwirksamkeitserwartung geringer als in Einrichtungen mit einem ausgepragten
Unterstiitzungssystem und fortgeschrittenem Qualitdtsentwicklungsprozess. Das be-
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deutet, selbst wenn Fachkrifte eine grundsitzlich positive Einstellung zur Inklusion
im Kita-Bereich haben (Subskala 1), kann die personliche Selbstwirksamkeit gering
ausfallen (Subskala 2), wenn sie sich nicht ausreichend durch Tréger, Leitung, Team
und externe Institutionen unterstiitzt fiihlen.

Die differenzierte Erfassung von Einstellungen zur Inklusion kann in der Team-
und Qualitatsentwicklung helfen, Zusammenhinge besser zu verstehen und gezielter
einzelne Einflussfaktoren zu bearbeiten. Die haufig zu beobachtenden Diskrepanzen
zwischen Erwartungen an frithpadagogischen Einrichtungen und der tatsachlichen
Umsetzung von Inklusion (vgl. zusammenfassend Cloos & Becker-Stoll, 2015) konn-
te sich dadurch verringern. In jedem Fall ist davon auszugehen, dass die Einstellun-
gen im Feld wichtig fiir das Voranbringen inklusiver Prozesse und den damit einher-
gehenden Systemwandel sind, eine differenzierte Auseinandersetzung auf der Ebene
dieser Einstellungsskala EInk ist daher sinnvoll.

2.2 Inklusionsbezogene Handlungskompetenzen im padagogischen Alltag
(Selbsteinschétzung)

Da das Projekt InkluKiT unter anderem auf eine Erweiterung bzw. Vertiefung von
padagogischen Handlungskompetenzen im Hinblick auf Inklusion abzielte, erfolgte
im Rahmen der Ist-Standserhebung eine differenzierte Selbsteinschitzung durch die
Fachkrifte. In der alltiglichen padagogischen Praxis kommt den hervorgebrachten
Handlungskompetenzen im Hinblick auf Inklusion eine besondere Bedeutung zu. So
zeigt sich insbesondere in der pddagogischen Arbeit mit Kindern das (Selbst-)Ver-
stindnis von Inklusion in der Gestaltung von alltdglichen Ablaufen und Interaktio-
nen (vgl. hierzu bspw. Weltzien, 2014; Weltzien et al., 2017). In der Zusammenarbeit
mit den Eltern ist ebenfalls ein grundlegendes inklusives Verstdndnis erforderlich,
das die Vielfalt von Lebensformen akzeptiert und auf eine aktive Einbeziehung von
Familien abzielt (Frohlich-Gildhoff, Pietsch, Wiinsche & Ronnau-Bose, 2011; Froh-
lich-Gildhoff, Rénnau-Bése & Tinius, 2017; Institut fiir den Situationsansatz/Fach-
stelle Kinderwelten, 2017). Weiterhin sind Kompetenzen im Bereich Vernetzung und
Kooperation erforderlich, um Familien spezielle Angebote vermitteln zu konnen oder
mit externen Anbietern zur Forderung von Kindern zu kooperieren. Vernetzungs-
und Kooperationskompetenzen gelten insbesondere auf Leitungsebene, aber auch
im Rahmen spezialisierter Aufgabenteilungen im Team als Qualitdtsmerkmal (z.B.
Frohlich-Gildhoft et al., 2018; Frohlich-Gildhoff, Ronnau-Bése, Tinius & Hoffer,
2014; Strohmer, Mischo, Hendler & Wahl, 2012). Dariiber hinaus ist auch eine ver-
tiefte, auf Wissen, Beobachtung und Dokumentation basierende Reflexion der padago-
gischen Arbeit notwendig, um die Handlungskompetenzen hinsichtlich Vielfalt und
Inklusion zu erweitern (Frohlich-Gildhoff et al., 2014; Institut fiir den Situationsan-
satz/Fachstelle Kinderwelten, 2016; Viernickel, Nentwig-Gesemann, Nicolai, Schwarz
& Zenker, 2013; Weiterbildungsinitiative Frithpddagogische Fachkrifte, 2013, 2014).

Die in dem Projekt InkluKiT verwendete Itembatterie mit vier Indikatoren
und insgesamt 31 Fragen auf einer 5-stufigen Ratingskala von 0 (trifft nicht zu) bis
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4 (trifft zu) wurde aus verschiedenen Studien zur Kompetenzentwicklung weiterent-
wickelt (u.a. Frohlich-Gildhoff et al., 2018; Frohlich-Gildhoft, Bottinger, Dother &
Kerscher-Becker, 2018). Tabelle 2 zeigt die vier Indikatoren (Pddagogische Arbeit mit
Kindern; Zusammenarbeit mit Eltern; Vernetzung und Kooperation; Reflexion, Wis-
sen, Beobachtung, Dokumentation). Die Reliabilititen (interne Konsistenzen) der vier
Kompetenzbereiche sind mit Werten zwischen 0.83 und 0.90 als gut bis exzellent zu
bewerten (vgl. Tabelle 2).

Tabelle 2: Inklusionsbezogene Handlungskompetenzen im padagogischen Alltag
(Selbsteinschitzung)

Padagogische Arbeit mit Kindern (6 Items), Cronbachs Alpha: 0.89

Beispielitem:, Ich begleite und unterstiitze Kinder mit besonderen Bediirfnissen oder Beeintrachtigungen
ressourcenorientiert.”

Zusammenarbeit mit Eltern (8 Items), Cronbachs Alpha: 0.83

Beispielitem:, Ich erarbeite padagogische Angebote fiir Eltern zum Thema Vielfalt.”

Vernetzung und Kooperation (6 Items), Cronbachs Alpha: 0.85

Beispielitem:,Ich habe einen guten Uberblick iiber unterstiitzende Dienste fiir Kinder und ihre Familien im
Sozialraum.”

Reflexion, Wissen, Beobachtung, Dokumentation (10 Items), Cronbachs Alpha: 0.90

Beispielitem:, Ich erweitere systematisch mein fachliches Wissen im Hinblick auf Vielfalt und Heterogenitat.”

Anwendungsmaoglichkeiten dieser auf einer differenzierten Selbsteinschétzung ba-
sierenden Kompetenzerfassung liegen sowohl auf der Teamebene, beispielsweise zur
Ist-Standsanalyse in inklusionsbezogenen Teamentwicklungsprozessen als auch auf
der individuellen Ebene, beispielsweise im Rahmen der Ausbildung oder Einarbei-
tung von Fachkriften in multiprofessionellen Teams. Die bisherigen Erfahrungen im
Projekt InkluKiT zeigten in der pddagogischen Arbeit mit Kindern die besten Ein-
schitzungen der eigenen Handlungskompetenzen, bei Aspekten der Vernetzung und
Kooperation die geringsten. Im Pré-/Postvergleich zeigte sich zudem ein signifikan-
ter Anstieg in dem Kompetenzbereichen Reflexion, Wissen, Beobachtung, Dokumen-
tation, das bedeutet, dass die Fachkrifte im Laufe der Fortbildungen an sich selbst
Kompetenzzuwichse in diesen Bereichen festgestellt haben. Zur Evaluation umfang-
reicher Fortbildungsmafinahmen auf Teamebene, die auf Kompetenzzuwichse abzie-
len, sind daher auch Vergleichsanalysen zu mehreren Zeitpunkten sinnvoll (zu den
Ergebnissen der Pra-/Post-Analysen im Projekt InkluKiT vgl. Weltzien et al., 2021).

2.3 Entscheidungshilfe fiir inklusionsbezogene Fortbildungen

Das Fortbildungsprogramm InkluKiT gliedert sich in drei Schwerpunktbereiche (Pd-
dagogik der Vielfalt entwickeln, Vorurteilsbewusst denken und handeln sowie Einen
von Partizipation geprdigten Alltag gestalten) und enthilt insgesamt dreizehn Fortbil-
dungsmodule, ausdifferenziert in jeweils drei Vertiefungsstufen. Aus diesem Angebot
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konnten die Teams der beteiligten Kindertageseinrichtungen Module fiir ganztigige
Inhouse-Fortbildungen sowie weitere Angebote der Prozessbegleitung (z.B. im Rah-

men von Teamsitzungen) wéhlen (vgl. Abbildung 2).

Curriculum InkluKiT

I. Pidagogik der Vielfalt
entwickeln

1.1 Deine, meine, unsere Kultur?

1.2 Was kennzeichnet eine
armutssensible Padagogik?

1.3 Spiel und Vielfalt —

I1. Vorurteilsbewusst denken und
handeln — Aktiv werden gegen
Diskriminierungen

1.7 Auf den Umgang kommt
es an: Der Anti-Bias-Ansatz

11.8 Dazu gehoren: Wie kann das
,,Wir-Gefiihl*“ von Kindern
gestérkt werden?

I11. Einen von Partizipation
gepriigten Alltag gestalten

II1.10 Die Perspektive der Kinder
im Mittelpunkt

111.11 Wie lassen sich Strukturen,
Regeln und Grenzen mit
Partizipation
zusammenbringen?

111.12 ,,Das verstehst Du noch

Vielfalt im Spiel 11.9 Sprachfallen erkennen nicht.“ Machtstrukturen und
Adultismus
1.4 Rosa oder blau? Gendersensible
1I1.13 ,,Der stort ...“ — Konflikte

Padagogik 5
gemeinsam 19sen

1.5 Was ist ,,normal“?

1.6 Viele Kinder — viele Familien.
Offen fiir alle ?

Abbildung 2: Aufbau des Fortbildungsprogramms InkluKiT

Ein zentrales Merkmal in dem Projekt InkluKiT war die partizipativ angelegte Fort-
bildungsplanung mit Leitung und Team einerseits und Empfehlungen der wissen-
schaftlichen Prozessbegleitung, basierend auf der Ist-Standserhebung, andererseits.
Hierzu wurde eine Entscheidungshilfe fiir die Teams entwickelt, die dazu diente, die
Auseinandersetzung mit den Programminhalten in den Teams anzuregen und damit
gut informiert und vorbereitet in den weiteren Fortbildungsprozess zu gehen. Die
Entscheidungshilfe sollte die Gestaltung des Fortbildungsprogramms mit Inhouse-
Fortbildungen und kontinuierlicher Prozessbegleitung (Teamsitzungen) konkretisie-
ren, die Verbindlichkeit zur Beteiligung an den Prozessen auf allen Ebenen stirken
und die Motivation zur Weiterentwicklung der inklusionsbezogenen Kompetenzen
in den Teams fordern. Ein wichtiger Aspekt der Entscheidungshilfe bezog sich auf
die Einschitzung des bisherigen Wissens oder der Umsetzung (Handlungsebene)
im padagogischen Alltag. Auch wurde die Varianz der Kompetenzen innerhalb des
Teams erfragt. Tabelle 3 veranschaulicht die entsprechende, den Teams in schriftli-
cher Form bereitgestellte Entscheidungshilfe beispielhaft an dem Modul , kultursen-
sibles Handeln".



Instrumente zur Einschétzung von Inklusionsprozessen in Kindertageseinrichtungen | 57

Tabelle 3: Entscheidungshilfe fiir die teilnehmenden Teams der Kindertageseinrichtungen
Themen Wird dieser The- Wie grof3 ist unser | Wie stark ist unser | Bemerkungen, z.B.
menschwerpunkt | Wissen zu diesem | paddagogisches Darauf sollte be-
gewdlinscht? Themenschwer- Handeln bereits sonders geachtet
(bitte 3 ankreuzen) | punkt? daran orientiert? werden: .........

(0 % kein Wissen
- 100 % umfassen-

(0 % noch gar nicht
- 100 % im ganzen

Das wiinschen wir

des Wissen) Team umfassend uns in den Fortbil-
verankert) dungen (z.B. Me-
thoden): .........
I. Padagogik der Vielfalt entwickeln
1.1 Deine, meine,
unsere Kultur? -
Wie kénnen wir % %

das padagogische
Handeln kultursen-
sibel gestalten?

Besonders wirksam ist die Entscheidungshilfe, wenn sie von Team und Leitung ge-
meinsam im Rahmen eines offenen Teamdiskurses ,verhandelt“ wird. Auf diese
Weise konnen die unterschiedlichen Wissens- und Kénnensbestdnde im Team zur
Sprache kommen, die Vielfalt und Ressourcen, aber auch Bedarfe und Probleme als
selbstverstandliche Aspekte eines Qualitdtsentwicklungsprozesses im Hinblick auf
inklusives Arbeiten betrachtet werden. Da davon ausgegangen werden kann, dass die
Kompetenzen in den Teams jeweils sehr unterschiedlich entwickelt sind, also keines-
wegs von einer Homogenitdt von Kompetenzen auszugehen ist, sondern vielmehr
von einem Kompetenzkorridor, kann dieser Diskurs innerhalb der Entscheidungs-
und Planungsphase fiir einen offenen kommunikativen und transparenten Austausch
in den Teams sorgen.

Aus den am Projekt InkluKiT teilnehmenden Kindertageseinrichtungen wurden
vielfaltige Ideen zur Bearbeitung der Entscheidungshilfe zuriickgemeldet. Dies reich-
te von einem klassischen offenen Austausch im Rahmen der Teamsitzung bis hin
zur Erstellung von Plakaten fiir die einzelnen Themen, auf denen die pddagogischen
Fachkrifte Ideen und personliche Einschitzungen zu Wissen und péadagogischer
Umsetzung im Alltag eintragen konnten. Dieser Austausch stirkte das Thema ,Viel-
falt und Inklusion® im Team und trug zur Identifikation der Teams mit dem Projekt,
seinen Zielen und Inhalten bei. Auch konnten Abweichungen zwischen der Selbst-
einschitzung der Teams und der Einschitzung der Prozessbegleitung (auf Grundlage
der Ist-Standserhebungen) kommuniziert und eine gemeinsam abgestimmte Fortbil-
dungsplanung (Module und Vertiefungsstufen) vereinbart werden.

Fortbildungsmafinahmen im Hinblick auf eine stiarker inklusiv ausgerichtete Pa-
dagogik in Kindertageseinrichtungen sind kein ,,Abarbeiten von Themenfeldern,
sondern stellen vielmehr eine differenzierte Auseinandersetzung mit theoretischen
und erfahrungsbasierten Wissensbestdnden dar. Hierzu gehoren begriffliche Klarun-
gen, die Aktualisierung und Vertiefung von Fachwissen, der Erwerb von Methoden-
kompetenzen zum Beobachten, Analysieren, Handeln, Reflektieren/Evaluieren sowie
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- in jeder Phase - die aktive, reflexive Auseinandersetzung mit der professionellen
Haltung zu Inklusion. Fiir einen gelingenden Fortbildungsverlauf muissen Fachkrif-
te eine selbstreflexive, forschende Haltung einnehmen und die Bereitschaft und den
Waunsch haben, die Fortbildungsinhalte eigenverantwortlich auf den piddagogischen
Alltag zu tbertragen. Die Bewiltigung von oftmals unvorhersehbaren Alltagssitua-
tionen konnen dabei als Wechselspiel von auf Erfahrung beruhender Intuition und
analytischer Reflexion verstanden werden (Frohlich-Gildhoff et al., 2014). In inklu-
siv ausgerichteten Prozessen der Team- und Qualitdtsentwicklung gibt es demnach
keinen ,,Zustand, der erreicht werden kann, sondern das padagogische Entscheiden
und Handeln muss sich immer wieder neu konstituieren und in der Praxis bewdh-
ren.

3. Zusammenfassung/Ausblick/Forschungsperspektiven (3 Seiten)

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass es in dem Projekt InkluKiT aufgrund
seiner methodischen Gesamtkonzeption moglich war, Forschung, Praxis und Weiter-
bildung eng miteinander zu verkniipfen und aufeinander auszurichten. So sind In-
strumente entwickelt bzw. adaptiert worden, die auf die Auseinandersetzung mit der
eigenen Handlungspraxis, auf die Reflexion der Kompetenzzuwichse oder auf die
Veridnderung von Einstellungen und handlungsleitenden Orientierungen abzielen.

Die in diesem Beitrag vorgestellten Instrumente Einstellungsskala zur Inklusi-
on (EInk) und Inklusionsbezogene Handlungskompetenzen im pddagogischen Alltag
(Selbsteinschditzung), die im Rahmen der Ist-Standserhebung eingesetzt wurden, kon-
nen differenzierte Einblicke in die Teamsituation geben und den konstruktiven Dis-
kurs zwischen den Fachkriften anregen. Hierbei kommen grundlegende Einstel-
lungen zu Vielfalt und Inklusion ebenso zur Sprache wie die Selbstwirksamkeit im
konkreten padagogischen Alltag, wie er von den Teams erlebt wird.

Die Entscheidungshilfe zur Auswahl der einrichtungsspezifischen Fortbildungs-
module und Vertiefungsstufen wurde als sinnvoller Zwischenschritt im Fortbil-
dungsprogramm InkluKiT bewertet. Sie trug dazu bei, dass unter Einbeziehung der
Informationen aus der wissenschaftlichen Begleitung (Ist-Standserhebung) eine pass-
genaue und sinnvolle Kombination der Fortbildungsmodule ausgehandelt wurde,
die dem Stand der inklusionsorientierten Qualititsentwicklung in den Einrichtun-
gen entsprach. Die hohe Transparenz und Beteiligung im Prozess trug dazu bei, dass
sich eine gemeinsame Verantwortung fiir das Gelingen der Fortbildungen bei Teams,
Fortbildner:innen/Prozessbegleiter:innen entwickelte.

Um dieses Konzept erfolgreich zu tibertragen, ist eine hohe Bereitschaft zur Ko-
operation zwischen allen beteiligten Akteur:innen erforderlich. Es werden keine
»fertigen Programme iibernommen, sondern in dialogischer Abstimmung gemein-
sam verhandelt. Eine Schliisselrolle kommt dabei der Leitung (in enger Abstimmung
mit dem Team), der Prozessbegleitung (z. B. Fachberatung oder Inklusions-/Quali-
tatsbeauftragte trigerseits) sowie qualifizierten Weiterbildner:innen zu.
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Das in InkluKiT entwickelte breite Spektrum an inklusionsrelevanten Themen
macht deutlich, dass Inklusion ein fortwahrender Prozess der Team- und Quali-
tatsentwicklung ist und sich nicht durch einzelne Fortbildungen ,,abhandeln® lasst.
Durch die Beschreibung von jeweils drei Vertiefungsstufen konnte in Zusammen-
hang mit den Entscheidungshilfen den Teams transparent vermittelt werden, dass
der Weg unter Umstdnden noch weit ist. Diese hohe Beteiligung der Teams in der
Fortbildungsplanung ist eine gute Voraussetzung dafiir, der Vielzahl an inklusiv-be-
zogenen Aspekten offen gegeniiberzustehen und sich nicht auf wenige Themen zu
beschranken. Fiir den Transfer in die Weiterbildungspraxis ist es daher empfehlens-
wert, den inklusionsbezogenen Qualitidtsentwicklungsprozess langfristig und zu-
gleich konkret-verbindlich zu planen. So kénnten in regelmifiigen Abstinden (z. B.
nach 15 Monaten) trigerseits Zwischenbilanzen gezogen werden, um Fortschritte
festzustellen, auf Hiirden hinzuweisen, das Erreichte zu sichern (z. B. weitere Vertie-
fungsstufen zu wihlen) oder neue Themenfelder zu erschlief3en, wie sie die Matrix
an Fortbildungsmodulen vorgibt. Die Instrumente Einstellungen zur Inklusion und
Inklusionsbezogene Handlungskompetenzen lassen sich zu mehreren Zeitpunkten ein-
setzen, um Verdnderungsprozesse, aber auch noch ,offene Baustellen® feststellen zu
konnen.

Ein Prozess zur inklusiv ausgerichteten Padagogik kann niemals abgeschlossen
sein, weil Kinder und ihre Familien, aber auch das sozialrdumliche Umfeld sowie
einrichtungs- bzw. triageriibergreifende Veranderungen immer wieder neue Heraus-
forderungen fiir eine Offnung, Einbindung und Beteiligung mit sich bringen, die
professionelle Antworten suchen. Auch befindet sich das Team einer Kindertagesein-
richtung selbst in einem stidndigen Prozess der Veranderung, sodass jeweils Moglich-
keiten der Einbindung neuer Fachkrifte und der Qualitatssicherung zu suchen sind.
Inklusionsverstindnis und -verhalten sind eingebettet in die jeweiligen Verhiltnisse
und entwickeln sich aus gegebenen Systemen heraus. Insofern ist es konsequent, In-
klusionskompetenzen innerhalb einer Institution als Teamaufgabe zu verstehen und
anzugehen. Aus diesen Uberlegungen heraus setzt das Fortbildungsprogramm Inklu-
KiT deutlich an der kollektiven Kraft eines Teams und seiner Weiterentwicklung an.
Inklusion ist ein mithsamer, langwieriger und fortwdhrender Prozess, der ein hohes
Engagement der Fachkrifte erfordert. Unbefriedigende Rahmenbedingungen, un-
glinstige Strukturen und temporire Schwierigkeiten wie Personalmangel und Fluk-
tuation erschweren den Prozess und konnen zu Unzufriedenheit, Frustration oder
auch Abkehr von dem Inklusionsgedanken fiihren. Insofern ldsst sich nachvollzie-
hen, dass die padagogische Performanz im Alltag stark von motivationalen, volitio-
nalen und emotionalen Aspekten in den konkreten Situationen abhéngt. Fiir die
Einrichtung lohnt sich der Weg in Richtung Inklusion nur, wenn er mit einem Min-
destmafd an Zufriedenheit und nicht zu hiufigem Uberforderungserleben einhergeht.

Einrichtungen, in denen Vielfalt und Inklusion konzeptionell verankert und im
Kita-Alltag in allen relevanten Handlungsfelder der padagogischen Arbeit sichtbar
sind, bieten auch neuen Fachkriften mit wenig Praxiserfahrung vielfaltige Moglich-
keiten der Orientierung. Sie erzeugen auf Teamebene ein positives Selbstverstind-
nis daftir, dass Inklusion iiber das eigene Handeln vorangebracht werden kann.
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Der padagogische Alltag in Kindertageseinrichtungen ist daher als fortwahrender
Lern- und Erfahrungsprozess zu beschreiben, der sich zwar nicht grundlegend un-
terscheidet von guter piddagogischer Praxis, jedoch einen eindeutigen Fokus auf das
Leitprinzip Inklusion einnimmt. Damit bleibt festzuhalten, dass Inklusion kein Lip-
penbekenntnis bleiben darf, sondern sich an der konkreten Teamentwicklung und
der performatorischen Kraft im Alltag zeigen muss. Wie wichtig jede einzelne Fach-
kraft dabei ist und welche Bedeutung eine echte Beteiligung des Teams auf systema-
tische Veranderungen in Qualititsentwicklung hat, zeigt sich tagtaglich, weil die vor-
handenen, auch veranderbaren Einstellungen in Teams die Prozesse voranbringen,
allerdings auch blockieren kénnen. Anspruchsvolle Qualitatsentwicklungsprozesse in
Teams wie sie das Themenfeld Vielfalt und Inklusion in besonderer Weise mit sich
bringt, sind daher unbedingt lingerfristig zu begleiten und mit entsprechenden Res-
sourcen zu unterstiitzen.
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Elterngespriche als vulnerante Settings in inklusiven
Kontexten - Fallorientiertes Lernen in der Qualifizierung
fiir inklusive Bildung

Zusammenfassung

Im Rahmen des BMBF-Forschungsprojekts ,,Begleitung von inklusiven Ubergangsprozessen
in Elterngesprachen® (Akronym ,BeikE®; Laufzeit: 11.2017-04.2021) wurden regulér statt-
findende Elterngespriche zwischen padagogischen Fachkriften und Eltern tiber Kinder mit
einem zugewiesenen Integrationsstatus in Kindertageseinrichtungen qualitativ untersucht.
Ziel war es, das empirische Wissen iiber das professionelle Handeln padagogischer Fachkraf-
te insbesondere in Bezug auf eine inklusive Begleitung von Ubergangsprozessen in Eltern-
gespriachen auszubauen und dieses Wissen fiir die Qualifizierung pddagogischer Fachkrif-
te nutzbar zu machen. Dabei wurde an die kindheitspiddagogisch relevanten Themenfelder
Inklusion, Uberginge und Zusammenarbeit mit Eltern angeschlossen. Im lingsschnittlichen
Design wurden 29 Elterngespriche tiber 15 Kinder im Verlauf von drei Jahren in zehn Ein-
richtungen aus drei Bundeslindern erhoben, die in Phasen von Ubergingen stattfanden.
Grundgelegt wurde dabei eine praxeologische Perspektive, iiber die Prozesse der (Nicht-)
Herstellung von Inklusion und Transition im Vollzug eingefangen werden konnten. Ausge-
wertet wurden die Elterngesprache mit der dokumentarischen Gesprachsanalyse mit beson-
derem Fokus auf die organisationale Rahmung des Gespréchsformates (Cloos, Gerstenberg
& Krihnert, 2019). Die Ergebnisse der Studie verweisen auf drei verschiedene Modi im Um-
gang mit den zwei herausgearbeiteten konstitutiven Bezugsproblemen von Elterngespréchen:
Die doppelte Polyvalenz des Gespréachsformates und die besondere Vulnerabilitit der Eltern
in Bezug auf die negative Verbesonderung ihres Kindes. Zudem lieflen sich empirische For-
men einer inklusionsorientierten Ubergangsgestaltung identifizieren. Die Ergebnisse wurden
in einer vignettenbasierten Arbeitsbroschiire fiir den Praxistransfer aufbereitet.
Schliisselworte: Elterngesprache in Kindertagesstétten, Inklusion, Transition, Vulnerabilitét
von Eltern, Vignettenarbeit, fallorientiertes Lernen

Abstract

The project ,,Accompaniment of inclusive transitional processes in parent meetings“ (BeikE;
projectterm: Nov 2017-April 2021), financed by the Federal Ministry of Education and Re-
search, focuses on regular parent-teacher meetings about children with special needs in ear-
ly childhood education. The qualitative research project aimed at improving the qualification
process of pedagogical staff on inclusive education in Germany. To this end, we document-
ed up to three parent meetings for 15 children about children in transition. With the help of
the ,documental method; the study followed a praxeological approach to the discourse of the
meetings (Cloos, Gerstenberg & Krahnert, 2019). The results point out three different ways
of handling the two constitutive problems in parent-teacher-meetings: doubled polyvalence
and parental vulnerability in terms of a negatively associated child’s characteristic.

Keywords: parent meetings, inclusion, transition, parental vulnerability, vignettes, case-based
learning
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1. Forschungsstand und -ziele

Die Schaffung inklusiver Bildungs- und Transitionsprozesse wird in Deutschland
durch das Ubereinkommen iiber die Rechte von Menschen mit Behinderung (UN-
BRK) vorangetrieben. Dabei besteht Einigkeit dariiber, dass die insbesondere tiber
§ 24 der UN-BRK geforderte Umsetzung von Inklusion sowohl einen paradigmati-
schen als auch strukturell-organisationalen Wandel der deutschen Kita-Landschaft
erfordert. Die Umsetzung von Inklusion stellt sich als eine doppelte Herausforde-
rung dar, denn sie soll zum einen pddagogisch erzeugt (Thon & Mai, 2017, S. 259)
und zum anderen organisationsstrukturell entwickelt werden (Vereinte Nationen,
2015). Insbesondere pddagogische Fachkrifte werden hierbei mit grofien Erwar-
tungen adressiert. Empirisch weitgehend unklar ist allerdings noch die ,Rolle, Aus-
bildung und Professionalisierung von frithpiddagogischen Fachkriften“ (Doébert &
Weishaupt, 2013, S. 266) in der Anbahnung und Sicherstellung inklusiver Strukturen
und Prozesse. Darauf verweisen auch Befunde zur Wahrnehmung der frithpiddago-
gischen Fachkrifte, die sich selbst ein Professionalisierungsdefizit hinsichtlich inklu-
siver Bildung zuweisen (Beher & Walter, 2012, S. 24ff; Heimlich, 2013, S. 11). Inklu-
sion scheint auch in der Fachschulausbildung ein eher wenig beachtetes Thema zu
sein (Deppe, 2011, S. 42). Weitere Studien konstatieren eine grof3e Diskrepanz zwi-
schen den hohen Erwartungen an frithpadagogische Einrichtungen und der tatséch-
lichen Umsetzung von Inklusion (zusammenfassend Cloos, 2015; Friederich, Meyer
& Schelle, 2015). Die Anzahl an Studien, die sich explizit mit der (Nicht-)Herstel-
lung von Inklusion in Kindertageseinrichtungen befassen und dabei der Perspektive
des (Un-)Doing inclusion folgen, ist tiberschaubar. Zumeist werden hierbei einzel-
ne Heterogenititsdimensionen fokussiert, bspw. Behinderung aus einer sonder-, heil-
oder kindheitspddagogischen Perspektive (Beuting, Flimig & Konig, 2018; Brunner,
2018; Urban et al., 2015; Zehbe, 2021).

An pidagogische Fachkrifte wird nicht nur die Forderung herangetragen Inklu-
sion umzusetzen, sondern auch eine Erziehungs- und Bildungspartnerschaft mit El-
tern zu implementieren. (Inter-)National wird eine partnerschaftliche Zusammenar-
beit mit Erziehungsberechtigten in Kindertageseinrichtungen als zentraler Standard
fiir frithpadagogisches Handeln beschrieben (kritisch hierzu: Betz, 2015; Betz & Bi-
schoff, 2018; Betz, Bischoff, Eunicke, Kayser & Zink, 2017; Cloos & Karner, 2010).
Fachkrifte in Kindertageseinrichtungen fiihlen sich in der Zusammenarbeit mit El-
tern allgemein und im Austausch mit ihnen tiber die Entwicklung des Kindes ver-
gleichsweise sicher (Beher & Walter, 2012, S. 24-32), jedoch weniger sicher bei der
Schaffung von Partizipationsmoglichkeiten fiir Eltern von Kindern mit sog. Beein-
trichtigungen und mit Eltern, denen erzieherische Problemlagen zugewiesen wer-
den. Studien zur Elternperspektive zeigen, dass Eltern mit pddagogischen Fachkraf-
ten in Kindertageseinrichtungen weitgehend zufrieden sind und deren Rat schitzen
(Friederich, 2012, S. 29). Die Fachkrifte miissen jedoch von einer heterogenen El-
ternschaft (Betz, 2010; Buse, 2017) mit sehr unterschiedlichen Erwartungen und
Anspriichen an die Zusammenarbeit ausgehen (Edelmann, 2018, S. 254). Studi-
en zu Elterngesprichen (Kesselhut, 2015), auch in inklusiven Settings (Urban et al.,
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2015), haben deutlich gemacht, wie stark Fachkrifte die Eltern adressieren, sich in
den Dienst der institutionellen Erwartungen zu stellen. Haufig werden Eltern als
Adressat:innen von Forderansinnen oder Informationslieferant:innen und kaum als
gleichrangige Partner:innen mit eigenen Vorstellungen von Bildung oder Entwick-
lung des Kindes positioniert (auch Betz, Bollig, Cloos, Krahnert & Zehbe, 2021).
Neben der Fokussierung von Inklusion und der Zusammenarbeit mit Eltern,
richtete das Projekt ,Begleitung von inklusiven Ubergangsprozessen in Elternge-
spriachen (BeikE)“! seinen empirischen Blick auch auf die Herstellung von Ubergin-
gen. Institutionelle Uberginge im Lebenslauf werden als Phasen verdichteter Erfah-
rungen beschrieben (Griebel & Niesel, 2004). International ist unumstritten, dass
sie mit besonderen Herausforderungen verbunden und ein einschneidendes Erleb-
nis fiir alle Beteiligten sind (Dockett & Perry, 2007; Dockett, Perry & Kearney, 2010;
Woodhead & Moss, 2007, S. 13). Dariiber hinaus konnen institutionelle Ubergénge
z.B. im Kontext von Selektionsentscheidungen maf3geblich zur Reproduktion sozia-
ler Ungleichheiten beitragen und zu eingeschréinkter Teilhabe fithren (Cloos, 2017b;
Graf3hoft, Ullrich, Binz, Pfaff & Schmenger, 2013). Im Lebenslauf von Menschen mit
zugeschriebener ,,Behinderung® legen empirische Forschungen eine hohe Risikobe-
lastung bei Ubergingen nahe (Muche, 2013). Allerdings wurde der Zusammenhang
zwischen Ubergingen und ,Behinderung” wissenschaftlich bislang nur wenig be-
leuchtet. Kaum untersucht wurde, wie eine individuell begleitete Transition fiir von
Beeintrichtigung oder ,,Behinderung“ bedrohte Kinder gestaltet wird (jedoch Urban
et al,, 2015) und wie in diesem Zusammenhang eine {ibergangsbegleitende Zusam-
menarbeit mit den Eltern, insbesondere beim Ubergang von der Familie in die Kin-
dertageseinrichtung und von dort in die Grundschule, umgesetzt wird (Fabian, 2007;
Griebel & Niesel, 2011). Neuere Studien verweisen zudem darauf, dass in der frith-
padagogischen Forschung eine Engfiihrung auf die an Kinder und Eltern gerichte-
ten institutionellen Erwartungen in Ubergéngen vorzufinden ist (Cloos & Schroer,
2011) und weitaus mehr Formen von Ubergingen im Lebenslauf von Kindern rele-
vant sind als Uberginge von der Familie in die Kindertageseinrichtung und weiter
in die Grundschule. Zudem verschiebt sich der Fokus zunehmend u.a. auf die Ver-
kniipfung von institutionellen und horizontalen Ubergingen (Carnin, 2020) und auf
die Bearbeitung der Frage, was durch wen und in Bezug auf was tiberhaupt als ein
Ubergang relevant gemacht wird (Walther, Stauber, Rieger-Ladich & Wanka, 2020).
Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass frithpadagogische Fachkrifte
bildungspolitisch wie fachwissenschaftlich adressiert sind, Kindertageseinrichtungen
in inklusive Bildungsorte zu transformieren und dabei sowohl inklusive Ubergin-
ge zu gestalten und zu ermdoglichen, als auch eine inkludierende Zusammenarbeit
mit den Eltern zu implementieren. Hierfiir fithlen sich Fachkrifte zum einen haufig
nicht gut qualifiziert und schreiben sich mangelnde Kompetenzen zu. Zum anderen
weisen empirische Studien auf hohe Diskrepanzen zwischen den Erwartungen und
der empirischen Umsetzung hin. Zugleich liegen wiederum kaum empirisch grun-
dierte Praxiskonzepte zur Umsetzung und Umsetzbarkeit dieser Erwartungen vor.

1 Das Projekt wurde vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung unter dem Forder-
kennzeichen 01NV1716 gefordert.
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Das Projekt BeikE bietet nun einen empirischen Blick auf einen Partikel der Zusam-
menarbeit zwischen Fachkriften und Eltern an, indem es Elterngesprache empirisch
untersuchte. Hier kann, wie in einem Brennglas, das (Un-)Doing inclusion und tran-
sition im Vollzug sichtbar gemacht und der Blick auf - auch dilemmatische - Hand-
lungsherausforderungen fiir Fachkrifte in inklusiven Kontexten eréftnet werden. Das
Ziel war es, die Ergebnisse als empirisch gesittigtes Reflexionsangebot in Form einer
vignettenbasierten Arbeitsbroschiire fiir die frithpddagogische Qualifizierung frucht-
bar zu machen.

2. Zentrale Ergebnisse

Im Rahmen des Projektes wurden 29 reguldr stattfindende Elterngespriche iiber
15 Kinder mit sog. Integrationsstatus in zehn Kindertageseinrichtungen in drei Bun-
deslandern im Langsschnitt erhoben, wobei insbesondere Gesprache an den insti-
tutionellen Ubergéngen in, innerhalb und aus der Einrichtung in die Grundschule
auditiv aufgezeichnet und begleitend protokolliert wurden. Die pseudonymisierten
Volltranskripte wurden mit der Gesprachsanalyse der dokumentarischen Metho-
de (Przyborski, 2004) unter besonderer Beriicksichtigung der organisationalen Ein-
bettung dieser Kommunikationsform analysiert (Cloos et al., 2019; Gerstenberg &
Cloos, 2021). Hierbei wurde eine offene, reflexive Analysehaltung eingenommen,
die auf die Herstellungsprozesse, das (Un-)Doing inclusion und transition, fokus-
siert. In Anlehnung an eine , reflexive Ubergangsforschung“ (Wanka, Rieger-Ladich,
Stauber & Walther, 2020, S. 11) legten wir eine praxeologische Perspektive auf Uber-
gange an. Relevant ist aus dieser Perspektive dann, Praktiken aufzuspiiren, ,welche
soziale Prozesse erst zu Ubergingen machen“ (Wanka et al., 2020, S. 12). Das lings-
schnittliche Design der Untersuchung ermdglichte es dabei, lingerfristige Prozesse
der Ubergangsgestaltung in den Blick zu nehmen. Mit dieser Perspektivierung frag-
ten wir, wann, wie und durch wen Uberginge erzeugt werden, wie diese institutio-
nell konstruiert und tber das Elterngesprich gestaltet werden, welche normativen
Horizonte dabei in Anschlag gebracht werden, mit welchen Kindbildern, padago-
gischen bzw. elterlichen Selbstverstindnissen und Zustandigkeitserklarungen diese
korrespondieren und mit welchen Vorstellungen von Inklusion sie einhergehen.
Zentrales Ergebnis der Studie ist zundchst eine Typologie von Elterngespriachen,
die auf zwei identifizierten konstitutiven Bezugsproblemen des Kommunikationsfor-
mates Elterngesprach beruht: Das Bezugsproblem der ,doppelten® Polyvalenz speist
sich aus dem Umstand, dass eine duflerst heterogene, bildungs- und lebenslagen-
spezifisch diverse und eigentlich organisationsexterne Elternschaft in die regelhaften
Formen organisationaler Kommunikation eingebunden wird. Jansen und Vogd wei-
sen eine grundlegende Polyvalenz fiir organisationale Kommunikation als konstitu-
tiv aus. Organisationale Kommunikation ist aus dieser Perspektive ,,schon immer in
Spannung, in Unruhe bzw. in Bewegung und im Widerspruch zu einer Homogeni-
sierung von Orientierungen® (Jansen & Vogd, 2017, S. 265). Dieser grundlegenden
Polyvalenz organisationaler Kommunikation kann mit unseren Ergebnissen gewis-
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sermaflen eine ,weitere Quelle’ von Mehrdeutigkeit und Ungewissheit zugerechnet
werden: Fiir Elterngespriche ist eine ,erhohte’ Polyvalenz konstitutiv, die die Fach-
krafte in der Herstellung einer stabilen Interaktionsordnung und mit Blick auf die
Implementation der normativen Erwartung eines ebenbiirtigen Diskurses mit Eltern
vor besondere Herausforderungen stellt.

Das zweite konstitutive Bezugsproblem ist die Vulnerabilitit der Eltern in Bezug
auf die negative Verbesonderung ihres Kindes. Der Zuschreibung von Abweichung,
Beobachtungs- und Forderbediirftigkeit ihres Kindes ist ein Verletzungspotential in-
hérent. Gerade in integrativen Kontexten konnte das Elterngesprach folglich als vul-
nerantes Setting identifiziert werden: Es birgt ein spezifisches, teilweise enormes
Verletzungspotential, das dariiber als charakteristische Handlungsherausforderung
fir Fachkrifte und Eltern in inklusiven Kontexten identifiziert wurde.

Zentral ist zundchst die hochvariable Gestalt der Elterngespriche im Umgang mit
diesen beiden Bezugsproblemen. Es gibt enorme Differenzen in der Art und Weise
der Ausgestaltung von Gespriachen iiber sog. ,Integrationskinder®. Diese Differen-
zen lassen sich typenspezifisch biindeln zu drei, auch im Langsschnitt relativ stabi-
len Typen im Umgang mit den beiden Bezugsproblemen. Zum Typ I Symmetrierung
und Vorbeugung gehoren Elterngespriche, die durch offene Differenzen zwischen
Pddagog:innen und Eltern gekennzeichnet sind und sich durch ein diskursives Ein-
schwingen in Richtung eines nicht-hierarchischen Diskursmodus (Symmetrierung)
ausweisen. Zugleich werden potentielle Verletzungen der Eltern systematisch um-
gangen, indem das Kind vor allem positiv attribuiert wird, eine Negativ-Verbeson-
derung folglich ausgespart und Verletzungen damit vorgebeugt wird. Im Typ 2 Sup-
plementation und Einebnung sind keine offenen Differenzen, sondern kongruente
Orientierungen sichtbar. Eltern und Piddagog:innen agieren wie in einem Team, El-
tern supplementieren (erganzen) die durch die Pddagog:innen eingebrachten Rah-
mungen auch und gerade in der negativen Verbesonderung ihres Kindes. Das Verlet-
zungspotential der Eltern ist dariiber eingeebnet und tritt im Diskurs nicht explizit
hervor. Elterngespriche des Typs 3 Inferiorisierung und offene Verletzlichkeit sind ge-
kennzeichnet durch offene Inkongruenzen, also Differenzen in den Orientierungen
zwischen Eltern und Pidagog:innen, wobei hier ein asymmetrischer Diskurs prozes-
siert wird, in dem die Eltern inferior (selbst-)positioniert sind und in dem die Ver-
letzungen der Eltern aufgrund der Verbesonderung ihres Kindes offen zutage treten.

Als zweites zentrales Ergebnis der Studie lassen sich empirische Formen einer in-
klusionsorientierten Ubergangsgestaltung ausweisen. Dabei zeigte sich, dass in den
Elterngesprachen nicht nur den vertikalen Ubergingen (wie aus der Familie in die
Einrichtung, von der Krippe in die Kindertageseinrichtung) sehr unterschiedliche
Bedeutsamkeit zugesprochen wurde, sondern auch, dass eine grofSe Variabilitat da-
rin sichtbar wird, was tiberhaupt als Ubergang hervorgebracht wird. Die analysierten
Elterngespriche lassen zudem erkennen, dass die Aufmerksamkeit und Sensitivitét
der Gesprichsteilnehmenden fiir die Herausforderungen, die in Transitionen liegen
- fur das Kind, die Fachkrafte und auch die Eltern — sehr unterschiedlich ist. Auch
die Rolle, die dem Kind dabei zugesprochen wird, variiert stark. Zu diesen, hier nur
ausschnitthaft skizzierbaren Konturen einer Inklusionsorientierung, wie sie sich in
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den untersuchten Elterngespriachen dokumentiert, gehdrten dabei folgende Merkma-

le, die vor allem im Typ I - Symmetrierung und Vorbeugung, empirisch extrahierbar

wurden:

o Das Kind wird als autonomiefihiges und -bediirftiges Subjekt und zugleich als
einbindungs- und schutzbediirftig im Elterngesprich diskursiv hervorgebracht.

o Die kollektiv hervorgebrachte Perspektive auf das Kind ist an einer Individuali-
sierung orientiert und kann als warmherzig (Rautamies et al., 2019) beschrieben
werden.

o Der gemeinsame Diskurs zwischen Eltern und Fachkriften ist hochdifferenziert,
dialogorientiert, multiperspektivisch und an Ebenbiirtigkeit orientiert. Das Wis-
sen {iber das Kind wird disponibel, folglich fluide gehalten.

o Es setzt sich im Elterngesprich keine Blickverengung auf Probleme oder Defizi-
te durch, vielmehr wird die Anerkennung und Wertschitzung des kindlichen Ei-
gensinns relevant gemacht.

o Transitionen werden als Schaltstellen der Bedingungen fiir kindliche Autonomie,
die padagogisch zu sichern ist, wahr- und ernst genommen.

o Dem Kind wird die Position des aktiv (Mit-)Gestaltenden im gesamten Transiti-
onsgeschehen diskursiv vorgehalten.

o Bediirfnisse des Kindes nach Nicht-Transition werden im Zweifel auch gegen die
strukturelle Ordnung der Organisation geltend gemacht.

Diese umfassenden Ergebnisse zum Kommunikationsformat Elterngespréch als auch
zur empirischen Operationalisierung einer Inklusionsorientierung in Elterngespra-
chen wurden in Form systematisch aufbereiteter Vignetten in einer Arbeitsbroschiire
fir den Praxistransfer komprimiert.

3. Vignettenarbeit und Fallorientiertes Lernen

In der Erziehungswissenschaft ist nicht nur eine lange Tradition, sondern auch ein
wachsendes Interesse an Fallarbeit und Kasuistik auszumachen (Braun, Grafthoff &
Schweppe, 2011; Hummrich, Hebenstreit, Hinrichsen & Meier, 2016). Zum einen
wird hier der Fokus auf Basis einer rekonstruktiven Perspektive auf empirische Fil-
le gelenkt. Dabei wird der Frage nachgegangen, wie etwas — eine Person, ein Ereig-
nis, ein Umstand oder ein Gegenstand —, das zunichst nicht als Fall bezeichnet oder
gefithrt wurde, zum Fall gemacht, also als Fall identifiziert, als spezifischer Fall ein-
geordnet, bewertet und damit zum Fall erkldrt wird (Bergmann, 2014, S. 17). In der
Kindheitspadagogik haben in den letzten Jahren vor allem professionstheoretische
Studien untersucht, wie Fille in alltdglichen Fachkraft-Kind-Interaktionen (Joof3-
Weinbach, 2012), beim Einsatz von Beobachtungsverfahren (Urban et al., 2015) und
in Teamgesprachen (Cloos et al., 2019) hervorgerbacht werden. Auch Elterngespra-
che kénnen als Orte der Konstituierung und Aushandlung von Fillen betrachtet
werden (Kesselhut, 2015). Nach Bergmann (2014, S. 17) wird etwas zum Fall, wenn
es zu einer kategorialen Ordnung in Beziehung gesetzt wird und Normalitatserwar-
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tungen, die mit dieser Ordnung assoziiert sind, irritiert oder auch verletzt werden.
Der Fall kann somit nicht als Fall vorausgesetzt werden, sondern ist als Konstrukti-
on zu verstehen und muss fortwihrend im Rahmen seiner Konstituierung betrach-
tet werden.

Zum anderen riickt Fallarbeit als Qualifizierungs- und Professionalisierungs-
strategie im Kontext des Forschenden Lernens und der Kasuistik in den Blick (Eck,
2019; Brinkmann, 2020; fiir die Kindheitspiddagogik: Lochner, Kaul & Gramelt,
2021). Beim Forschenden Lernen geht es darum, forschungsmethodenbasiert ent-
lang der wesentlichen Phasen des Forschungsprozesses die padagogische Wirklich-
keit und normativen Vorstellungen padagogischen Handelns im Studium zu befrem-
den (Friebertshauser, 2008).

Das Projekt BeikE schliefSt zur Qualifizierung fiir eine inklusive kindheitspada-
gogische Praxis weniger am Konzept des Forschenden Lernens als an kasuistischen
Traditionen an. Auch wenn das Spektrum kasuistischer Zuginge breit und das Ver-
hiltnis zum Forschenden Lernen zuweilen ungeklirt scheint, kann doch ein Unter-
schied darin gesehen werden, dass im Kontext von Kasuistik weder grundsitzlich
mit empirischen Fillen gearbeitet noch diese forschungsmethodenbasiert interpre-
tiert werden miissen. Fille, die zum Gegenstand kasuistischer Arbeit gemacht wer-
den, konnen fiir diese Arbeit konstruiert und damit sogenannte ,Papierfille® sein.
Sie konnen im jeweiligen Lehr-Lern-Kontext in Form von Berichten und Erzahlun-
gen generiert oder als Vignetten aufbereitet werden (Friesen et al., 2020). Kasuis-
tik zielt dabei nicht allein auf das Verstehen von Fillen ab: ,Das Verstehen des Fal-
les selbst (Fallverstehen) wird im Rahmen der Kasuistik zum ,Fall (Braun et al.,
2011, S. 17). Kasuistik macht es somit moglich, Prozesse des kindheitspadagogischen
Fallverstehens nachtréiglich nachvollziehbar zu machen. Im Gegensatz zu Methoden
Forschenden Lernens stof3t die Kasuistik noch viel deutlicher ein Nachdenken iiber
sich anschlieflende Handlungsoptionen an. Sie intendiert die professionstheoretisch
herausgearbeiteten Prozessschritte der Anamnese, Diagnose, Intervention(splanung)
und Evaluation (Abbott, 1988; Miiller, 2006) bei Lernenden in Gang zu bringen. Aus
dieser Perspektive erfordert professionelles Handeln sowohl das bestehende Fach-
und Fallwissen in der Alltagspraxis zu relationieren und dabei die jeweilige Be-
sonderheit des Falles zu berticksichtigen als auch die Fahigkeit zu entwickeln, al-
ternative Losungswege gegeneinander abzuwégen (Dewe & Otto, 2010). Die in der
Sozialpadagogik vorliegenden Konzeptionierungen professioneller Methoden zur
Unterstiitzung eines reflexiven Fallverstehens und zur Ausgestaltung und Prozessie-
rung von Fallarbeit — wie z.B. die ,Multiperspektivische Fallarbeit® (Miiller, 2006),
die ,,Sozialpadagogische[n] Diagnosen® (Mollenhauer & Uhlendorff, 1997) oder die
»Biographische Fallarbeit® (Griese & Griesehop, 2007) — werden in der kindheitspa-
dagogischen Qualifizierung bisher kaum aufgegriffen (jedoch Koénig, Kithn & Pol-
lert, 2014).

Im Kontext kasuistischer Arbeit wird aktuell auf die Arbeit mit Vignetten ver-
wiesen. Dabei scheint offen zu sein, was Vignetten von anderen in der Lehre an-
gewendeten Materialien unterscheiden, was spezifische Konstruktionsprinzipien von
Vignetten (Friesen et al., 2020) und wie diese zu erstellen sind. Das Projekt BeikE
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entwickelte zusammen mit dem Projekt ,,Plattformgestiitztes Forschendes Lernen in
der kindheitspadagogischen Qualifizierung (PForLe)“* eine kasuistisch grundierte
Konzeption der Arbeit mit Vignetten fiir die Kindheitspadagogik. Sie werden hierbei
als verdichtete Praxisbeispiele gefasst, die sich auf typische Handlungsherausforde-
rungen beziehen und zur kasuistischen Diskussion anregen sollen. Hieriiber soll ein
Nachvollzug und eine Beurteilung der in der Vignette repréisentierten Vollzugswirk-
lichkeit ermdglicht werden. Vignetten machen auf diese Weise nachvollziehbar, wer
wie was mit wem in welcher Dynamik als Fall hervorbringt. Sie regen zur Diskussion
weiterfithrender Handlungsméglichkeiten und -alternativen sowie zur Begriindung
von Handlungsentscheidungen an. Damit folgen sie grundlegenden kasuistischen
Prinzipien. Die im Projekt BeikE entwickelten Vignetten weisen aber auch die Be-
sonderheit auf, dass sie basierend auf den im Forschungsprojekt gewonnenen Daten
und entlang der jeweiligen Schliisselstellen des erhobenen Materials, aufbereitet wur-
den. Auf diese Weise konnen die empirisch sichtbar gewordenen zentralen professio-
nellen Herausforderungen von Elterngespréchen in den Blick geriickt und empirisch
bebildert werden. Dabei wird praxeologisch informiert auf Prinzipien der Kompara-
tion zuriickgegriffen, wie sie in der Dokumentarischen Methode entwickelt und fiir
Professionalisierungsfragen anschlussfahig gemacht worden sind (Bohnsack, 2020).

(1) Zur kasuistischen Fundierung der Vignetten

Vignetten regen zur fallbasierten Arbeit in Lehr-Lernsituation im Sinne einer mehr-

dimensionalen Didaktik an, indem sie an die oben beschriebenen professionstheore-

tischen und kasuistischen Uberlegungen zur Konstruktion von Fillen anschliefen.

o In diesem Sinne geht es nicht nur darum das, was in einem Elterngesprich zum
Fall gemacht wird, wie z.B. die Lernschwierigkeiten eines Kindes, zum Gegen-
stand der Betrachtung zu machen. Thema wird auch das Fallverstehen, also die
Frage, wie die Beteiligten eines Elterngesprachs diese Lernschwierigkeiten vor
welchen normativen Horizonten hervorbringen und bearbeiten, wie sie also Fall-
arbeit betreiben. Im Sinne von Bergmann (Bergmann, 2014) werden Prozes-
se des Zu- und Herrichtens von Fillen in den Blick gertickt: Folglich ist es zen-
tral, dass auch erkundet werden kann, wie die Lernschwierigkeiten als Fall kon-
stituiert werden und nicht bspw. das Wohlbefinden des Kindes. AufSerdem wird
es moglich, Falle multiperspektivisch (Miiller, 2006) in Relationen zu betrachten:
Wie wird etwas in Bezug auf welches Wissen zum Fall und wer wird dabei bspw.
in welcher Zustdndigkeit entworfen?

o Wie Peter Cloos (2017a) herausarbeiten konnte, konnen mehrere Fille zum Ge-
genstand der Falldiskussion werden, sodass auch in Elterngesprachen mit ih-
rer doppelt polyvalenten Struktur das Kind, die Eltern, die Fachkrifte und ihre

2 Das Projekt PForLe wird von 2020 bis 2021 vom Land Niedersachsen im Rahmen des Pro-
gramms Innovation plus geférdert und von Frauke Gerstenberg und Peter Cloos in Koopera-
tion mit dem Universititsverlag Hildesheim durchgefithrt. Hier wird eine Plattform fiir for-
schungs- und fallorientierte Lehre entwickelt. Die Fallzentrale fiir fallorientierte Lehre liefert
Grundlagentexte zum Fallverstehen und stellt Materialien in Form von Arbeitsbroschiiren zur
Fallarbeit bereit.
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Kolleg:innen, die Kooperationspartner:innen, aber auch spezifische Situationen
oder Ereignisse, miteinander verwoben zum Fall gemacht werden kénnen.

o Im Rahmen der Arbeit mit Fallvignetten konnen diese aber auch selbst als Fall in
den Blick genommen und gefragt werden: Wie konstruiert diese spezifische Vi-
gnette durch die vorgenommene Auswahl etwas als Fall und was sind die Gren-
zen des Fallverstehens, wenn nur ein kleiner Ausschnitt aus einem Gesprich pra-
sentiert wird?

o Aus kasuistischer Perspektive ist auch zu fragen (Braun et al., 2011): Fiir welches
Allgemeine steht der Fall? Mit welchem wissenschaftlichen, theoretisch oder em-
pirisch gewonnenem Wissen kann er in Verbindung gebracht werden? Wie kann
dadurch auch neues Wissen generiert oder auch normativ verhandelte Annah-
men, z.B. iiber miss- oder gelingende Inklusion, Ubergangsgestaltung oder El-
ternzusammenarbeit, irritiert werden?

Zusammengefasst ermoglicht eine mehrdimensionale und relationale Didaktik der

Fallarbeit den benannten Fall, die Fallherstellung, das Fallverstehen und die Vignette

als Fall, sowie den Fall in Beziehung zu einem Allgemeinen in den Blick zu nehmen.

(2) Zur empirischen und praxeologischen Fundierung der Vignetten

Wie oben beschrieben, wurden Elterngespriche als ein organisational gerahmtes

kommunikatives System herausgearbeitet und konstitutive Bezugsprobleme rekon-

struiert, an denen sich die Gesprichsteilnehmenden tibergreifend in verschiedenen

Modi abarbeiten. Diese Handlungsherausforderungen von Elterngesprichen konnten

folglich aus der Praxis selbst rekonstruiert werden und wurden der Vignettenauswahl

zugrunde gelegt. Uber eine derartig empirisch basierte, vignettengestiitzte Fallarbeit

konnen spezifische Chancen fiir die Professionalisierung eréffnet werden. Dabei soll

nicht eine giiltige Perspektive auf das Material vermittelt, sondern vielmehr Multi-

perspektivitit eroffnet werden. In diesem Sinne geht es darum, ein multiperspektivi-

sches Fallverstehen (Miiller, 2006) durch Kontrastierungen zu ermdglichen. Kontras-

tiert werden konnen

o die Beispiele, die fiir Vignetten ausgewdhlt wurden (moglichst maximale Kon-
traste der ausgewahlten Fallkonstitutionsprozesse),

o die eigenen Vorannahmen mit den présentierten empirischen Beispielen,

o das Allgemeine des Falles mit bestehenden Theorien, piddagogischen Konzepten
etc.

Die Vignetten wurden in eine Arbeitsbroschiire eingebunden, die als Transferpro-
dukt zur Qualifizierung fiir eine inklusive Kindheitspddagogik beitragen soll. Die
Arbeitsbroschiire mit dem Titel ,Elterngespriche und die Gestaltung von (inklu-
sionsorientierten) Ubergingen in Kindertageseinrichtungen (Zehbe, Krahnert &
Cloos, 2021) richtet sich an Studierende und Lehrende in sozial- und kindheitspa-
dagogischen sowie erziehungswissenschaftlichen Studien- und Ausbildungsgingen
an Fach- und Hochschulen und ist gedruckt oder digital tiber die Online-Plattform
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firr forschendes und fallorientiertes Lernen kostenfrei zuganglich.® Mit der Broschii-

re wird thematisch in Elterngespriche, Inklusion und Uberginge eingefiihrt und

praxisnah Einblicke in ausgewidhlte Ergebnisse unserer Studie gegeben. Dabei steht
nicht die Vermittlung von Vorstellungen einer ,richtigen oder falschen' piadagogi-
schen Praxis im Fokus. Vielmehr sollen Lernende und Lehrende in eine reflexive

Perspektive auf Elterngespriche eingeladen werden.

Die Broschiire fithrt in drei Teilen in spezifische Aspekte von Elterngesprichen,
Inklusion und Ubergangsgestaltung ein, bietet eine Anleitung zur konkreten didak-
tischen Nutzung der Broschiire fiir Lehre und Weiterbildung und prasentiert ent-
lang von zwei empirisch generierten Schliisselthemen insgesamt 14 Vignetten. Zu
jeder didaktisch aufbereiteten Sequenz gibt es eine kurze Einfithrung sowie verschie-
dene Fragen, Impulse und Anregungen, die separat fiir Lernende und Lehrende for-
muliert wurden. Zugleich wird pro Vignette ein Angebot fiir eine Kurzinterpretati-
on gemacht. Um der Heterogenitit des anvisierten Adressat:innenkreises gerecht zu
werden, wurde ein Bausteinprinzip entwickelt. So kann die Broschiire beispielsweise
als Ganzes oder in Teilen eingesetzt werden. Zudem wollen wir dem Anspruch einer
diversititssensiblen und inklusionsorientierten Lehre gerecht werden und bieten auf
den drei unterschiedlichen Ebenen der inhaltlichen Auseinandersetzung nicht nur
schriftsprachlich-orientierte Moglichkeiten der Auseinandersetzung mit dem Materi-
al, sondern auch kreative Wege an.

Im Folgenden soll dies exemplarisch skizziert werden. Das folgende Beispiel fiir
die Vignettenarbeit entstammt dem ,,Schliisselthema I: Verschiedene Typen von El-
terngespriachen Nach einer kurzen Einfiihrung in die Sequenz und deren Einord-
nung in unsere Typologie folgt der didaktisch aufbereitete Gesprachsausschnitt so-
wie ein von uns formuliertes Angebot zur Kurzinterpretation:

Beraterin:  Und das ist ja die Voraussetzung, ne, so, dass man sich in den anderen
hineinversetzen kann. Sonst kann man ja nicht sich entschuldigen, ne,
auf eine Weise, (...) wenn man es nicht spiirt. (.)

Mutter: Aber sag mal, es ist jetzt noch nicht so schlimm, dass du sagst, (.) das ist
hier alles nicht zu halten oder so? Das ist meine grofSe Angst (lachend) //
gewesen.//

Heilpidag.: //Nein, nein,// nein, nein. Nein, nein. Nein! Also da/ da/ da haben wir
schon ganz andere Kaliber gehabt, wo/ (.) dhm (..) da gibt es dann bei
uns schon andere Hausnummern noch, ne? Ahm es ist nur so, wir miis-
sen dieses so ein bisschen/ ah, ich will einfach nur, dass ihr wisst, wie es
ist.

Die Broschiire bietet fiir diese wie fiir alle anderen Vignetten ausgewéhlte Fragen,
Impulse und Anregungen zur Auseinandersetzung mit der Sequenz. Grundlegend
wird dabei zwischen drei verschiedenen Ebenen der Auseinandersetzung fiir Ler-
nende differenziert. Ebene 1 fokussiert vor allem das Verstehen des Falles. Typische

3 Die in BeikE erstellte Broschiire ,Elterngespriche und die Gestaltung von (inklusionsorien-
tierten) Ubergéngen in Kindertageseinrichtungen (Zehbe, Krahnert und Cloos (2021) ist un-
ter https://doi.org/10.18442/pforle-1 abrufbar.
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Fragen hier sind etwa: ,,Was sehen Sie in dem Beispiel? Was nehmen Sie wahr? Wie
wiirden Sie das Praxisbeispiel interpretieren? Auf der Ebene 2 geht es insbesonde-
re um das Verkniipfen der Vignettenarbeit mit eigenen Erfahrungen. Zentral geht
es dabei um Folgendes: ,,Bin ich einer solchen Gesprichssituation selbst schon einmal
begegnet? Was habe ich dabei wahrgenommen?* Eine mogliche Aufgabe wire bspw.
»Zeichnen oder spielen Sie die Gesprichssituation in einer Kleingruppe nach und be-
sprechen Sie die einzelnen Akteursperspektiven. Die dritte Ebene stof3t die Reflexi-
onsarbeit an. Beispielaufgaben hierzu wiren u.a.: ,,Erarbeiten Sie fiir die gezeichne-
ten oder gespielten Gesprichssituationen einen alternativen Verlauf. Was ist anders?“
Oder ,,Erstellen Sie eine Liste in leichter Sprache, was in der Kommunikation mit El-
tern wichtig ist.“ Die Broschiire kann sowohl in der Lehre in Kindheitspddagogik,
Erziehungswissenschaft und Sozialpddagogik, in der themenbezogenen Fort- und
Weiterbildung von péadagogischem Personal, in Studien- und Ausbildungsgidngen
fir Heil- und Sonderpadagogik als auch in Qualifikationsmafinahmen von und fiir
padagogische(n) Fachberatungen genutzt werden. Das grundgelegte Bausteinprinzip
ermoglicht die Auswahl von passenden didaktischen Aufgaben fiir die jeweilige Ziel-
gruppe. Grundsitzlich kann die Arbeitsbroschiire in der fallorientierten Lehre im
Kontext der inhaltlichen Bezugspunkte (1) Inklusion, (2) Uberginge und Gestaltung
von Ubergéngen, (3) Kommunikation, (4) Zusammenarbeit mit Eltern oder (5) Re-
flexion und professionelle Haltung genutzt werden. Das Bausteinprinzip berticksich-
tigt dabei, dass Lernende und Lehrende auf unterschiedliche Wissensbestdnde und
Erfahrungsschitze zu diesen Themenbereichen zuriickgreifen kénnen.

4. Konklusion

Im Beitrag wurde die spezifische Perspektive des Projektes BeikE auf eine kindheits-

pidagogische Qualifizierung im Kontext der Gestaltung von Inklusion, Ubergéngen

und Elternzusammenarbeit herausgestellt. Darauf aufbauend wurde entfaltet, wie die

Ergebnisse der empirischen Rekonstruktion von Elterngespriachen in inklusiven Set-

tings in einer Arbeitsbroschiire fiir die Qualifizierung fiir die inklusive Bildung so

aufbereitet wurden, dass sie auf Grundlage kasuistischer Uberlegungen die Entwick-

lung eines reflexiven Fallverstehens unterstiitzen konnen. Dabei wurde herausgestri-

chen, dass die Entwicklung eines solchen Fallverstehens besonders gut initiiert wer-

den kann, wenn

o Elterngespriache zundchst empirisch in ihrer Gesamtarchitektur erschlossen und
in ihrer organisationalen Rahmung reflektiert werden,

o die konstitutiven Handlungsherausforderungen dieser Kommunikationsform aus
der Praxis selbst herausgearbeitet werden,

o das so gewonnene Wissen aufbereitet und hieraus ein empirisch fundiertes Refle-
xionsangebot entwickelt wird und

o hiertiber eine kasuistisch, empirisch und praxeologisch fundierte Vignettenarbeit
ermoglicht wird.
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Die im Projekt entwickelte Broschiire verspricht auch durch ihre Einbindung in eine
Plattform fiir forschendes Lernen neue Impulse fiir die Qualifizierung fiir inklusive
Bildung zu stiften.
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Qualifizierung von padagogischen Fachkriften fiir die
Durchfiihrung eines naturwissenschaftlichen, inklusiven
und adaptiven Bildungsangebotes

Zusammenfassung

Der Ausbau inklusiver Bildung im Elementarbereich entsprechend der UN-Behinderten-
rechtskonvention erfordert von Pddagogischen Fachkriften (PFK) einen kompetenten Um-
gang mit heterogenen Lernausgangslagen von Kindern. Die Berticksichtigung der Lernaus-
gangslagen im Sinne einer individuellen Forderung erscheint insbesondere in den frithen
Jahren grundlegend, um moglichen Risikofaktoren (z.B. sprachliche und selbstregulatori-
sche Auffilligkeiten) praventiv und bereits vor Schuleintritt zu begegnen. Vor diesem Hin-
tergrund wurden im Rahmen des vom BMBEF-geforderten Projektes ,,Formatives Assessment
in der inklusiven naturwissenschaftlichen Bildung in der Kita (FinK)“ die im folgenden Bei-
trag vorgestellten Fortbildungen konzipiert, um gemeinsam mit den am Projekt teilnehmen-
den PFK konkrete Mdglichkeiten zur Umsetzung prozessbegleitender Diagnostik und adap-
tiven Handelns im Rahmen eines naturwissenschaftlichen Bildungsangebotes zu erarbeiten.
Zusitzlich wurden konkrete Fordermaterialien und ein Portfolio entwickelt, das eng mit dem
Bildungsangebot verzahnt ist. Dieses Portfolio bietet einen Ansatz fiir PFK, in unterschied-
lichen Entwicklungsbereichen (Sprache, Selbstregulation, Naturwissenschaften) kriterienge-
leitet zu diagnostizieren und ausgehend von den erhaltenen diagnostischen Informationen
eine auf die individuellen Bediirfnisse der Kinder abgestimmte Forderung zu ermdglichen.
Erste Riickmeldungen der PFK zu den Fortbildungen weisen auf einen Wissenszuwachs in
Bezug auf fachliche Inhalte, die prozessbegleitende Diagnostik und das adaptive Handeln
hin, die im vorliegenden Beitrag dargestellt werden. Zudem schétzen die PFK die erarbeite-
ten Inhalte als relevant fiir ihren pddagogischen Alltag ein und empfinden diese als hilfreich
fir die Arbeit mit Kindern, die erste Lern- und Sprachschwierigkeiten zeigen.
Schliisselworte: Inklusive Bildung, frithe naturwissenschaftliche und sprachliche Bildung,
Fortbildungen, prozessbegleitende Diagnostik, Portfolio

Abstract

Inclusion is one great task of the educational system, including the elementary sector. Thus,
preschool teachers are asked to adequately deal with the heterogeneous learning prerequi-
sites of children. The focus on the individual child and his/her needs seems fundamental,
particularly in the early years, in order to address risk factors (e.g. linguistic and self-regu-
latory problems), especially before transition to school. With this issue in mind, the profes-
sional development workshops presented in the following article were designed within the
framework of the BMBF-funded project Formative Assessment in Inclusive Science Education
in preschool (FinK). Its aim is to work out possibilities for the implementation of formative
assessment within the framework of a science learning educational offer. In addition, sup-
porting materials and a portfolio to foster learning processes were developed. The portfolio
offers an approach for preschool teachers to assess children in different areas of development
(language, self-regulation, natural sciences) according to specific criteria and to enable them
to support children’s learning and development adaptively. Initial feedback from preschool
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teachers on the professional development workshops indicate an increase in knowledge re-
garding professional content, regarding the assessment of learning processes and the adap-
tive support afterwards. The preschool teachers consider the contents they have worked on
very relevant for their daily pedagogical work and find them helpful for working with chil-
dren with initial learning and language difficulties.

Keywords: inclusive education, early science and language learning, professional development
workshops, assessing learning processes, portfolio

1. Inklusive Bildungsangebote und prozessbegleitende Diagnostik im
Elementarbereich: die Beriicksichtigung individueller Voraussetzungen
der Kinder

Mit dem Inkrafttreten der Behindertenrechtskonventionen (Vereinte Nationen, 2006)
besteht fiir Deutschland die Verpflichtung zum Aufbau eines inklusiven Bildungs-
systems (Lichtblau, 2016). Ein inklusives Bildungssystem umfasst dabei nicht nur
den Einbezug von Kindern mit sonderpadagogischem Unterstiitzungsbedarf, son-
dern hat in Anlehnung an die Salamanca-Erklarung (UNESCO, 1994) zum Ziel, eine
gleichberechtigte Betreuung und Forderung aller Kinder, ,,unabhingig von indivi-
duellen Voraussetzungen (u.a. Geschlecht, soziokonomischer Status, Migrationser-
fahrungen, kultureller Hintergrund, soziale, emotionale und kognitive Kompetenzen,
korperliche Voraussetzungen, Sprachkompetenz)“ (Lichtblau, 2016, S. 4) zu ermog-
lichen. Padagogischen Fachkriften (PFK) kommt vor diesem Hintergrund die Auf-
gabe zu, die heterogenen kindlichen Lern- und Entwicklungsstinde und familidren
und kulturellen Hintergriinde der Kinder in der Ausrichtung ihrer piddagogischen
Arbeit angemessen zu beriicksichtigen, sowie strukturell und inhaltlich flexible Bil-
dungsangebote bereitzustellen (Martschinke & Kammermeyer, 2003; Moser Opitz &
Buholzer, 2008). Anstelle einer spezifischen Forderung von Kindern mit Beeintrich-
tigungen, richtet sich der Blick der inklusiven Piddagogik ,auf die vielfiltigen Ein-
flussfaktoren, indem man die Risiko- und Schutzfaktoren fiir kindliche Bildungs-
und Entwicklungsprozesse betrachtet” (Albers & Lichtblau, 2014, S. 14). Vor diesem
Hintergrund sind inklusive Bildungsangebote gekennzeichnet durch einen Fokus auf
die unterschiedlichen Lernausgangslagen der Kinder und erfordern ein adaptives
Vorgehen, das heif3t eine enge Verzahnung zwischen Diagnostik und Férderung von
Seiten der PFK. Gerade im Elementarbereich ist diese differenzierte Erfassung der
Lernbediirfnisse der Kinder sowie eine darauf abgestimmte Férderung von besonde-
rer Bedeutung, damit sich eine praventive Wirkung fiir Kinder mit unterschiedlichen
Risikofaktoren bereits vor Schuleintritt entfalten kann (Weif$, 2013). Jedoch findet
eine individuelle und differenzierte Férderung von Lernprozessen im Elementarbe-
reich nur selten statt, wodurch haufig erst im Laufe der Grundschulzeit Lernschwie-
rigkeiten diagnostiziert und entsprechende Unterstiitzungsmoglichkeiten erarbeitet
werden konnen (Klein, 2008). Die zumeist ausbleibende Diagnostik und darauf ab-
gestimmte Forderung zwischen 3 und 6 Jahren hat zur Folge, dass fiir Kinder mit
Lernschwierigkeiten Entwicklungsrisiken in Form von langfristigen Beeintrachti-
gungen entstehen kénnen. Eine individuelle prozessorientierte Lernbegleitung un-
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ter Berticksichtigung bereits bestehender Auffilligkeiten ist somit insbesondere fiir
diese ,children at risk® (zum Begrift der ,children at risk“ siehe auch Hasselhorn
et al,, 2015, S. 425) von grundlegender Bedeutung, um die Gefahr dauerhafter indi-
vidueller Einschrinkungen zu minimieren (vgl. Weif3, 2013). Diese Besonderheiten
konnen dabei in verschiedenen Bereichen der Entwicklung (sozial, emotional, ko-
gnitiv, sprachlich) auftreten und zu Risikofaktoren werden, die eine gleichberechtigte
Einbeziehung dieser Kinder in Lernaktivititen in der Kita erschweren konnen. Das
in diesem Beitrag vorgestellte Bildungsangebot, das im Rahmen des Projektes ,,For-
matives Assessment in der inklusiven naturwissenschaftlichen Bildung in der Kita
(FinK)“! entwickelt wurde, setzt den Fokus auf den kompetenten Umgang von PFK
mit Kindern mit Lernschwierigkeiten in Bezug auf die Féhigkeit zum selbstregulier-
ten Lernen sowie die sprachliche Entwicklung im Rahmen eines naturwissenschaftli-
chen Themas. Im Folgenden wird dargelegt, warum gerade diese Entwicklungsberei-
che zur Gestaltung frither inklusiver naturwissenschaftlicher Bildungsangebote von
besonderer Bedeutung sind.

1.1 Selbstregulation und sprachliche Kompetenzen als Dimensionen von
Heterogenitit

Der Selbstregulation, verstanden als die Fahigkeit, das eigene Verhalten, die eigenen
Gefiihle und Denkprozesse bewusst wahrzunehmen und zu steuern und dabei er-
folgreich die soziale und physische Umwelt zu beeinflussen (Bronson, 2000), kommt
eine besondere Bedeutung fiir den Kompetenzerwerb sowie fiir die Bewiltigung
von Anforderungen zu. Dieser Kompetenz sind Steuerungsprozesse im emotiona-
len, prosozialen, kognitiven und motivationalen Bereich zuzuordnen wie beispiels-
weise der Aufschub von Bediirfnissen, die wichtigen Zielsetzungen entgegenstehen,
die Beriicksichtigung sozialer Standards bei der Ausrichtung des eigenen Verhaltens,
das Aufrechterhalten der Aufmerksamkeit sowie das gezielte Planen, Uberwachen
und Reflektieren des eigenen Verhaltens (Venitz & Perels, 2017). Eine Forderung der
Selbstregulation ist gerade im Vorschulalter bedeutsam, da sich Kinder zu diesem
Zeitpunkt vielen neuen Herausforderungen stellen miissen, die mit dem Ubergang
zur Schule verbunden sind. Diese konnen sie besser bewiltigen, wenn sie tiber Fi-
higkeiten zur eigenstdndigen Organisation und Strukturierung ihres eigenen Verhal-
tens und Denkens verfiigen (Morrison, Ponitz & McClelland, 2010).

Auch der Forderung der sprachlichen Entwicklung kommt in der frihen inklu-
siven Bildung eine besondere Bedeutung zu, da Sprache als ein zentraler Grundbau-
stein fiir den Erwerb von Kompetenzen in allen Entwicklungsbereichen angesehen
wird (Kempert, Schalk & Saalbach, 2019). Die (sprachliche) Interaktion mit ande-

1 Verbundprojekt unter der Leitung von Prof. Dr. llonca Hardy (Goethe-Universitét Frankfurt),
Prof. Dr. Miriam Leuchter (Universitit Koblenz-Landau), Prof. Dr. Henrik Saalbach (Univer-
sitdt Leipzig) und Prof. Dr. Mirjam Steffensky (Universitit Hamburg); geférdert von 2018-
2021 durch das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) unter dem Forder-
kennzeichen 01NV1724.
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ren Kindern sowie den péadagogischen Fachkriften bietet im Rahmen des ko-kon-
struktiven Lernens vielfiltige Moglichkeiten, gemeinsame Erkenntnisse in der Ausei-
nandersetzung mit einem Lerngegenstand zu entwickeln (Sylva et al., 2007). Sprache
stellt zudem ein Denkwerkzeug dar, das zur kognitiven Umstrukturierung und Kon-
zeptbildung beitragen kann, was insbesondere im Kontext des naturwissenschaftli-
chen Lernens als zentrales Ziel von Bildungsangeboten anzusehen ist (Hardy, Sauer
& Saalbach, 2019; Kempert et al., 2019; Leuchter & Saalbach, 2014; Moller & Stef-
fensky, 2010). Verzogerungen in der sprachlichen Entwicklung koénnen hingegen
dazu fithren, dass die Kinder im pddagogischen Alltag nur eingeschrinkt beteiligt
werden konnen (Hardy, Sauer & Saalbach, 2019). Sprachliche Barrieren begiinstigen
Schwierigkeiten beim Verstehen von Erkldrungen und Anweisungen oder bei der
Umsetzung von Arbeitsauftragen. Werden diese von den piadagogischen Fachkriften
nicht frithzeitig erkannt und erfolgt kein zielgerichteter Umgang damit, kann dies
dazu fithren, dass die Kinder nicht im gleichen Mafle in Lernaktivititen eingebun-
den werden konnen (Hardy et al., 2019; Mufimann, 2012).

Sowohl im Bereich der sprachlichen Férderung als auch in Bezug auf die For-
derung der Selbstregulation weisen Studienergebnisse darauf hin, dass eine geziel-
te Forderung durch PFK die kindliche Entwicklung nachhaltig unterstiitzen kann
(z.B. Bronson, 2000; Whitebread et al., 2009). Jedoch zeigen Studien zur padago-
gischen Qualitdt in Kitas im deutschsprachigen Raum, dass Interaktionsmuster,
die durch eine hohe (Prozess)qualitit gekennzeichnet sind, nur selten zu beobach-
ten sind (Kammermeyer, Roux & Struck, 2011; Leuchter & Saalbach, 2014; Studhal-
ter et al., 2021; Wertfein, Wirts & Wildgruber, 2015) und auch eine Forderung der
Selbstregulation nur unzureichend im Kita-Alltag implementiert wird (Perels, Mer-
get-Kullmann, Wende, Schmitz & Buchbinder, 2009). Diese Ergebnisse weisen auf ei-
nen dringenden Unterstiitzungsbedarf fiir PFK in Bezug auf eine konkrete Umset-
zung der Férderung hin.

1.2 Formatives Assessment: Prozessbegleitende Diagnostik und adaptives
Handeln in der Kita

Unter Formativem Assessment wird die Begleitung und Férderung von Lernprozes-
sen (statt Lernprodukten) und die Anpassung des Lernsettings an individuelle Lern-
ausgangslagen verstanden (= adaptives Handeln) (z.B. Biirgermeister & Saalbach,
2018). Gerade zur Realisierung inklusiver Bildung in der Kita bilden die Beriick-
sichtigung der heterogenen Lernausgangslagen sowie die Orientierung an den Inte-
ressen der Kinder eine zentrale Grundlage. Diese stellen gleichzeitig den Ausgangs-
punkt fiir adaptives Handeln im Sinne einer Bereitstellung von Lernangeboten dar,
die an die individuellen Bediirfnisse und Voraussetzungen der Kinder angepasst sind
(Corno, 2008; Hardy, Decristan & Klieme, 2019). Adaptives Handeln im Elementar-
bereich kann auf Makroebene vor allem durch eine fundierte Vorbereitung und Be-
reitstellung von strukturiertem Férdermaterial sowie auf Mikroebene durch eine pro-
zessbegleitende (sprachliche) Forderung in der Interaktion zwischen der PFK und
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dem Kind realisiert werden (Leuchter & Ploger, 2015). Im gemeinsamen Dialog kon-
nen PFK im Sinne des Sustained-Shared-Thinking (Sylva et al., 2007) durch den Ein-
satz von sprachlichen Scaffolds wie z.B. durch Aufforderungen zum eigenstindigen
Formulieren von Ideen oder durch Nachfragen zur Vorgehensweise, Einblicke in das
Verstindnisniveau der Kinder erhalten und davon ausgehend weitere Lernprozes-
se anregen und strukturieren (Krammer, 2010; van de Pol, Volman & Beishuizen,
2010).

Um tiefergehende Einblicke in das individuelle Verstindnisniveau der Kinder
zu erhalten und adaptives Handeln auf Mikro- und Makroebene zu erméglichen,
ist eine stetige Wahrnehmung solch diagnostischer Anldsse im Sinne der prozessori-
entierten Diagnostik im Kita-Alltag notwendig. Nach Leuders und Kollegen (2018)
bieten sich in der Kita vor allem von den Kindern erstellte Arbeiten (z.B. Zeichnun-
gen), Beobachtungen der Kinder bei der (gemeinsamen) Durchfithrung von (Lern-)
aktivitdten wie z. B. im Umgang mit verschiedenen Materialien oder beim gemeinsa-
men Aushandeln von Verantwortlichkeiten und Arbeitsschritten sowie das Diagnos-
tizieren in der Interaktion mit dem Kind (z.B. durch das Erfragen von Vermutungen
oder Zusammenfassungen von zentralen Ergebnissen) als diagnostische Anldsse an.
Eine weitere Moglichkeit, im Kontext von adaptiven Bildungsangeboten individuelle
Lernprozesse von Kindern zu begleiten, stellen Prozessportfolios dar (Abrami & Bar-
rett, 2005). Diese dienen dazu, auf Basis doménenspezifischer diagnostischer Aufga-
ben die aktuellen Lernstinde und Lernentwicklungen von Kindern zu erfassen, zu
dokumentieren und mit den Eltern, dem Kind selbst oder Kolleginnen und Kollegen
zu besprechen (z.B. Habeeb & Ebrahim, 2019; Hooker, 2019; Laski, 2013). Neben
dieser Grundlage zur Kommunikation wird als Mehrwert von Portfolios ebenfalls
die Nutzung dieser diagnostischen Informationen durch die PFK fiir die Planung da-
rauf aufbauender Bildungsangebote diskutiert (Laski, 2013). Diese konkrete Kopp-
lung der Aspekte Diagnose und Férderung wurde bisher jedoch bei der Konzepti-
on von Portfolios wenig beachtet (Veber & Fischer, 2016) und auch die zielgerichtete
Unterstiitzung der PFK bei der Planung und folgenden Umsetzung adaptiver Bil-
dungsangebote scheint hdufig vernachlassigt. Ein Ziel des Projektes FinK ist es da-
her, ein Prozessportfolio zu entwickeln, das eng verzahnt ist mit dem naturwissen-
schaftlichen Bildungsangebot und begleitend dazu eingesetzt werden kann.

1.3 Inklusive Bildung im Rahmen von naturwissenschaftlichen
Bildungsangeboten im Elementarbereich

Zur Umsetzung prozessorientierter Diagnostik und einer adaptiven Lernbegleitung
in der Kita sind naturwissenschaftliche Bildungsangebote wie z.B. zum Thema ,,Ma-
terial im Kontext von Schwimmen und Sinken“ besonders geeignet (Alber-Morgan,
Sawyer & Miller, 2015). Sie eignen sich fir inklusive Settings, da sie einerseits ei-
nen hohen Handlungsbezug und eine Vielfalt an Méglichkeiten zur ErschliefSung
des Phinomens beinhalten, andererseits den Einbezug individueller Vorerfahrun-
gen der Kinder ermoglichen (Leuchter, 2017). Durch einen sequenziellen Aufbau
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eines naturwissenschaftlichen Lernangebotes ergeben sich zudem vielfache Ansatz-
punkte fiir gezielte Wiederholungen einzelner Inhalte und Arbeitsschritte. Dadurch
kann das Tempo des Bildungsprozesses in Anpassung auf die unterschiedlichen Be-
diirfnisse der Kinder durch die PFK individuell variiert werden. Dariiber hinaus ist
fiir naturwissenschaftliche Bildungsangebote das gemeinsame Aushandeln von Vor-
gehensweisen und Erkldrungsmoglichkeiten sowie die gemeinsame Bewertung von
Ergebnissen zentral und kann im Gruppenprozess angeregt werden, wodurch un-
terschiedliche Blickwinkel der Kinder aufgegriffen und diskutiert werden kénnen
(Leuchter, 2017).

Obwohl ein naturwissenschaftliches Bildungsangebot grofies Potenzial fiir eine
individuelle und anschlussfahige Férderung bietet, sind diesbeziigliche Entwicklun-
gen mit inklusivem Ansatz noch weitestgehend ausstehend (Gelman & Brenneman,
2004).

2. Vorstellung des Projekts FinK: Formatives Assessment in der
inklusiven naturwissenschaftlichen Bildung in der Kita

Das Projekt FinK setzt an dieser Stelle mit dem Ziel an, PFK bei der Umsetzung
eines inklusiven naturwissenschaftlichen Bildungsangebotes und bei der Begleitung
individueller Lernentwicklungen von Kindern unter anderem mit dem Einsatz eines
Portfolios zu unterstiitzen. Dabei sollen vor allem Kinder mit ersten Anzeichen von
Selbstregulations- und/oder Sprachschwierigkeiten geférdert werden. Fiir diese Um-
setzung benétigen PFK zum einen dominenspezifisches und fachdidaktisches Wis-
sen und zum anderen adaptive Handlungskompetenz, um die Lernentwicklungen
der Kinder im Rahmen des Bildungsangebotes prozessorientiert zu begleiten. Diese
werden in entsprechenden Fortbildungen geschult.

Das Projekt soll empirische Erkenntnisse zur Umsetzung, zu Bedingungen und
Effekten des inklusiven naturwissenschaftlichen Bildungsangebotes mit formativen
Elementen liefern. Es kann somit zur Weiterentwicklung der inklusiven Bildung im
Elementarbereich und zur Unterstiitzung der Entwicklung von Kindern zwischen
vier und sechs Jahren beitragen.

2.1 Design und Stichprobe der Studie

Das Projekt FinK ist eine Interventionsstudie und umfasst Pri-Post-Messungen bei
PFK und Kindern. Die Wirkung von Fortbildungen wird zum einen auf Ebene der
PFK untersucht. Dabei werden Effekte auf die professionellen Kompetenzen (fach-
und fachdidaktisches Wissen, Uberzeugungen, motivationale Orientierungen) und
die Handlungen (Qualitdt der Interaktion zwischen PFK und Kindern, Prozessdia-
gnostik, adaptive Unterstiitzung) in den Blick genommen. Zum anderen wird auf
Ebene der Kinder die Kompetenzentwicklung in verschiedenen Entwicklungsberei-
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chen (naturwissenschaftliches Wissen, sprachliche Kompetenzen, selbstregulatori-
sche Fihigkeiten) untersucht.

54 pidagogische Fachkrifte (88,9 % weiblich, M, = 38.4 Jahre; SD = 10.72 Jah-
re; MBemfserfahrung = 11.86 Jahre; SD = 11.51 Jahre) aus 40 verschiedenen Kindertages-
einrichtungen aus dem Raum Landau und Leipzig nehmen am FinK-Projekt teil. Die
Mehrheit davon (66,7%) sind ausgebildete Erzieher:innen. 29,4% der teilnehmenden
PFK gaben auflerdem an, bereits im Rahmen ihrer Ausbildung an Seminaren zur
Forderung naturwissenschaftlicher Bildung teilgenommen zu haben. Zudem nehmen
327 Kinder (57.5% miénnlich, M, = 4,6 Jahre, SD= 8 Monate) teil. Rund 13% der
Kinder wurden mittels Cito Sprachtest als forderbediirftig im Bereich Sprache (Sub-
tests zum passiven Wortschatz und kognitiven Begriffen) eingestuft.

2.1.1 Instrumente

Die Daten wurden auf Einrichtungs-, Kind-, Eltern- und Fachkraftebene mittels Fra-
gebogen, standardisierten Tests und Videoaufnahmen erhoben (siehe Abbildung 1).
Pri-Post-Auswertungen finden sowohl auf Ebene der Kinder hinsichtlich der Kom-
petenzentwicklung (naturwissenschaftliches Wissen, Interesse/Lernfreude an na-
turwissenschaftlichen Themen, sprachliche Kompetenzen, selbstregulatorische Fa-
higkeiten), als auch auf Ebene der PFK hinsichtlich des naturwissenschaftlichen
Fachwissens sowie des fachdidaktischen Wissens (via Fragebogen) und der diagnos-
tischen Féahigkeiten und adaptiven Unterstiitzung (via Textvignettentest) statt.

Eltern
Kitaleitun > Erhebung von:
Hintergrund-
. merkmalen,
> Erhebung von: naturwissenschaft-
Strukturmerken lichen Aktivitaten

und Interesse

Padagogische Fachkrafte :
prr— Umsetzung Kinder

> Didaktische Materialien Bi|dunsanebot

> Fortbildung 1: Materialien im Kontext » Préi-Post Erhebungen von:
von Schwimmen und Sinken . naturwissenschaftlichem

> Fortbildung 2: Lernbegleitende > 2 Videoaufnahmen zur Wissen, Lernfreude/Interesse,
Diagnostik Iﬁ:{::mﬁ::r Jitat sprachlichen Kompetenzen,

> Pré-Post Erhebung von: qualita selbstregulatorischen
Hintergrundmerkmalen, Einstellungen, Fahigkeiten
Fach- und fachdidkatischem Wissen

Abbildung 1: Uberblick iiber die erfassten Konstrukte auf den verschiedenen Ebenen

Hinzu kommen Pré-Post-Vergleiche in Form von zwei Videoaufnahmen zur Unter-
suchung der Interaktionsqualitdt im Rahmen des naturwissenschaftlichen Bildungs-
angebotes. Durch eine Weiterentwicklung bestehender Videoratingsysteme (z.B.
Studhalter et al., 2021) wird die Interaktionsqualitit insbesondere mit Blick auf den
Einsatz von verbalen Unterstittzungsmafinahmen der PFK zur Unterstiitzung des
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fachlichen und sprachlichen Lernens und der selbstregulatorischen Fahigkeiten so-
wie auf das adaptive Handeln der PFK erfasst.

3. Vorstellung der entwickelten Materialien: Bildungsangebot, Portfolio
und Fortbildung

3.1 Das naturwissenschaftliche Bildungsangebot

Im Bildungsangebot der Studie FinK geht es um das Thema ,,Erkunden von Materi-
alien im Kontext von Schwimmen und Sinken® und eignet sich fiir Kinder im Alter
von 4 bis 6 Jahren. Durch alltagsnahe Zuginge bietet das Thema besonderes Potenzi-
al fiir Kinder mit unterschiedlichen Voraussetzungen.

Das Bildungsangebot stellt eine Weiterentwicklung eines bereits erprobten Bil-
dungsangebotes dar (Hardy, Steffensky, Leuchter & Saalbach, 2017) und besteht aus
sieben aufeinander abgestimmten Sequenzen. Die Idee des Bildungsangebotes ist die
Steigerung der Anforderungen von einem ersten Kennenlernen verschiedener Mate-
rialien (z.B. Holz, Metall, Styropor) in unterschiedlichen Formen (z.B. Stab, Kugel,
Wiirfel) und Grof3en (klein und grof3), iiber das Phdanomen Schwimmen und Sinken
bis hin zur Verkniipfung beider Bereiche und dem Aufstellen begriindeter Vermu-
tungen zum Schwimmverhalten von Objekten und Materialien. Das Lernziel ist da-
bei, zu entdecken, dass das Schwimmverhalten von Vollkérpern vom Material und
nicht von Gewicht oder Form eines Gegenstandes abhdngt (Anbahnung des Dichte-
konzeptes).

Das Bildungsangebot wird optimaler Weise in einer kleineren Gruppe von ca.
vier bis sechs Kindern durchgefiihrt, wobei die Durchfithrung einer Sequenz ca.
30 bis 40 Minuten dauert. Die sieben Sequenzen konnen iiber unterschiedlich vie-
le Tage/Wochen/Monate verteilt und ggf. auch immer wiederholt werden. Fiir die
Durchfithrung erhalten die PFK eine Materialkiste mit allen fiir das Bildungsange-
bot notwendigen Materialien und einem Handbuch mit den fachlichen Hintergriin-
den des Bildungsangebotes.

Zu dem Bildungsangebot erhalten die PFK Karteikarten. Diese geben einen
Uberblick iiber den Ablauf der sieben Sequenzen, mit Vorschligen zur Differenzie-
rung und Anpassung an unterschiedliche Lernvoraussetzungen der Kinder. Pro Se-
quenz gibt es eine Karteikarte mit einer Ubersicht iiber die Sequenz (zentrale In-
halte, wichtige Hinweise und Materialien, Informationen zu den in der Sequenz
relevanten sprachlichen Begriffen wie Materialbegriffe, beschreibende Begriffe und
Prozessbegriffe), dem Ablauf der Sequenz mit den zentralen Zielen, den Ablauf-
schritten und Impulsen zur Unterstiitzung (z.B. gezielte Fragen) sowie Differenzie-
rungsmoglichkeiten zum Bildungsangebot (siehe Abbildung 2).
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Bequenz 3: Das Schwimmverhalten von verschiedenen Stében erkunden

3-D
 vorsiiochrg N € resigng ~ ey
+ Fuhren Sie die in der + Lassen Sie die Kinder in der « Lassen Sie das Vermuten,
Basissequenz aufgefishrten Einrichtung oder auf dem Dokumentieren und
Situationen nacheinander (an AuBengelénde gezielt nach Uberpriifen in kleinen
darauffolgenden Tagen) jeweils Stéiben jeglicher Art suchen Gruppen von zwei bis drei
mit den Stében (groB und und diese anschlieBend Kindern durchfihren. Stellen sie
klein) aus nur einem beschreiben. Dariiber hinaus der Kleingruppe hierfir jeweils
Material durch. kénnen Sie die Kinder die Stibe eine Schiissermil Wasser, ein
nach Gewicht/ Gréf3e/ Material Plakat, die Stdbe und die Post It's
+ Fihren Sie die Kinder an das und Sink- bzw. Schwimmverhalten zur Verfiigung.
Material heran, indem Sie sortieren lassen. Stellen Sie den
anschauliche Gegensténde Kindern eine Schiissel mit Wasser
aus den verschiedenen zur Verfiigung, sodass diese die
Materialien der Stébe den gefundenen Stibe anschlieBend
jeweiligen Stében hinzuziehen unter Wasser driicken kdnnen
und zuordnen lassen (z.B. (ggf. auch in einem Teich etc.)
Styropor - Fahrradhelm, Holz -
Aste etc.). « Lassen sie die Kinder zundchst
alle Stébe aus Holz
+ Sollte den Kindern die gleichzeitig ins Wasser legen
Zuordnung/ Sortierung der und daran anschlieBend im
Stébe schwer fallen, Vergleich dazu alle Stébe aus
unterstitzen Sie die Kinder Metall. Zur Verdeutlichung
diesbeziiglich: z.B. Glaubt ihr, der konnen zum Schluss alle Stiibe
Stab aus ,Holz/ Metall/ noch einmal auf das
Styropor/ Knete” sinkt oder entsprechende Plakat (schwimmt/
schwimmt? sinkt) gelegt werden.
+ Formulieren Sie zundchst einmal
einige Vermutungen als
Vorlage fir die Kinder: z.B. Ich
denke/ vermute, der kleine Stab
aus Metall schwimmt, weil er so
\ leicht ist. j \ / \ /

Abbildung 2: Beispiel fiir eine Karteikarte mit Differenzierungsmaéglichkeiten (hier: Sequenz 1)

Die vorgeschlagenen Differenzierungen zeigen Moglichkeiten zur Vereinfachung
(fiir Kinder mit geringem naturwissenschaftlichen Vorwissen), Festigung (fiir Kin-
der mit gutem Vorwissen) und der Herausforderung (fiir Kinder mit umfangreiche-
rem Vorwissen) auf. Sie bieten Hinweise und Strategien fiir die Planung und ermdg-
lichen eine adaptive Anpassung des Bildungsangebotes an die Voraussetzungen der
Kinder, z.B. deren Vorstellungen, Vorerfahrungen und sprachliche Voraussetzungen.
Um diese kontinuierlich zu erfassen, kann das entwickelte Portfolio unterstiitzend
eingesetzt werden.

3.2 Das Portfolio

3.2.1 Umsetzung und struktureller Aufbau des Portfolios

Um das naturwissenschaftliche Bildungsangebot adaptiv durchzufithren, wurde das
Portfolio in enger Abstimmung mit den einzelnen Sequenzen entwickelt.? Mit Hilfe
des Portfolios werden die PFK dabei unterstiitzt, die individuellen Voraussetzungen
und Lernentwicklungen der Kinder in verschiedenen Bereichen bei der Umsetzung
des Bildungsangebotes zu beriicksichtigen. Konkret soll es dazu genutzt werden, den

2 Beteiligt an der Entwicklung des Portfolios waren neben den Autorinnen Larissa Hackbarth
und Talisa Wihan am Standort Frankfurt.
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beobachteten Lern- und Entwicklungsstand der Kinder in den drei Teilbereichen
Naturwissenschaft, Sprache und Selbstregulation kontinuierlich auf Diagnosebdgen zu
dokumentieren und basierend darauf die folgenden Sequenzen des Bildungsangebo-
tes zu planen und durchzufithren. Dabei kénnen unterschiedliche Differenzierungs-
aufgaben so ausgewdhlt werden, dass sie fiir den Entwicklungsstand des einzelnen
Kindes passend sind. Das Portfolio wird dabei fiir jedes an dem Bildungsangebot
teilnehmende Kind einzeln gefithrt und gliedert sich jeweils in (1) eine Eingangs-
diagnostik, (2) die lernbegleitende Diagnostik und Foérderplanung und (3) die Ab-
schlussdiagnostik und Forderplanung.

1)

2)

Eingangsdiagnostik. Die Eingangsdiagnostik setzt vor dem Beginn des Bildungs-
angebotes an, mit dem Ziel, Bereiche zu identifizieren, in denen das Kind iiber
Vorwissen verfiigt, besondere Stirken aufweist und Bereiche, in denen entwick-
lungsbezogene Einschrankungen auftreten. Diese Bestimmung der Lernausgangs-
lagen der einzelnen Kinder soll als Basis fiir die Planung der konkreten Durch-
fithrung des Bildungsangebotes dienen. Entsprechend der adressierten Bereiche
im Bildungsangebot nehmen die PFK Einschétzungen zum naturwissenschaftli-
chen Interesse (in Anlehnung an: Steffensky et al., 2018), der allgemeinen sprach-
lichen Fihigkeiten (Frey, Duhm, Althaus, Heinz & Mengelkamp, 2008) und der
selbstregulatorischen Fahigkeiten (Biittner, Perels & Whitebread, 2011; ange-
passt nach Dorr & Perels, 2018) vor. Alle Einschitzungen werden anhand vor-
definierter Aussagen bzw. Kriterien getroffen, denen die PFK mehr oder weniger
zustimmen konnen (z.B. ,Das Kind kann Sétze richtig bilden.“). Zudem wurde
ein Auswertungsschema fiir die Diagnostikbogen entwickelt, welches durch eine
Vorstrukturierung unterstiitzt, padagogischen Handlungsbedarf zu identifizie-
ren und spezifische Férdermdglichkeiten abzuleiten. Konkret bedeutet dies, dass
die PFK fiir die einzelnen Bereiche angeleitet werden, zu beurteilen, ob einzelne
Kompetenzen immer, gewohnlich, manchmal oder nie bei einem Kind zu beob-
achten sind. Auf Grundlage der dokumentierten Hiufigkeiten ldsst sich dann ab-
leiten, ob zusitzlich Unterstiitzungsbedarf notwendig ist und welche spezifischen
Fordermafinahmen fiir das Kind sinnvoll sind. Entsprechende Impulse zur Un-
terstiitzung werden den PFK getrennt fiir die drei Teilbereiche auf Forderkartei-
karten zur Verfiigung gestellt (sieche Abschnitt Forderkarteikarten). Die kontinu-
ierliche Erfassung, riickblickende Evaluation und mehrdimensionale Anlage der
Diagnosebdgen richtet den Fokus auf die individuellen Stirken und Schwichen
der Kinder und beugt somit vorschnellen Kategorisierungen bzw. Stigmatisierun-
gen vor.

Lernbegleitende Diagnostik und Forderplanung. Im Sinne eines formativen Vor-
gehens soll eine diagnostische Einschitzung nicht nur zu Beginn und zum Ab-
schluss des Bildungsangebotes erfolgen, sondern auch lernbegleitend wihrend
der Umsetzung der einzelnen Sequenzen. So werden im Portfolio zu drei Zeit-
punkten (jeweils vor den Sequenzen 3, 5 und 7) Einschitzungen auf der Grund-
lage von Beobachtungen des Verhaltens, der verbalen Aussagen, der Motivation
des Kindes zu den drei Zielbereichen Naturwissenschaften, Sprache und Selbst-
regulation vorgenommen. Analog zur Eingangsdiagnostik treffen die PFK diese
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Einschétzungen auf Basis vordefinierter Aussagen und Kriterien, denen sie mehr
oder weniger zustimmen kénnen. Diese Kriterien wurden fiir die lernbegleiten-
de Diagnostik eng verzahnt mit den Zielsetzungen des Bildungsangebots entwi-
ckelt. So werden beispielsweise nicht die allgemeinen Sprachfahigkeiten der Kin-
der eingeschitzt, sondern bezogen auf den gegebenen naturwissenschaftlichen
Lernkontext werden Aspekte der doméanenspezifischen Sprache erfasst (z.B. ,Das
Kind kann die Begriffe fiir Materialien wie Holz und Metall korrekt verwenden.”,
sieche Abbildung 3). Bevor die PFK die folgenden Sequenzen umsetzen, kénnen
sie pro Teilbereich mit Hilfe des Scores ableiten, welche Unterstiitzungsangebote
und Aufgabenstellungen fiir die individuellen Ausgangslagen der Kinder sinnvoll
sein konnten.

Bereich Sprache

(1) Diagnose

Bitte nehmen Sie fiir das einzelne Kind die folgenden Einsché&tzungen vor. Kreuzen Sie pro
Aussage eine Antwortalternative an (z.B. ,ja” oder ,manchmal”).

Das Kind kann folgendes korrekt verwenden.... ja _

1 | Begriffe fir Materialien wie z.B. ,Holz”, ,,Metall” und ,Plastik”

Begriffe, die Begriindungen ausdriicken, z.B. ,das ist so weil...”,

2
,darum”

Begriffe, die Vermutungen beschreiben, z.B. ,ich denke...”, ,ich
glaube..”, ,ich vermute...”

4 | die Begriffe ,schwimmen” und ,sinken”

Begriffe firr Eigenschaften von Materialien wie ,kalt”, ,weich”,

»rund”, ,groB3’, klein”, ,glatt”, ,glénzend” oder ,schwer”

Notizen

(2) Auswertung der Diagnose

Bitte werten Sie lhre Einschétzungen aus und nutzen Sie dann die méglichen Differenzierungs-
maBnahmen auf den Karteikarten zur Sprache als Méglichkeiten zur Férderung des Kindes.

Abbildung 3: Beispiel fiir die lernbegleitende Diagnostik (vor Sequenz 3) im Bereich Sprache

Neben den Forderkarteikarten fiir den Entwicklungsbereich Naturwissenschaften
mit Differenzierungsmoglichkeiten zur Umsetzung der einzelnen Sequenzen erhiel-
ten die PFK auch fiir die Entwicklungsbereiche Sprache und Selbstregulation For-
derkarteikarten mit verschiedenen Impulsen zur Lern- oder Sprachunterstiitzung.
Beispielsweise werden fiir den Entwicklungsbereich Sprache Modellierungs- (z.B.
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handlungsbegleitendes Sprechen), Fokussierungs- (z.B. Aufmerksamkeit auf zen-
trale Begriffe) und Korrekturtechniken (z.B. Erweiterungen oder Umformulierun-
gen) ibersichtlich zusammengefasst, die insbesondere in der Interaktion mit Kin-
dern mit Sprachschwierigkeiten eingesetzt werden kénnen (siehe Abbildung 4). Fiir
den Entwicklungsbereich Selbstregulation erhielten die PFK, entsprechend dem Ras-
ter in der Eingangsdiagnostik und prozessbegleitenden Diagnostik, fiir die Teilbe-
reiche emotionale, motivationale, prosoziale und kognitive Selbstregulation Strate-
gien und Hinweise, wie sie die Entwicklung der Kinder gezielt unterstiitzen konnen
(z.B. durch das Unterteilen einer Aufgabe in Teilschritte oder die Anleitung zur For-
mulierung eines Ziels/ von Ideen zum konkreten Vorgehen vor dem Bearbeiten ei-
ner Aufgabe).

Ziel ist es somit, dass die PFK auf der Grundlage von prozessbegleitender Dia-
gnostik und Forderhinweisen in unterschiedlichen Entwicklungsbereichen konkrete
Planungen zur Umsetzung des inklusiven Bildungsangebotes vornehmen.

Strategien zur Unterstitzung im Bereich Sprache

Strategien Konkrete Beispiele

« Das Kind weiB nicht, was ,sinken” bedeutet. Sie erkldren:
+Wenn etwas im Wasser untergeht, wie zum Beispiel dieser
schwere Metallklotz hier.”

4 Bedeutungserklirungen und Beschreibungen
fir neue Begriffe

g . Kuﬂerungen der Kinder aufgreifen, . dDus .Klnd ruft:. ,Daist ein Astl” Sie antworten: ,Ja genau,
2 wiederholen und erweitern as ist aber ein groBer, morscher Ast, ichuu doch mal ,ob
K] du schon Moos auf dem Ast entdeckst!
0 « Sie erkldren das Vorgehen: ,So, ich lege jetzt die Kerze ins
T S oo s Srodion Wasser und driicke sie einmal kurz herunter, damit ich
() gsbeg P! schauen kann, ob sie wieder hochkommt, also schwimmt
= oder ob sie untergeht, also sinkt”.
« Sie erkldren das Vorgehen: ,Ich iiberlege zuerst, ob alle
roBBen Dinge untergehen, dann iberlege ich, ob alle
@ denkbegleitendes Sprechen Eleinen Dinge schwimmen, damit ich sagen kann, ob es an
der Grof3e liegt, das manche Dinge schwimmen oder
sinken.”
# Aufmerksamkeit auf zentrale Begriffe, . ,,C;‘uck'ma:, was fch hier~ho!>e - einen Stein. DEeser Steiq ist
Objekte und Situationen richten sehr leicht! Jetzt ist es wichtig zu sehen, was mit dem Stein
= im Wasser passiert.
g « ,Das Material heifit Wachs. Du weif3t schon, dass die Kerze
= & Verkniipfung mit Vorwissen unter aus Wachs ist.” > Wiederholung des Begriffes Material
3 Verwendung von Wortschatz und Strukturen um zu zeigen, dass er ein Oberbegriff fir unterschiedliche
§ Merkmalsausprégungen (Styropor, Holz etc.) ist
% & Vergleiche anstellen . ”Dher_kleine Ast ist ge_schwomm.en. Der“groﬁe Holzklotz
w schwimmt genauso wie der kleine Ast.
¢ Bed g stit: des Material « ,Ein Metallklotz fihlt sich glatt und kalt an, nimm ihn mal in
verwenden die Hand.”

Abbildung 4: Beispiel fiir eine Forderkarteikarte im Entwicklungsbereich Sprache

3) Abschlussdiagnostik und Forderplanung. Nach Beendigung der sieben Sequenzen
nehmen die PFK eine abschlieflende Einschitzung des Lern- und Entwicklungs-
standes des Kindes vor, die den Rubriken der Ersteinschitzung gleicht. Ziel ist
eine Reflexion iiber den individuellen Entwicklungsverlauf des Kindes inklusive
Starken und Fortschritte fiir die drei genannten Teilbereiche. Weiterfithrend soll
dokumentiert werden, in welchen Bereichen das Kind auch zukiinftig und ins-
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besondere iiber das Bildungsangebot hinaus im Kita-Alltag unterstiitzt werden
kann und welche Strategien hier zielfithrend sein konnten.

Zusammenfassend stellt das Portfolio ein theoretisch fundiertes und eng mit dem
naturwissenschaftlichen Bildungsangebot verzahntes diagnostisches Werkzeug dar,
welches PFK dazu nutzen konnen, die Entwicklung von Kindern in verschiedenen
entwicklungsrelevanten Bereichen kontinuierlich zu begleiten und dabei die hetero-
genen Lernausgangslagen fiir die Konzeption von Bildungsangeboten in den Blick zu
nehmen. Durch die enge Abstimmung zwischen Diagnostik und den entsprechen-
den Fordermoglichkeiten sowie deren strukturierte Aufarbeitung im Portfolio, soll
den PFK ein adaptives Vorgehen ermoglicht werden. Die Wirksamkeit zur individu-
ellen Forderung der Kinder und zur Professionalisierung von PFK sowie die Praxis-
tauglichkeit des hier beschriebenen Instrumentariums werden im Projekt FinK um-
fangreich evaluiert.

3.3 Fortbildungen

Neben dem naturwissenschaftlichen Bildungsangebot und dem Portfolio wurden
zwei Fortbildungen (weiter)entwickelt, in denen die Kenntnisse und Féhigkeiten
sowohl zum Einsatz des Bildungsangebotes (Fortbildung I) als auch des Portfolios
(Fortbildung II) vermittelt wurden.

Fortbildung I. In einer zweitdgigen Fortbildung wurde das Bildungsangebot aus
fachlicher und fachdidaktischer Perspektive erarbeitet, sodass bei den PFK notwen-
dige Kompetenzen fiir die Begleitung des Bildungsangebots angebahnt wurden, z.B.
das Eingehen auf individuelle Lernvoraussetzungen der Kinder. Ein wichtiger Ansatz
der Fortbildung ist der aktive Einbezug der PFK und ein konkreter Anwendungsbe-
zug. So war ein bedeutender Anteil der Fortbildung durch Gruppenarbeiten, Fallbe-
sprechungen, offene Plenumsdiskussionen und durch das Uben einzelner Sequenzen
und den Umgang mit den Materialien selbst gekennzeichnet. Mit einem zeitlichen
Abstand von einigen Wochen fand auflerdem ein Reflexionstermin statt. Bis zu die-
sem sollten die PFK erste Sequenzen mit einzelnen Kindern im Alltag ausprobieren
und sich mit den Materialien vertraut machen. Die Reflexion diente dazu, sich iiber
diese Erfahrungen auszutauschen, iiber mogliche Probleme zu sprechen und offene
Fragen zu klaren, um sich bestméglich auf die sich anschlieflende Durchfithrung des
gesamten Bildungsangebotes mit einer Kleingruppe an Kindern vorbereitet zu fiih-
len.

Fortbildung II. In einer weiteren eintdgigen Fortbildung wurden die PFK zudem
dafiir sensibilisiert, wie sie individuelle Lern- und Entwicklungsstinde von Kindern
in den Entwicklungsbereichen Sprache, Selbstregulation und Naturwissenschaften
diagnostizieren und diese im Bildungsangebot zum Thema ,,Schwimmen und Sin-
ken® adaptiv unter Verwendung des Portfolios férdern konnen. In der Fortbildung
wurden zum einen die einzelnen Entwicklungsbereiche mit Blick auf die Bedeutung
fiir das Lernen sowie die Entwicklung von Kindern und zum anderen der Aufbau
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und die Anwendung des Portfolios besprochen. Zudem wurde in der Fortbildung
der Schwerpunkt auf die Bearbeitung des Diagnostikinstrumentariums fiir einzelne
Kinder und die Anwendung bzw. Herausforderungen bei der Umsetzung in Grup-
penarbeitsphasen mit anderen PFK gesetzt. Ziel war es, die PFK bestmdéglich auf den
lernbegleitenden Einsatz des Portfolios vorzubereiten.

4. Evaluation der Fortbildungen und Materialien

Im Anschluss an die Fortbildungen (FB) wurden die Teilnehmenden mit Hilfe ei-
nes Fragebogens um Einschitzungen auf einer vierstufigen Skala zu verschiedenen
Aspekten der Fortbildungen gebeten. Erfasst wurde dabei unter anderem die wahr-
genommene Qualitdt der Fortbildung, Einschitzungen zu Transfermdoglichkeiten in
den Kita-Alltag sowie das vermittelte Wissen durch die Fortbildung. So berichteten
die an der Befragung teilnehmenden PFK (N=19 fiir FB I und N= 3 fiir FB II) von
einem ausgeprigten Wissens- und Lernzuwachs (z.B. ,,Die zugrundeliegenden Kon-
zepte & Inhalte wurden in der Fortbildung verstandlich erkldrt.) (insgesamt 3 Items,
fir FB I. M=3.72; SD=0.47; fur FB II: M=3.44; SD=0.32) und nahmen positive Ein-
schitzung zur Praxisrelevanz und Moglichkeiten des Transfers vor (z.B. ,Ich kann
mir vorstellen, das erworbene Wissen auch nach Abschluss des Projekts in der Kita
umzusetzen.“) (insgesamt 2 Items, fiir FB I: M=3.66; SD=0.44; fiir FB II: M=3.65;
SD=0.52). Insgesamt gaben fiir die Fortbildung I 100% und fiir die Fortbildung II
95% der PFK an, dass sie sich durch die Teilnahme an der Fortbildung gut vorberei-
tet fithlen, das Bildungsangebot bzw. das Portfolio im Kita-Alltag einzusetzen.

Erste (vorlaufige) Befunde zur konkreten Umsetzung des Bildungsangebotes deu-
ten darauf hin, dass die entwickelten Materialien von den PFK unterschiedlich hiu-
fig genutzt und in unterschiedlichem Mafle als niitzlich empfunden wurden. Die
PFK gaben begleitend zur Durchfithrung des Bildungsangebotes auf einem Kurzfra-
gebogen an, wie héufig sie in den einzelnen Sequenzen das Portfolio, die Karteikar-
ten zur Differenzierung des naturwissenschaftlichen Bildungsangebotes, die Karten
zur Sprachforderung und die zur Forderung der selbstregulatorischen Fahigkeiten
der Kinder eingesetzt haben. Die bisher vorliegenden Daten einer kleinen Teilstich-
probe (n=7) zeigen, dass die Fachkrifte am hiufigsten die Einschédtzungen aus dem
Portfolio nutzten, um die folgenden Lern- und Forderinhalte zu planen. Eher selten
oder nie nutzten sie hingegen die angegebenen Differenzierungsangebote der natur-
wissenschaftlichen Inhalte, die Sprachférderstrategien und die Strategien zur Forde-
rung der Selbstregulation der Kinder. Die differenzierteren Fragen zu einer Einschat-
zung des Portfolios zeigen zudem, dass die Fachkrifte die Strukturierung und
Gestaltung des Portfolios als eher tibersichtlich und verstidndlich einschétzen, dass
die Anwendung des Portfolios bei der Arbeit mit den Kindern gut funktioniert hat
und sie es grundsitzlich als unterstiitzend bei der Umsetzung des Bildungsangebo-
tes wahrgenommen haben. Es zeigt sich jedoch auch, dass einige PFK den mit dem
Portfolio einhergehenden Arbeitsaufwand eher als zu hoch empfinden und einige
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von ihnen das Portfolio nicht unbedingt als gut kombinierbar mit anderen frithpa-
dagogischen Fordermethoden sehen.

5. Zusammenfassung und Ausblick

Das vorgestellte Projekt FinK hat zum Ziel, PFK dabei zu unterstiitzen, Lernprozes-
se von Kindern zu diagnostizieren und zu begleiten und darauf basierend adaptives
Handeln zu ermoéglichen. Dazu wurde ein Portfolio entwickelt, das den PFK einen
ersten Ansatz bietet, wie die Entwicklungsbereiche Naturwissenschaftliche Bildung,
Sprache und Selbstregulation kriteriengeleitet diagnostiziert, diese diagnostischen
Informationen interpretiert und im Anschluss daran entsprechende Forderentschei-
dungen abgleitet werden kénnen.

In den ersten Riickmeldungen der teilnehmenden PFK zeigt sich in diesem Zu-
sammenhang, dass sie sich durch eine entsprechende theoriebasierte und handlungs-
orientierte Fortbildung gut vorbereitet fithlen, ein Portfolio zur Lernbegleitung der
Kinder im Alltag einzusetzen. Erste vorlaufige Ergebnisse weisen jedoch darauf hin,
dass die teilnehmenden PFK die tatsichliche Anwendung des Portfolios als eher zeit-
intensiv wahrnahmen und eher wenig Freude dabei erlebten. Es ist daher sinnvoll,
im Rahmen einer Weiterentwicklung des Portfolios insbesondere die Aspekte der Ef-
fizienz und der Anwendbarkeit/Nutzerfreundlichkeit weiter zu durchdenken. Mog-
licherweise kann ein digital unterstiitztes und aufbereitetes Portfolio (z.B. als An-
wendung auf einem Tablet), das beispielsweise eine automatisierte Auswertung der
vorgenommenen diagnostischen Einschitzungen und eine Unterstiitzung bei der In-
terpretation der vorgenommenen Diagnostik bietet, eine praktikablere Moglichkeit
fir den Einsatz im Kita-Alltag und somit forderlich fiir die Akzeptanz der PFK sein.

Die Umsetzung einer prozessbegleitenden Diagnostik und eines adaptiven Han-
delns im Elementarbereich bedarf einer Qualifizierung der PFK, die insbesondere
auf den Aufbau konkreter Handlungskompetenzen abzielt, beispielsweise durch ei-
nen hohen Anteil an Ubungen zum praktischen Einsatz. Zudem kann ein begleiten-
des Coaching bei autkommenden Fragen im Prozess der Umsetzung eines adapti-
ven Bildungsangebotes mit einer prozessbegleitenden Diagnostik unterstiitzend sein.
Hier kénnen zudem auch professionelle Lerngemeinschaften zielfithrend sein, in de-
nen sich fortgebildete PFK gegenseitig beraten und unterstiitzen.
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,yunterstiitzte Kommunikation fiir alle® als inklusives
Lehr- und Lernfeld in Kindertageseinrichtungen

Zusammenfassung

Im Rahmen des Fortbildungsmoduls ,,Unterstiitzte Kommunikation fiir alle“ erlernen die pa-
dagogischen Fachkrifte den Einsatz alternativer Kommunikationsformen. Schwerpunkt der
Fortbildungseinheiten ist, Gebarden aus dem Wortschatz der Deutschen Gebédrdensprache
(DGS) zu erwerben, um sie konsequent sprachbegleitend im Kitaalltag einsetzen zu kon-
nen. Der vorliegende Beitrag fasst die wichtigsten Ergebnisse der Begleitforschung zusam-
men: Mittels Fragebogenerhebungen wurde evaluiert, ob die Kinder im natiirlichen Setting
ihrer inklusiven Kitagruppen nach der Fortbildung von den Fachkriften Gebérden lernen
und welche Rolle die Sprachentwicklung dabei spielt. Des Weiteren wurde das soziale In-
teraktionsverhalten der Kinder untereinander iiber Videoanalysen erfasst und untersucht,
a) wie die Kinder mit und ohne Forderbedarf im freien Spiel interagieren und b) inwieweit
die Kinder untereinander Gebéarden nutzen. Schliefllich wurde mithilfe von leitfadengestiitz-
ten Interviews und standardisierten Ratingskalen analysiert, welche Rahmenbedingungen
aus Perspektive der Fachkrifte vorliegen miissen, damit das Fortbildungsmodul erfolgreich
implementiert werden kann.

Schliisselworte: Lautsprachunterstiitzende Gebarden (LUG), Sprachforderung, soziale Interak-
tionen, inklusive Kindertagesstitten, Kommunikation

Abstract

The training module “UK for all” helps teachers to learn how to use alternative forms of
communication. The focus of the training units is to acquire signs from the vocabulary
of German Sign Language (DGS) so that they can be used to support spoken language in
everyday day care. This article summarizes the most important results of the accompany-
ing research: Questionnaires were used to evaluate whether the children learn signs from the
professionals in the natural setting of their inclusive daycare groups and what role language
development plays in this. Furthermore, the social interactions among the children were ex-
amined via video analysis. It was investigated a) how the children with and without special
needs interact in free play and b) to what extent the children use signs within peer interac-
tions. Finally, using guided interviews and standardized rating scales, it was analyzed which
framework conditions work so that the training module could be successfully implemented.

Keywords: sign supported communication, language support, social interactions, inclusive
day care centres, communication

1. Einfithrung

Gelungene frithkindliche Kommunikationserfahrungen sind fiir die kindliche Ge-
samtentwicklung von zentraler Bedeutung (Grawe, 2004). Sie legen nicht nur den
Grundstein fiir den Spracherwerb, sondern sind ebenso bedeutsam fiir die kognitive
sowie sozial-emotionale Gesamtentwicklung (List, 2010). Sprachférderliches Verhal-
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ten nimmt folglich in der frithkindlichen Entwicklung einen besonderen Stellenwert
ein. Zwar existiert mittlerweile eine Vielzahl an sprachlichen Qualifizierungsange-
boten fiir padagogische Fachkrifte, aber Sprachhandeln wird vornehmlich im Kon-
text von Lautsprachen diskutiert (z.B. Buschmann, Jooss, Simon & Sachse, 2010;
Sallat, Hotbauer & Jurleta, 2017). Um in inklusiven Kitagruppen den heterogenen
Sprachlernvoraussetzungen gerecht werden zu konnen, sollten neben der Lautspra-
che auch alternative Sprachzuginge eréffnet werden. Eine Moglichkeit ist der Einsatz
von Lautsprachunterstiitzenden Gebarden (LUG). Bei diesem Ansatz werden Schliis-
selworter der gesprochenen Sprache simultan durch Gebérden der Deutschen Ge-
bardensprache (DGS) begleitet. Studien, die das natiirliche Sprachlernverhalten von
Gebdrden in inklusiven Kitagruppen sowie deren Transfer in die Kommunikation
systematisch evaluieren, existieren bisher nicht. Ergebnisse hierzu sind jedoch not-
wendig, um einen in Einzelinterventionen als forderlich erwiesenen Ansatz im Kon-
text Kita evidenzbasiert diskutieren zu kénnen.

2. Theoretischer Hintergrund

2.1 Wortschatzerwerb und visuelle Unterstiitzungsmethoden

Frithsprachliche Untersuchungen zu hérenden Kindern und ihren natiirlichen Ges-
ten belegen, dass das gleichzeitige Angebot von Geste und auditorischer Information
den Wortschatzerwerb unterstiitzt (Cook, Mitchell & Goldin-Meadow, 2008; Goldin-
Meadow & Alibali, 2013; Wagner, Nusbaum & Goldin-Meadow, 2004). Auch gezielt
eingefiihrte Gesten und Gebarden wirken sich positiv auf den Wortschatzerwerb aus.
Effekte konnten hier jeweils bei Kindern mit unterschiedlichen Sprachlernvoraus-
setzungen nachgewiesen werden, wie etwa bei Kindern im Autismus Spektrum
(Goldstein, 2002; Nunes, 2008), bei Kindern mit globalen Entwicklungsverzogerun-
gen (Maydell & Vogt, 2013), bei Kindern mit (umschriebenen) Sprachentwicklungs-
storungen (Liitke & Ritterfeld, 2014; Vogt & Kauschke, 2017), bei Kindern mit Triso-
mie 21 (Launonen, 1998; Miller, 1992; Wagner & Sarimski, 2012) sowie bei Kindern
ohne Forderbedarf, um sich neue Worter besser zu merken (Daniels, 1994; Like &
Ritterfeld, 2014; Ritterfeld, Liike, Starke, Litke & Subellok, 2013; Vogt & Kauschke,
2017). Fur das verbesserte Erlernen von Wortern mittels Gesten und Gebarden wur-
den mehrere Griinde aufgefithrt. So wurde etwa argumentiert, dass die Gesten und
Gebidrden iiber ihre mitunter bildhaften Beziige zusitzliche semantische Hinweise
geben und neue Worter dadurch besser abgespeichert werden kénnen (Capone Sin-
gleton, 2012; Litke & Ritterfeld, 2014). Der Lernvorteil wird bei Kindern mit Triso-
mie 21 auch dariiber begriindet, dass die Kinder gute visuell-motorische und visuell-
raumliche Fahigkeiten mitbringen (Jarrold & Baddeley, 1997; Tager-Flusberg, 1999)
und eine Priferenz fiir gestische Kommunikation zeigen (Caselli et al., 1998; Tager-
Flusberg, 1999). Auch bringt eine Kommunikation in Gebirdensprache oder mit
lautsprachunterstiitzenden Formen die Notwendigkeit mit sich, stirker den Blick-
kontakt mit dem Gegeniiber zu suchen, was z.B. als forderlich bei Kindern im Autis-
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mus Spektrum angesehen wird (Denmark, Atkinson, Campbell & Swettenham, 2014;
Shield, Pyers, Martin & Tager-Flusberg, 2016).!

Wihrend Kinder ohne Sprachentwicklungsverzogerung iiber das gleichzeiti-
ge Gebidrdenangebot zwar kurzfristig einen schnelleren Wortschatzzuwachs zeigen
konnen, sind sie dennoch im weiteren Sprachentwicklungsverlauf nicht im Nachteil,
wenn ihnen das frithe zusatzliche Gebardenangebot verwehrt bleibt. Anders verhalt
es sich bei Kindern mit anderen Sprachlernvoraussetzungen. Hier zeigen die oben
aufgefiihrten Interventionen, dass eine zusitzliche visuelle Unterstiitzung den Wort-
schatzerwerb begiinstigen kann.

Allen bisher aufgefithrten Untersuchungen ist gemeinsam, dass sie meist {iber ex-
perimentelle Studien im Einzelsetting erhoben wurden. Die wenigen Studien, die Ef-
fekte einer lautsprachunterstiitzenden Kommunikation in inklusiven Kita-Gruppen
untersuchten, konzentrierten sich auf den Gebérdengebrauch in alltdglichen Fach-
kraft-Kind-Interaktionen. Hier wurde etwa in einer Beobachtungsstudie herausge-
funden, dass Kinder mit und ohne Férderbedarf aus zwei Krippengruppen (im Alter
von 1;3 bis 3;0 Jahren) mehr Gebirden und Gesten nutzten, nachdem die piddagogi-
schen Fachkrifte LUG eingefiihrt hatten (DiCarlo, Stricklin, Banajee & Reid, 2001).
Allerdings befanden sich in dieser Studie die meisten Kinder auf der Ein-Wort-Ebe-
ne. In einer Videoanalyse der kommunikativen Strategien von acht alteren Kindern
mit komplexen Sprech- und Sprachstérungen (im Alter von 2;6 Jahren bis 4;5 Jah-
ren) zeigte sich, dass der Gebrauch der Gebédrden von den expressiven Sprachkom-
petenzen der Kinder abhing (Wijkamp, Gerritsen, Bonder, Haisma & Schaans, 2010):
Je besser die sprachlichen Ausdrucksfihigkeiten, desto weniger wurden die Gebar-
den genutzt. Dies deckt sich mit weiteren Studien zu Kindern mit unterschiedlich
begriindeten Sprachentwicklungsbeeintrachtigungen. Auch hier nutzten die Kinder
zunédchst deutlich mehr Gebérden als gesprochene Worter, der Gebirdenzuwachs
stagnierte jedoch bzw. nahm mit zunehmender expressiver Lautsprachkompetenz ab
(Kay-Raining Bird, Gaskell, Babineau & McDonald, 2000; Kouri, 1989; Miller, 1992;
Wagner & Sarimski, 2012). Kay-Raining Bird et al. (2000) vermuten deshalb, dass
Kinder ab einem bestimmten Sprachniveau nicht mehr ausreichend auf modellier-
te Gebidrden achten. Auch Wijkamp et al. (2010) nehmen an, dass Kinder mit besse-
ren expressiven Sprachfihigkeiten keine Notwendigkeit sehen, ihre Art der Kommu-
nikation mit ihren padagogischen Bezugspersonen zu dndern, wenn diese plétzlich
anfangen, mit ihnen mit Gebdrden zu kommunizieren. Kinder mit weniger verbalen
Fahigkeiten nutzen hingegen Gebirden und Gesten als ein zusitzliches Werkzeug,
um sich besser auszudriicken. Somit konnen Gebarden und Gesten helfen, eine ex-

1 Trotz dieser Vorteile bleiben dennoch bei gebirdensprachlich aufwachsenden Kindern im Au-
tismus Spektrum die Schwierigkeiten, sich in die Perspektive anderer hineinzuversetzen oder
gar einen einfachen Perspektivwechsel vorzunehmen. Auch hier wurde allerdings vermutet,
dass die Gebédrdensprache mit ihren sprachinhérenten Rolleniibernahmen das Potenzial béte,
die Entwicklung positiv zu beeinflussen. Die bisherigen Studien konnen dies jedoch nicht
belegen und zeigen vielmehr, dass die Kinder die Gebérden sogar mitunter falschlicherwei-
se nicht spiegelbildlich, sondern aus der Perspektive ihres Blickes nachahmen (Shield et al.,
2016).
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pressiv-kognitive Liicke zu schlieflen und haben das Potenzial, erfolgreichere Fach-
kraft-Kind-Interaktionen zu ermdéglichen.

Bisher ist nicht evaluiert, ob Kinder in heterogenen inklusiven Kita-Gruppen Ge-
béarden durch Modelling lernen. Auch wurde in Zusammenhang mit gebirdenunter-
stiitzter Kommunikation bisher auf die Fachkraft-Kind-Interaktionen fokussiert. Es
existieren derzeit noch keine Studien, die die Auswirkungen von LUG auf die Peer-
Interaktionen untersuchen. Gerade diese sozialen Interaktionen sind fiir die kindli-
che Gesamtentwicklung jedoch sehr bedeutsam.

2.2 Kommunikation und soziale Interaktion

Gelingende soziale Interaktion ist maf3geblich von den kommunikativen Kennt-
nissen und Fihigkeiten der Kommunikationspartnerinnen und -partner abhingig
(Light, McNaughton & Caron, 2019). Interaktionsanalysen in inklusiven Kinder-
tageseinrichtungen zeigen, dass Kinder mit Forderbedarf in der Regel seltener und
mit weniger erfolgreichen Strategien Kontakte initiieren (Guralnick, Connor, Ham-
mond, Gottman & Kinnish, 1996a, 1996b; Harper & McCluskey, 2002; Heimlich,
1995; Odom et al., 2002; Wertfein, 2012). Dementsprechend sind sie tendenziell we-
niger und kiirzer an Peer-Interaktionen beteiligt als Kinder ohne Forderbedarf (Gu-
ralnick et al., 1996a, 1996b; Harper & McCluskey, 2002; Hestenes & Carroll, 2000;
Wertfein, 2012). Eingeschriankte Kommunikationsmoéglichkeiten wurden als ein Risi-
kofaktor fiir geringere soziale Akzeptanz ermittelt (Guralnick et al., 1996b; Harper &
McCluskey, 2002; Odom et al., 2002). Allen bisherigen Studien ist gemeinsam, dass
ausschlieSlich lautsprachlich ausgerichtete inklusive Settings untersucht wurden. Ent-
sprechend liegt der Fokus in der Diskussion um préiventive Mafinahmen bisher auf
der Initiierung lautsprachlicher sozialer Interaktionen. Nach aktuellem Kenntnistand
ist bisher unerforscht, ob, und wenn ja, in welcher Form LUG auf die Kontaktnah-
men der Kinder einen Einfluss ausiibt.

Auf der Grundlage der oben skizzierten Erkenntnisse zeigt sich Handlungsbe-
darf. Zum einen sollte padagogischen Fachkriften zundchst einmal die Moglichkeit
eroffnet werden, sich in der Nutzung visueller Unterstiitzungssysteme fortbilden zu
konnen. Mit der inhaltlichen Konzipierung derartiger Fortbildungsmodule geht zum
anderen aber auch der Anspruch einher, Aussagen iiber die Wirksamkeit solcher
Weiterbildungseinheiten sowohl bei den Fachkriften als auch bei den Kindern tref-
fen zu konnen.

3.  Weiterbildungsmodul ,,UK fiir alle“

Im Rahmen einer Weiterbildungsinitiative von Hamburgs grofitem Kitatréger, die
Elbkinder gGmbH, wurde in der Beratungsabteilung (darin: Dr. Franziska Sterner
und Gesa Kalbitzer) das Fortbildungsmodul ,,UK fiir alle” (Unterstiitzte Kommuni-
kation fiir alle) entworfen. Ziel der Fortbildung ist, den Einsatz alternativer Kom-
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munikationsformen, darunter die Kommunikation mit LUG, zur Verbesserung der
kommunikativen Teilhabe aller Kinder im Sinne alltagsintegrierender Sprachforde-
rung zu fokussieren. Schwerpunkt der Fortbildungseinheiten ist dabei, Gebérden aus
dem Wortschatz der DGS kennen und konsequent sprachbegleitend im Kitaalltag
einsetzen zu lernen.

3.1 Inhaltlicher Aufbau der Weiterbildung

In einer mehrstiindigen theoretischen Einfithrungsveranstaltung, die in den teil-
nehmenden Kitas fiir das gesamte Team angeboten wird, befassen sich die Fach-
krafte mit dem Aufbau von a) Bildsymbolen (aus der Sammlung METACOM) und
b) Gebidrden (aus der DGS). Typische Alltagssituationen werden mit Blick auf Ein-
satzmoglichkeiten der verschiedenen Symbolsysteme zusammengetragen. Die Fort-
bildung endet mit dem Erlernen erster Gebarden, die zusammen mit weiteren All-
tagsgebdarden als Videos zum Selbststudium und als Bildkarten (siehe 3.2) zur
Verwendung in der Kitagruppe zur Verfiigung gestellt werden. In den darauffolgen-
den sechs Monaten nehmen jeweils zwei padagogische Fachkrifte aus jeder Einrich-
tung an sechs Praxisreflexionen a zwei Stunden teil, um sowohl Gebarden zu lernen
bzw. zu festigen als auch deren Einsatz im Kitaalltag zu reflektieren (vgl. Sterner &
Kalbitzer, 2017).

3.2 Gebardenauswahl

Fiir die Weiterbildung wurde von der Beratungsabteilung der Elbkinder ein Wort-
schatz von 232 Alltagsgebdrden aus der DGS zusammengestellt, der sich im Sinne
eines Kernvokabulars (vgl. Boenisch & Sachse, 2007) als relevant fiir die kommu-
nikativen Bediirfnisse von Kindern und Erwachsenen im Kita-Alltag zeigt. Dieser
Wortschatz ldsst sich in insgesamt 12 Themenbereiche unterteilen: 01 Ich bin neu in
der Kita; 02 Ich und die Leute in der Kita; 03 Ich und meine Bediirfnisse; 04 Rund
um den Kita-Alltag; 05 Wie finde ich das? (Bewertungen); 06 Ich und meine Gefiih-
le; 07 Ich und mein Korper; 08 Ich ziehe mich an und aus; 09 Rund ums Essen; 10
Jahreszeiten und Feste rund ums Kita-Jahr; 11 Ich werd schon grof3 (Denken in Ka-
tegorien); 12 Ich und meine Umgebung: Erste Tiere. Neben den existierenden Ge-
bardenlernvideos wurden fiir die Fachkrifte im Rahmen des geférderten Projektes
»unterstiitzte Kommunikation fiir alle® als inklusives Lehr- und Lernfeld in Kinder-
tageseinrichtungen (UKfa)*“? alle 232 Begriffe als Bildkarten mit Kindergebérdenfo-
tos, Metacomsymbol und Schriftbild fiir jeden Themenschwerpunkt farblich mar-
kiert und laminiert fiir den Einsatz in den Kitas aufbereitet (Sterner et al., 2021).

2 Das Projekt ,,,Unterstiitzte Kommunikation fiir alle‘ als inklusives Lehr- und Lernfeld in Kin-
dertageseinrichtungen® (UKfa) wurde vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
unter dem Forderkennzeichen 01NV1706 gefordert.
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Abbildung 1: Beispiel Gebardenkarte WACH

3.3 Handlungsempfehlungen fiir die Einfithrung von Gebérden in Kitas

Im Rahmen der Fortbildungseinheiten werden neben der Vermittlung von Gebdrden
typische Alltagssituationen und Routinen reflektiert, die den Fachkriften als Hand-
lungsempfehlungen helfen, den Einsatz von Gebédrden und Bildkarten zu implemen-
tieren. Die folgenden Empfehlungen aus der Weiterbildung haben sich in der Praxis
besonders bewihrt (fiir weitere Ausfithrungen siehe Hanel-Faulhaber, 2018).

3.3.1 Routinen fiir den handlungsbegleitenden Einsatz der Gebidrden

o Alltagsrituale
Abholsituation (Wer kommt*? Papa, Mama, Oma, Opa), Morgenkreis etc.

« Handlungen der Kinder und eigene Handlungen begleiten
Beim Spielen (du baust/ ich nehme die rote Figur), beim Anziehen, beim Essen etc.

3 Unterstrichen bedeutet: mit entsprechender Gebérde begleitet
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o Situationen und Situationswechsel ankiindigen
Vor dem Essen (alle Kinder gehen jetzt Hindewaschen und dann zum Essen), beim
Rausgehen, beim Aufrdaumen etc.

o Direkte Interaktion mit dem Kind unterstiitzen
Einsatz von Gebérden wie Stopp, einmal noch und dann ist Schluss, warte

o Auswahlmoglichkeiten anbieten und in Gebarden ausdriicken lassen
Das Kind kann auswiéhlen und driickt die Entscheidung iiber die passende Gebar-
de aus.

o Nutzung der Gebérdenbildkarten

Fir die Visualisierung der ,,Gebédrde der Woche*, bei der Tages- und Wochenplange-
staltung, bei der Beschriftung von Funktionsrdumen oder an Informationsbrettern/
-tafeln fur Eltern zur Verdeutlichung der Prisenz von alternativen Kommunikations-
angeboten.* Die Bildkarten lassen sich thematisch auch gut zu jeweils einem kleinen
Lexikon zusammenbinden und sind somit immer zur Hand.

3.3.2  Auswahl und Einfithrung von (neuen) Gebérden

Es hat sich als sinnvoll erwiesen, den Umfang der neu zu erlernenden Gebirden in
kleine, thematisch sortierte Gebédrdenpéackchen zu unterteilen. Gebarden zum The-
ma ,,Grundbediirfnisse” sowie Gebarden gezielt aus dem Interessensbereich der Kin-
der (z.B. Tiere) eignen sich besonders gut fiir den Beginn des Projektes. Erst wenn
das Fachkrifteteam grundsitzlich im Gebrauch von Gebérden sicherer geworden ist,
sollte der néchste Themenschwerpunkt erarbeitet werden.

Auch Bilderbiicher eignen sich gut, um Gebérden sprachbetrachtend zu thema-
tisieren. Geeignet sind zu Beginn Bilderbiicher mit wenigen Seiten und Texten, in
denen bestimmte Worter, Sitze oder Textabschnitte haufig wiederholt werden. Die
Schliisselworter werden jeweils mitgebdrdet. Ausgedruckte Gebéardenbilder kénnen
an die entsprechende Stelle ins Buch eingeklebt werden. Inhaltlich zeigten sich als
besonders motivierend auch hier Bilderbiicher mit Tieren - und den dazu gehoérigen
Gebirden. Wenn den Kindern die eingefiithrten Gebirden gut bekannt sind, konnen
auch iiber ,Quatschgeschichten® falsche Gebérden produziert werden, deren ,,Fehler®
die Kinder erkennen und berichtigen sollen.

Daneben bieten Reime und Lieder einen guten Einstieg in die lautsprachunter-
stiitzte Kommunikation. Mittlerweile wird eine Vielzahl von Liedern im Kita-Alltag
mit Bewegungselementen unterstiitzt. Hier empfiehlt es sich, unbedingt auf Gebar-
den aus der DGS umzusteigen. Den Kindern werden die Bewegungen genauso viel
Spaf3 bereiten, und dieses Vorgehen birgt die Chance, dass vereinzelte Kinder daraus

4 In einem Fall entstand tiber das UK-Projekt von Elternseite der Wunsch nach einem Gebér-
denschnupperkurs. Dies ist aus inklusionspiddagogischen Gesichtspunkten sehr wiinschens-
wert (vgl. Hanel-Faulhaber, 2018).
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einen sinnvollen lexikalischen Nutzen ziehen koénnen (vgl. Hénel-Faulhaber, 2018).
Weitere (Bastel-)Ideen und Materialien der Elbkinder zu Liedern, Reimen und Fin-
gerspielen finden sich in Hénel-Faulhaber (2018). Aktualisierte Gebardenmaterial-
tipps finden sich unter Goppelt-Kunkel et al. (2021).

4. Evaluation der Weiterbildung: Untersuchungsdesign und zentrale
Ergebnisse

Im Rahmen des Projektes wurde nach Implementierung des Weiterbildungsmoduls
»UK fir alle” das Gebérdenlernverhalten ebenso wie das Interaktionsverhalten der
Kinder in Abhéngigkeit von ihren Sprachlernvoraussetzungen zu jeweils zwei Zeit-
punkten untersucht. Als Erhebungsmethoden kamen Fragebogen zur Erfassung des
Sprachentwicklungsstandes und des Gebéardenwortschatzes der Kinder sowie Video-
analysen zur Untersuchung des Interaktionsverhaltens zum Einsatz. Ergidnzend wur-
den Zusammenhinge von strukturellen Rahmenbedingungen und der Implemen-
tation der Fortbildungsinhalte in den Kita-Alltag mittels Interviewelementen unter
Verwendung von standardisierten Ratingskalen erfasst. Mit diesen Daten wurden
mogliche Bedingungen des Transfers der Fortbildungsinhalte genauer untersucht.

4.1 Ergebnisse zum Gebirdenlernverhalten in inklusiven Kitagruppen

4.1.1 Stichprobe

Insgesamt nahmen 28 Gruppen aus 18 inklusiven Kitas an der Studie teil. Von den
insgesamt 443 teilnehmenden Kindern zu Beginn der Studie liegen vollstindige Da-
tensdtze zu zwei Erhebungszeitpunkten fiir 289 Kinder aus 6 Krippen- und 19 Ele-
mentargruppen vor (Altersspanne: 1;7 bis 6;8 Jahre; @ = 4;3 Jahre). Von diesen
Kindern weisen 20,4% (n = 59) einen Forderbedarf auf. Fiir den kompletten Erhe-
bungszeitraum von 18 Monaten {iber alle drei Erhebungszeitpunkte liegen Datensit-
ze von 124 Kindern von 3 Krippen- und 15 Elementargruppen vor (Altersspanne 1;4
bis 5;8, Jahre; @ = 3;5 Jahre). Von diesen Kindern weisen 25 % (n = 31) einen For-
derbedarf auf.

4.1.2 Methode

Die Datenerhebung erfolgte unmittelbar vor Beginn der Implementierung der Fort-
bildungsinhalte (t1) sowie 6 und weitere 12 Monate spater mittels eines Fragebogens,
der von den padagogischen Fachkriften ausgefiillt wurde. Der Sprachentwicklungs-
stand der Kinder wurde mit der Sprachbeurteilung durch Eltern — Kurztest fiir die
U7a (SBE-3-KT) (Suchodoletz, Kademann & Tippelt, 2011) erhoben. Parallel dazu
wurde der aktive Gebédrdenwortschatz stichprobenartig erfasst, indem die altersty-



»Unterstiitzte Kommunikation fir alle® | 105

pische Wortschatzliste des SBE-3-KT zugleich als Gebérdenliste angeboten und um
eine zufillige Auswahl von 12 Gebérden aus der Fortbildung ergénzt wurde (vgl.
Schiiler, Stroh & Hinel-Faulhaber, 2020).

4.1.3 Ergebnisse

Die Auswertungen zeigten fiir das Setting inklusive Kitagruppe, dass sowohl 6 als
auch 18 Monate nach Implementierungsbeginn Kinder mit ganz unterschiedlichen
expressiven sprachlichen Fahigkeiten Gebérden aktiv erworben hatten. Fiir den Zu-
wachs von Gebérden war nicht das Alter, sondern der Sprachentwicklungsstand
der ausschlaggebende Einflussfaktor: Kinder mit und ohne Beeintrachtigungen der
Sprachentwicklung lernten mit steigenden lautsprachlichen Fihigkeiten tendenziell
auch mehr Gebérden (vgl. Schiiler et al., 2020). Zudem zeigte sich nach 18 Mona-
ten eine signifikante Interaktion zwischen dem Sprachentwicklungsstand und dem
Spracherwerbstyp: Wihrend Kinder mit Deutsch als Erstsprache (L1) oder Kinder,
die von Geburt an bilingual aufwachsen (2L1) mit zunehmendem Sprachentwick-
lungsstand mehr aktive Gebérden lernten, konnte fiir Kinder, die sich im frithen
Zweitsprachstadium des Deutschen befinden, kein Zusammenhang zwischen dem
Sprachentwicklungsstand im Deutschen und der Gebédrdenwortschatzgrofie festge-
stellt werden. Diese Kinder erwarben unabhéngig vom Sprachentwicklungsstand im
Deutschen deutlich mehr Gebirden als die monolingual oder bilingual aufwachsen-
den Kinder. Wir vermuten hier, dass diese Kinder beim Erwerb von Gebirden von
den Fahigkeiten in ihrer Erstsprache profitierten (vgl. Schiiler & Hénel-Faulhaber,
eingereicht). Insgesamt entspricht das beobachtete Gebardenlernverhalten damit
dem ein- und mehrsprachigen Wortschatzerwerb. Zusammengenommen zeigen die
Ergebnisse, dass in inklusiven Kitagruppen durch Modelling die Basis fiir eine weite-
re Kommunikationsform fiir alle Kinder geschaffen werden kann. Auch Kinder mit
einem frithen Zweitspracherwerb des Deutschen scheinen von Gebérden als Briicke
zwischen ihrer Erstsprache und ihrer frithen Zweitsprache zu profitieren (vgl. Schii-
ler & Hianel-Faulhaber, eingereicht).

4.2 Ergebnisse zum Interaktionsverhalten

4.2.1 Stichprobe

Das Interaktionsverhalten vor Implementierung der Weiterbildung wurde mittels Vi-
deodaten von insgesamt 75 Kindern aus neun inklusiven Kitagruppen aus dem Ele-
mentarbereich analysiert (Altersspanne 3;0 bis 6;6 Jahre, @ = 4;3 Jahre). Von diesen
Kindern haben 36 % (n=27) einen Forderbedarf. Fur die Evaluation der Gebéarden-
nutzung wurden iiber die gesamte Zeitspanne Videodaten von 108 Kindern aus 10
inklusiven Krippen- und Elementargruppen, davon 7 mit hoher Implementierungs-
stirke (siehe 4.3.1), analysiert (Altersspanne 1;5 bis 6;6 Jahre, @ = 3;10 Jahre). Es
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wurden nur Kinder einbezogen, die zu mindestens zwei Messzeitpunkten anwesend
waren (tl: n=102, t2: n=99, t3: n=58). Von diesen Kindern haben 41,7 % (n=45) ei-
nen Forderbedarf.

4.2.2 Methode

Die Videoerhebung erfolgte im Freispiel und parallel zur Fragebogenerhebung zu
allen drei Messzeitpunkten (siehe 4.1.2) an jeweils zwei aufeinanderfolgenden Vor-
mittagen. Pro Messzeitpunkt wurden fiir jedes Kind zwei 10-miniitige Videosequen-
zen, moglichst von unterschiedlichen Erhebungstagen, kodiert (& Sichtbarkeit: {iber
90%). Hierfiir wurde zundchst das Interaktionsverhalten des jeweiligen Kindes iiber
den gesamten Beobachtungszeitraum in Anlehnung an Guralnick et al. (1996b, ba-
sierend auf Parten, 1932) erfasst, darunter ob das Kind spielt (einzeln, parallel oder
in der Gruppe), ob es im Gesprach ist (mit Erwachsenen oder Kindern) oder ob es
beispielsweise zuschaut. Im zweiten Schritt wurden im selben Zeitrahmen die In-
teraktionen (Events) der Kinder in Anlehnung an DeLuzio und Girolametto (2011,
basierend auf Corsaro, 1979, Roberts, Brown & Rickards, 1995 und Messenhei-
mer-Young & Kretschmer, 1994) ndher betrachtet: So wurden unter anderem Ini-
tiationen, Strategien der Kontaktaufnahme und deren Ergebnis (Outcome) kodiert.
Zusétzlich wurde hier neben Spielkontexten die Nutzung verschiedener Kommuni-
kationsmodi, wie etwa der Einsatz von Gebiérden, festgehalten.

4.2.3 Ergebnisse

4.2.3.1 Interaktionsverhalten

Uber die Analyse der Interaktionen vor Interventionsbeginn konnten Ergebnisse
fritherer Forschung repliziert und erweitert werden: So waren Kinder mit Forder-
bedarf durchschnittlich weniger und kiirzer in Interaktionen mit anderen Kindern,
hédufiger in Interaktionen m it Fachkriften un d nutzten we niger er folgreiche Strate-
gien (vgl. z.B. DeLuzio & Girolametto, 2011; Guralnick et al., 1996b; Odom et al,,
2002). Auch wurde in unseren Analysen sichtbar, dass die Interaktionen der Kin-
der mit Forderbedarf in Kontrast zu fritheren Studien (vgl. Kim et al. 2003) am hau-
figsten in Kontexten stattfanden, die als wenig interaktionsférderlich galten (Malen,
Basteln, Puzzeln). Diese Ergebnisse legen nahe, dass Kinder mit Forderbedarf vor al-
lem quantitativ und qualitativ beim Initiieren von Interaktionen unterstiitzt werden
sollten und dass das Potential von Mal-/Bastelsachen und Puzzles niher in den Blick
genommen werden sollte (vgl. Goppelt-Kunkel, Stroh & Hianel-Faulhaber, 2020).



»Unterstiitzte Kommunikation fir alle® | 107

4.2.3.2 Gebirdennutzung im Freispiel

Die Analyse, inwiefern die Kinder im Freispiel untereinander aktiv Gebédrden nutz-
ten, brachte folgende Ergebnisse: Zwar traten in 30% der Gruppen Situationen auf,
die das Zeigen von Gebérden evozierten und damit bestitigten, dass die Kinder die-
se Gebdrden gelernt hatten. Eine intensive, aktive Gebdrdennutzung in Interaktionen
zwischen Kindern wurde jedoch lediglich in einer der Gruppen mit hoher Imple-
mentierungsstarke und Gebardenvorkenntnissen erfasst. Hier zeigten sich Gebarden
insbesondere zum dritten Messzeitpunkt in Interaktionen mit einem Kind ohne For-
derbedarf gegentiber einem mehrsprachig aufwachsenden Kind mit Trisomie 21 und
vereinzelt gegeniiber einem anderen Kind ohne Férderbedarf. Das Kind mit Triso-
mie 21 selbst wiederum nutzte gegeniiber Fachkriften G ebdrden. Dieses Kind ver-
fiigte zu allen Messzeitpunkten {iber einen deutlich grofieren Gebérden- als Laut-
sprachwortschatz, was in dem Mafle bei keinem anderen Kind aus den kodierten
Gruppen (wohl aber bei einem anderen Kind mit Trisomie 21 laut Fragebogenda-
ten mit sehr hohem Gebérdenlernzuwachs seiner Gruppe) der Fall war. Daraus lasst
sich schlielen, dass Gebédrden in Interaktionen zwischen Kindern insbesondere dann
eingesetzt werden, wenn sich ein:e Interaktionspartner:in oder ein Gruppenmitglied
mit Gebérden besser als mit Lautsprache verstandigen kann. Dies deckt sich mit den
Ergebnissen der Kinder mit komplexen Sprachentwicklungsbeeintrichtigungen von
Wijkamp et al. (2010) und steht in Einklang mit Untersuchungen in bilingualen Kin-
dergartengruppen (z. B. Wode, 2009).

Dartiber hinaus nutzten in mehreren Gruppen mehrsprachig aufwachsende Kin-
der mit Sprachentwicklungsverzégerungen vereinzelt die visuelle Modalitit in Inter-
aktionen vor allem gegeniiber Fachkriften, indem sie Gebédrden begleitend zur Laut-
sprache einsetzten.

4.3 Zusammenhinge zwischen strukturellen Rahmenbedingungen und der
Implementierung von LUG

4.3.1 Stichprobe

Von 13 Fachkriften erklédrten sich 12 fiir eine Befragung zu den Rahmenbedingun-
gen der Implementierung bereit (vgl. Schiiler & Hénel-Faulhaber, 2022). Zum Zeit-
punkt der Erhebung arbeiteten sechs Fachkrifte in Gruppen, die angaben, dass die
Verwendung von LUG zu einem festen Bestandteil der alltdglichen Kommunikation
geworden war (im Folgenden als Gruppen mit starker Implementierung bezeichnet).
Ebenfalls sechs Fachkrifte gaben an, dass Gebédrden nur phasenweise oder kaum in
die alltdgliche Kommunikation integriert worden waren (geringe Implementierung
von LUG; fiir Details zur Zuordnung der Implementierungsstéirke siehe Schiiler et
al., 2020).
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4.3.2 Methode

Uber leitfadengestiitzte Interviews wurden die Fachkrifte zur Teilnahme an den ein-
zelnen Fortbildungseinheiten, den Griinden fiir eine Nicht-Teilnahme an einzelnen
Sitzungen der Fortbildung und dem wochentlich zur Verfiigung stehenden Zeitkon-
tingent (in Minuten) fiir mittelbare pddagogische Aufgaben befragt. Zudem wurden
sie gebeten, standardisierte Ratingskalen zur Erfassung der Arbeitsbelastung, wahr-
genommenen Belohnungen und Arbeitszufriedenheit auszufiillen.

4.3.3 Ergebnisse

Sowohl 6 als auch 18 Monate nach Implementierungsbeginn zeigte sich ein deutli-
cher Effekt der Implementierungsstirke von LUG (hoch/gering) auf die Grof3e des
aktiven Gebardenwortschatzes der Kinder. In Gruppen, in denen die Verwendung
von LUG zu einem festen Bestandteil der pidagogischen Arbeit der Fachkrifte ge-
worden war (hohe Implementierung), erwarben die Kinder im Durchschnitt einen
8- bis 10-mal so groflen Gebardenwortschatz wie in Gruppen, in denen die Verwen-
dung von Gebdrden nur vereinzelt im Tagesablauf oder phasenweise wéihrend des
Projektes stattgefunden hatte (geringe Implementierung). Mit Blick auf die struktu-
rellen Rahmenbedingungen fallt auf, dass die padagogischen Fachkrifte, die nach 18
Monaten eine starke Implementierung von LUG zeigten, insgesamt bessere Bedin-
gungen erlebten als ihre Kolleg:innen, die eine geringe Implementierungsstarke auf-
wiesen: Sie konnten signifikant 6fter an den angebotenen Fortbildungseinheiten teil-
nehmen, erlebten mehr Anerkennung und waren zufriedener mit ihren Kolleg:innen
und ihrer Kitaleitung. Insbesondere fillt auf, dass es allen drei Teilnehmerinnen, die
nicht selbst an den Trainings- und Reflexionssitzungen teilnahmen, sondern die die
Inhalte durch Kolleg:innen vermittelt bekamen, nicht gelang, die Gebarden zu einem
festen Bestandteil ihres Arbeitsalltags werden zu lassen. Damit betonen die vorlie-
genden Ergebnisse die grofie Bedeutung einer engen Verschrinkung von Input-, Er-
probungs- und Reflexionsphasen sowie eines guten Interaktionsklimas im Team (vgl.
Schiiler & Hénel-Faulhaber, 2022). Zudem muss in Frage gestellt werden, ob Medi-
atorkonzepte ohne die Gewdhrung von vertraglich vereinbarten und ausreichenden
Zeitkontingenten fiir mittelbare padagogische Aufgaben, wie Vor- und Nachberei-
tung und Besprechungen im Team, gelingen konnen. Auch erscheint es sinnvoll, zu-
mindest einen Teil der Trainings-/Reflexionssitzungen fiir das gesamte Team anzu-
bieten (siehe auch Erdélyi & Thiimmel, 2015), um einen kontinuierlichen fachlichen
Austausch im Team zu erméglichen und die Arbeit im und als Team zu unterstiit-
zen. Dies bestitigen bisherige Untersuchungen, die zeigen, dass Weiterbildungsmaf3-
nahmen die grofite Wirkung entfalten, wenn sie sich nicht nur an einzelne Fachkraf-
te, sondern an das gesamte Team richten (Tietze et al., 2013).
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5. Zusammenfassung

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass die Kinder nach der Fortbildung tiber
Modelling in inklusiven Kitas Gebédrden lernten. Die Fragebogenanalyse zeigt zudem,
dass Kinder, die in der Sprachentwicklung weiter fortgeschritten sind, auch mehr
Gebirden lernen. Dies deckt sich mit den allgemeinen Erkenntnissen zum Spracher-
werb und widerlegt Vermutungen, die ein gegenldufiges Lernverhalten aufgrund ver-
besserter Lautsprachentwicklung und darin der verminderten Aufmerksamkeit auf
den visuellen Stimulus zuschreiben. Im freien Spiel jedoch konnte innerhalb der ko-
dierten Videosequenzen eher selten Gebdrdennutzung zwischen den Kindern un-
tereinander erfasst werden. Es lief sich in den wenigen Fillen allerdings feststellen,
dass Kinder Gebérden gezielt einsetzen, wenn sich ein:e Interaktionspartner:in oder
ein Gruppenmitglied deutlich besser gebdrden- als lautsprachlich dufSern kann.

Die Analyse der sozialen Interaktionen zeigt, dass Kinder mit Férderbedarf quan-
titativ und qualitativ weiteren Unterstiitzungsbedarf bei der Kontaktaufnahme mit
anderen Kindern haben. Bei Spielkontexten wie Malen, Basteln oder Puzzeln soll-
te naher betrachtet werden, ob diese im Allgemeinen von Kindern mit Forderbedarf
bevorzugt werden oder ob sie unabhingig davon einen Forderfaktor zur Interakti-
onsgestaltung darstellen.

Fiir eine erfolgreiche Umsetzung der Fortbildungsinhalte erwiesen sich eine enge
Verschriankung von Input-, Erprobungs- und Reflexionsphasen als besonders forder-
lich, ebenso wie ein gutes Interaktionsklima im Team.

Zusammengenommen deuten die Ergebnisse also darauf hin, dass die erfolgreiche
Implementierung von LUG in inklusiven Kitas vor allem von zwei Aspekten ab-
héngt: Fiir das erfolgreiche Erlernen von Gebiérden spielen insbesondere strukturel-
le Rahmenbedingungen eine grofle Rolle. Der Gebrauch von Gebédrden untereinan-
der wiederum hingt davon ab, ob die Kinder in der Nutzung der Gebarden beim
Gegentiber fiir die Verstindigung einen kommunikativen Vorteil sehen. Das Wis-
sen um derartige Kommunikationsstrategien kénnte somit perspektivisch in Uber-
legungen der Gruppenzusammensetzungen einflielen, wenn der Einsatz von Gebir-
den ein gelebter Kommunikationsbaustein werden und sein Potential zur Erhéhung
der Teilhabe moglichst gut ausgeschopft werden soll.
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Inklusive Literacy-Praxis konkret
Das LINK-Paket mit Weiterbildung und Kalender

Zusammenfassung

Im ,,LINK-Projekt (Literacy, Inklusion, Kommunikation) wurde eine Weiterbildungsmaf3-
nahme entwickelt und evaluiert. Ziel war die Umsetzung inklusiver Praxis am Beispiel von
Angeboten zum frithen Schriftspracherwerb bzw. Literacy. Parallel wurde der LINK-Kalen-
der konzipiert. In der Weiterbildung, im Kalender und den Begleitmaterialien werden viele
verschiedene Tipps und Hinweise zu einer inklusiven Literacy-Praxis gegeben und es wird
erldutert, welche Adaptionen vorgenommen werden kénnen, wenn Kinder z. B. keinen Stift
halten konnen. Dass die Hinweise so konkret gegeben werden, ist eine Reaktion auf den Be-
darf der Fachkrifte - sie fordern einfach umzusetzende Konzepte und Materialien, die an
der bisherigen Praxis ankniipfen und sich in ihrem Alltag gut umsetzen lassen.
Schliisselworte: Literacy, frither Schriftspracherwerb, Inklusion, frithe Bildung

Abstract

The LINK-package covers a professional development course and a calender with specific
ideas on how to implement inclusive practices in elementary education with a strong focus
on literacy and communication. Participants of professional development hope to gain spe-
cific, concrete, and practical ideas that relate to their practice. Therefore, the ideas and ex-
amples in the course, in the calender and the supplementary materials provide specific guid-
ance on how to arrange, adapt and implement literacy practices for children with different
interests and skills.

Keywords: Literacy, early literacy acquisition, inclusion, elementary education

1. Ziele des Projektes

Inklusion wird in Gruppen realisiert, in konkreten Situationen, durch Angebote,
Adaptionen und Formulierungen. Wie das konkret aussehen kann, wird im Projekt
»Literacy, Inklusion, Kommunikation - Entwicklung und Evaluation einer Weiter-
bildung frithpadagogischer Fachkrifte zur Forderung von Literacyfiahigkeiten von
Kindern mit schwerer Behinderung und Kindern ohne Behinderung in inklusiven
Settings (LINK)“! exemplarisch anhand von Angeboten zum frithen Schriftspracher-
werb bzw. Literacy aufgezeigt. Dazu wurden eine Weiterbildung und ein Wochenka-
lender mit vielen Praxisideen und Begleitmaterialien entwickelt (s. Abb. 1). Ange-
strebt wird die Hinfiihrung zu einer inklusiven Literacy-Praxis, bei der alle Kinder in
ihrer Individualitit aktiv einbezogen werden.

1 Das Projekt wurde vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung unter dem Forder-
kennzeichen 01NV1729 gefordert.
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Féhigkeiten Einstellungen

WEITERBILDUNG KALENDER

Abbildung 1: Das LINK-Paket umfasst eine Weiterbildung und den LINK-Kalender mit den
Begleitinformationen

Kalender und Begleitinformationen stehen frei fiir alle Interessierten® zur Verfigung
und konnen auch unabhingig vom Weiterbildungsangebot genutzt werden. Auf der
Homepage gibt es auch einen kleinen Film mit Hintergrundinformationen zur Idee
und zum Aufbau des Kalenders.

Das LINK-Paket richtet sich an inklusive und heilpddagogische Kitagruppen —
unabhéngig von der Konzeption und unabhingig vom Bundesland. Dabei handelt
es sich um ein relativ niederschwelliges Angebot, das Fachkrifte, Gruppen und Ein-
richtungen in Anspruch nehmen konnen, wenn Begleitung auf dem Weg hin zu ei-
ner inklusiven Literacy-Praxis als hilfreich erachtet wird. Die Weiterbildungen kon-
nen von Einrichtungen organisiert oder von Einzelpersonen besucht werden.
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Abbildung 2: Beispielseiten aus dem LINK-Kalender

2 Kalender, Begleitmaterialien und Informationsfilm sind abrufbar unter www.fbz-uk.uni-koeln.
de/projekte/link
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2. Uberlegungen zur Weiterbildung und zu den Materialien

Mit dem LINK-Paket soll die Umsetzung von inklusiven Literacy-Angeboten in den
Kitas unterstiitzt werden. Dabei gilt es, drei Perspektiven zu beriicksichtigen: die
Perspektive auf die Fachkrifte, die Perspektive auf die Umsetzung im Alltag und die
Perspektive auf die Kinder.

Perspektive auf die Fachkrifte

Mit dem LINK-Paket wird auf die formulierten Bedarfe der Fachkrifte reagiert:
Teilnehmer:innen von Weiterbildungen erhoffen sich oft einfach umzusetzende Kon-
zepte und Materialien, die an der bisherigen Praxis ankniipfen und sich in ihrem
Alltag gut umsetzen lassen (Guskey, 2002; Scherf, 2013). Das steht zum Teil im Wi-
derspruch zum Anliegen verschiedener Weiterbildungsangebote, die auf die Vermitt-
lung von Fachwissen abzielen und dann - etwas plakativ ausgedriickt - ,hoffen, dass
die Fachkrifte den Transfer in die eigene Praxis leisten’ Im ,,LINK-Projekt” wird der
Bedarf der Teilnehmer:innen zum Thema gemacht. Entsprechend werden im Kalen-
der und in der Weiterbildung einfach umzusetzende Hinweise und Ankerbeispiele
vorgestellt und mit Informationen zum theoretischen Hintergrund ergénzt.

Die Umsetzung und die dabei gesammelten Erfahrungen der Fachkrifte sind
zentraler Gegenstand der Weiterbildungstermine. Untersuchungen zeigen, dass sich
Einstellungen der Fachkrifte auf der Grundlage von Erfahrungen verandern kon-
nen, insbesondere, wenn die Fachkrifte Fortschritte bei den Kindern sehen (Gus-
key, 2002).

Perspektive auf die Umsetzung im Alltag

Ziel der Weiterbildung und der Hinweise im Kalender ist die addquate Umsetzung
der inklusionsforderlichen Angebote bzw. deren Implementierung im Alltag (Peter-
mann, 2014; Philipp & Souvignier, 2016). In diesem Zusammenhang interessiert, ob
die Angebote passend sind, ob sie von den Fachkriften akzeptiert werden und im
Alltag machbar sind. Auch die Einrichtungen selbst werden in den Blick genommen,
da diese und die kollektiven Orientierungen der Kolleg:innen relevante Rahmenbe-
dingungen darstellen, die die Umsetzung der Interventionen beeinflussen (Scherf,
2013).

Perspektive auf die Kinder

Bei der Entwicklung des LINK-Pakets wurde auch die Perspektive auf die Kinder
umfassend berticksichtigt. Was ist fiir die Kinder interessant? Was ist wichtig fiir sie?
In welchen Kontexten kénnen sie bedeutsame Erfahrungen mit Schrift sammeln?
Wie konnen alle Kinder aktiver Teil der Literacypraxis werden — auch die Kinder,
die sich aufgrund von Behinderungen oder aufgrund reduzierter Erfahrungen kaum
eigenstindig einbringen? Im Kontext von Inklusion sollten z.B. Peer-Interaktionen
unterstiitzt, Kinderperspektiven berticksichtigt sowie bei Bedarf individuelle Adap-
tionen vorgenommen werden (Nentwig-Gesemann, Bakels, Walther & Munk, 2019;
Soukakou, 2016; Viernickel, 2010). In Bezug auf Angebote zum friihen Schriftsprach-
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erwerb interessiert, wie Kinder Erfahrungen und Einsichten auf ihrem Weg zur
Schrift sammeln. In der Literatur wird hier die Bezeichnung Emergent Literacy ver-
wendet. Emergent Literacy beschreibt die Verhaltensweisen, Erfahrungen und Ein-
sichten, die dem Lesen- und Schreibenlernen vorausgehen und in die Entwicklung
konventionellen Lesens und Schreibens miinden (Sulzby, Branz & Buhle, 1993). Die
Kinder sammeln frithes Wissen iiber Schrift, sie demonstrieren frithe schriftsprach-
liche Fihigkeiten wie das Bldttern in die richtige Richtung und die Kinder nehmen
sich selbst als kompetent wahr (Rhyner, Haebig & West, 2009; Sénéchal, LeFevre,
Smith-Chant & Colton, 2001). Eine positive Selbstwahrnehmung wird auch mit den
LINK-Angeboten unterstiitzt: Es gibt Lobkdrtchen und Urkunden fiir die Kinder.

Qualifikationsmafinahme und Forschungsprojekt

Die Grundidee der Qualifikationsmafinahme ldsst sich wie folgt beschreiben: Kon-
krete Hinweise aus der Weiterbildung werden in der Praxis reflektiert umgesetzt
und erméglichen die Beobachtung des verdnderten Verhaltens der Kinder. Die Fach-
krifte sammeln Erfahrungen, die durch die theoriefundierte Reflexion mit den
Kolleg:innen in der Weiterbildung und im Alltag zu verdnderten Einstellungen und
zu einer professionalisierten Praxis fithren konnen (s. Abb. 3).

Weiterbildung

Verdndertes

Umsetzung Neue Verdnderte
mit fihrt zu Verhalten u. Erfahrungen Einstellungen
konkreten verinderter Entwicklung und deren der
Hinweisen Praxis der Kinder Reflexion Fachkrafte

Abbildung 3: Pfadmodell zur Wirkung der Weiterbildung und Verdnderungen in der Praxis (in
Anlehnung an Guskey, 2002)

An dieser Stelle sei auch das Forschungsprojekt kurz skizziert: Das LINK-Paket wur-
de in einer Pilotphase im engen Austausch mit Fachkriften aus 5 inklusiven Grup-
pen iber einen Zeitraum von einem Jahr getestet. Parallel wurden Beobachtungen
und Befragungen durchgefiihrt, Riickmeldungen eingeholt, Herausforderungen bei
der Umsetzung beschrieben (Stichworte aus der Implementationsforschung: Akzep-
tanz, Ubernahme, Machbarkeit, Durchdringung usw. (Petermann, 2014). Entspre-
chend dieser Ergebnisse wurden die Weiterbildung und der Kalender iiberarbeitet

- u.a. wurden die Themen und Inhalte im Kalender stark reduziert. Im Evaluations-

durchgang nahmen 15 Interventionsgruppen und parallel 6 Kontrollgruppen teil. Im

Rahmen des Forschungsprojektes wurden zu Beginn und am Ende folgende Daten

erhoben:

o Allgemeine Angaben zu den Kindern, Fachkriften und Einrichtungen,

o Beobachtung der Gruppen durch Projektmitarbeiter:innen zur Einschitzung der
inklusiven Praxis mit dem Inclusive Classroom Profile (ICP, Soukakou 2009; dt.
2019), einem Beobachtungsbogen, mit dem auf einer vierstufigen Skala beschrie-
ben werden kann, wie z.B. auf die individuellen Bedarfe einzelner Kinder einge-



Inklusive Literacy-Praxis konkret | 117

gangen wird und wie z.B. der Austausch und Beziehungen der Kinder unterei-
nander unterstiitzt werden (Bernasconi, Sachse & Kroger, 2021),

o Beobachtung der Gruppen, inwiefern Literacy-Angebote umgesetzt werden (Sub-
skala aus KES-E, Kluczniok & Nattefort, 2018),

o Beobachtung der Fihigkeiten die Kinder im Umgang mit Biichern, Schrift, Buch-
staben und beim Schreiben mit dem Beobachtungsbogen BRIDGE - Briicke zur
Schrift (engl. Center for Literacy and Disability Studies [CLDS], o.].; Pierce,
Summer & O’DeKirk, 2005; dt. Sachse & Bertz, 2018),

o Erfassung der prosozialen Fihigkeiten der Kinder im Umgang miteinander aus
dem BIKO (Holodynski, Seeger & Souvignier, o.]).

Erfahrungen werden in Abschnitt 4 beschrieben (s.a. Sachse & Kroger, 2021), die
ausfiihrlichen Projektergebnisse werden im Abschlussbericht und bei Kroger (in
Vorbereitung) aufbereitet.

3. Vorstellung des Kalenders und der Weiterbildung

Der LINK-Kalender

Der LINK-Kalender ist ein Wochenkalender, der in den Gruppen steht. Auf den Ka-
lenderbldttern finden sich Tipps und Ideen zur Unterstiitzung inklusiver Prozesse
und zu Literacy-Angeboten zu verschiedenen Themen (z.B. Alle da!, Superhelden-
ABC, Was macht die Katze?, s. Abb. 2).

Insgesamt umfasst der Kalender neun Themen mit jeweils vier Seiten. Somit wer-
den insgesamt 36 Wochen bzw. ein knappes Kitajahr abgedeckt. Zu jedem Thema
gibt es vier Seiten - immer eine mit Fokus auf Angebote zum Lesen, eine mit Ange-
boten zum frithen Schreiben, eine Seite mit Fokus auf Austausch und eine Seite mit
Angeboten zum ABC, zu Buchstaben, Wortern, Reimen (s. Abb. 4). Die durchgehen-
de Beriicksichtigung dieser vier Bereiche erfolgt auf der Grundlage einer umfassen-
den Literaturrecherche (Brinkmann & Briigelmann, 2006; Cunningham, 2008; Erick-
son & Koppenhaver, 2020; Jampert, Best, Guadatiello, Holler & Zehnbauer, 2007;
Sénéchal et al., 2001).

Auf jeder Kalenderseite gibt es immer ein Motto, es gibt Beispiele fiir Biicher, fiir
Reime, Tischspriiche usw. (s. Abb. 5). Das Anliegen ist es, moglichst viele konkre-
te Ideen so zu erldutern, dass die Umsetzung im Kitaalltag gelingen kann und nach
und nach Routinen implementiert werden, die den Anforderungen an eine gute Lit-
eracy-Praxis und an eine gute inklusive Praxis entsprechen. Dabei miissen nicht ge-
nau die Biicher oder Reime aus dem Kalender genutzt werden - die Fachkrifte diir-
fen gern andere wihlen, aber die Strategien wie lautes Denken, Feedback geben, den
Kindern folgen usw. sollten trotzdem genutzt werden. Erfahrungen zeigen, dass An-
gebote, die zwar eine gewisse Verbindlichkeit aufweisen, aber auch modifiziert wer-
den diirfen, eine bessere Wirksamkeit zeigen als solche, bei denen feste Vorgaben
umgesetzt werden sollen (Philipp & Souvignier, 2016).
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L LESEN | SCHREIBEN | AUSTAUSCH | ABC

Der LINK-Wochenkalends
Hinfuhrung zu einer inkusiven Literacy-Proxis.

Dabsiwird angastrebt, dass mehriach wéichertich
Angebote aus den folgenden vier Bereichen
gestatet werder:

LESEN  SCHREIBEN ~ABC  AUSTAUSCH

m N & m

Abbildung 4. Die Themen im LINK-Kalender (links) mit dem Hinweis zu den vier Bereichen: Lesen,
Schreiben, ABC und Austausch, die kontinuierlich beriicksichtigt werden. Dazu gibt es
auch das LINK-Poster (rechts).

JEDER JEDEN TAG

Jiir alle Kinder, un

L

Das langfristige Ziel ist die Hinfithrung zu einer systematischen Literacy-Praxis, bei
der jeder Bereich jeden Tag beriicksichtigt wird und bei der jedes Kind jeden Tag
aktiv eingebunden wird (s. Abb. 4).

Dariiber hinaus gibt es unten auf jeder Kalenderseite eine sog. Checklistenfrage —
z.B.

o Sind alle Kinder auf den Fotos zu sehen? (S. 5)

o Unterstiitzen die Erwachsenen Gesprache zwischen den Kindern? (S. 13)

o Haben alle Kinder heute etwas gelesen, angeschaut oder durchgeblittert? (S. 20)
o Haben alle Kinder Stifte (oder Alternativen)? (S. 28)

Durch diese Fragen werden auch im Alltag die Reflexionsfahigkeiten der Fachkrifte
und der Austausch der Kolleg:innen untereinander angeregt.

‘ WRS MACHT DiE KAT

LESEN SCHREIBEN RBC RUSTRUSCH

" Vor dem Lesen erutem, nach wekchen
o

> Informationen wir suchen. Wahrend des Lesens
auf diese Frage eingehen, z.B.
-~ Genau wie du Was st denn genau wie bei dir?

Was kénnte das sein?” »
- Was macht die Kafze in der Nacht? Was denkst du?
Konkrete - Bobo Siebenschidfer .Vas er hier wohl erlebi?” )

~ Was fressen Monster .Was konnlen sie fressen?”
Ideen &

Hinweise zum
Fokus

Bereich & Icon

Melodie:

Die Katze, die ist neugierig
und manchwal will die Katze nicht
Mag gern Fleisch und mag gern Fisch

Kommt alle schnell zv Tisch,

Checklisten-

Unterstiitzen die Erwachsenen Gesprache zwischen den Kindern? fl’age

Abbildung 5: Elemente auf den Seiten des LINK-Wochenkalenders
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Im Folgenden werden die vier Kalenderblitter zum ersten Thema genauer vorge-
stellt.

Das erste Thema lautet ,Alle da!. Im Fokus steht die im Kontext von Inklusi-
on wichtige Willkommenskultur und die Wertschitzung jedes einzelnen Kindes als
wichtiger und anerkannter Teil der Gruppe (Booth, Ainscow & Kingston, 2006). Das
Motto der ersten vier Wochen lautet entsprechend ,Schon, dass du da bist!*

LESEN SLNREIAE‘N ABC AUSTAUSCH St §CHREI!£N ABC AUSTAUSCH
N
Die Erwachsenen zeigen Vorschuss- <

vertrauen: lor konnstdu dich da so einrogen, dass
ch sehe, dass du heut auch da bist” =

Eswird senheislste angelegt in
dr e Nomen

Esgehtnicht in Nome sichtig'gesclieben
wid, W i das da st von i,
stdas

Das Exgebnis i fedem Fall obent

o T 4 oy

SCHREIBEN | ABC | AUSTAUSCH LESEN  SCHREIBEN * ABC | AUSTAUSCH

Beim Enirogen i die Liste auch auf di Buch-
staben singahen:..0cs s dein Buchsiobe

s geht wenigerum daschile Benennen derBuchsioben,

sondem darum, den eigenen Buchstaben

ol ehwas Besonderes 20 sehen und 2 erke

erirgondo et

Wenn Cem und Claudkaden glichen Buchsfaben haben,

dioso ber unorschicdich Kingon, s dos ke Problor

Dos st e komischer Buchsiobe,n deinem Namen kingt

ersoundin denem s0,Das st manchmal

(2 ] schie O

LINKEE... @ LINKEE... @

Abbildung 6: Die vier Kalenderblitter zum ersten Thema: Das erste Blatt zum Schreiben, das zweite
zum Austausch, das dritte zum Lesen, das vierte zu den Buchstaben (ABC).

Auf diesen vier Kalenderblittern werden verschiedene Hinweise gegeben, wie man
im Alltag und rund um Literacy-Angebote Willkommenskultur, Wertschitzung und
Anerkennung zum Ausdruck bringen kann. Zunichst steht der Bereich Schreiben im
Fokus: Die Kinder beginnen, sich in eine Anwesenheitsliste einzutragen - auch die
jungeren Kinder und auch die Kinder mit ganz unterschiedlichen Behinderungen.
Auf dem Kalenderblatt steht:

[Schreiben] Es wird eine Anwesenheitsliste angelegt, in der die Kinder ihre
Namen eintragen. Die Erwachsenen zeigen Vorschussvertrauen: ,,Klar kannst
du dich da so eintragen, dass ich sehe, dass du heut auch da bist.“ Es geht
nicht darum, ob ein Name ,richtig® geschrieben wird. Wenn ein Kind hinterher
weif$ ,das da ist von mirS, ist das klasse. Das Ergebnis in jedem Fall loben! (For-
schungs- und Beratungszentrum fiir Unterstiitzte Kommunikation [FBZ-UK]
& Forschungsstelle Literacy & Inklusion, 2021a, S. 1)
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Im Laufe der ersten Woche soll also die Anwesenheitsliste als neue Routine einge-

fithrt und darauf geachtet werden,

 dass allen Kindern zugetraut wird, dass sie sich beteiligen konnen;

 dass alle Kinder schreiben;

o dass es nicht darum geht, den Buchstaben oder Namen richtig zu schreiben, son-
dern darum, zu verstehen, was der Eintrag des Kindes in der Anwesenheitsliste
bedeutet und

o dass die Eintrage aller Kinder gewertschitzt werden bzw. dass alle Kinder gelobt
werden.

In den Begleitinformationen findet man ergidnzend Hinweise dazu, was man tun
kann, wenn z.B. ein Kind keinen Stift halten kann: ,, Adaption fir Kinder, die keinen
Stift halten kénnen: das Kind kann seine Hand auf die Hand des Erwachsenen legen,
wihrend dieser den Namen schreibt; das Kind kann auf einer ABC-Tafel oder ko-
pierten Tastatur auf Buchstaben zeigen und jemand anders trigt das ein oder es lie-
gen Namenskdrtchen zum Kletten bereit” (FBZ-UK, 2021b, S. 3). Solche Adaptionen
werden auch in der Weiterbildung thematisiert.

Erfahrungsgemif$ dauert das Einfithren neuer Routinen im Alltag linger als eine
Woche, entsprechend bleibt der Fokus auf Willkommenskultur und Anwesenheits-
liste noch drei weitere Wochen erhalten. In der zweiten Woche geht es verstirkt um
den Austausch. Auf dem Kalenderblatt steht:

[Austausch] Jedes Kind soll sich jeden Tag als wertgeschitzter Teil der Gruppe
wahrnehmen. Beim Gesprich iiber die Namen auf der Anwesenbheitsliste wird
besprochen, wer da ist und wer nicht. Alle werden namentlich begrifit. Auch
Reime oder Begriiflungslieder, bei denen die Kinder namentlich begriif3t wer-
den, sind geeignet, um diese Wertschitzung auszudriicken. (FBZ-UK, 2021a,
S.2)

Dazu gibt es auf den ,Alle da*-Kalenderseiten einen BegriifSungsreim zum Rhythmus
von We will rock you’ Durch das namentliche Begriiflen der einzelnen Kinder wer-
den inklusive Prozesse unterstiitzt; Reime sind ein wichtiges Angebot zur phonolo-
gischen Bewusstheit (Martschinke, Kirschhock & Frank, 2005; Roth, 1999). Es geht
immer wieder um diese Kombination von Inklusion und Literacy.

In der dritten Woche steht das Lesen im Fokus. Es wird beschrieben, wie sich Le-
seanldsse rund um die Anwesenheitsliste (z.B. Nachschauen, ob sich jemand schon
eingetragen hat) oder in anderen Situationen gestalten lassen:

[Lesen] Das Eintragen in die Liste wird sprachlich begleitet. Wenn die Er-
wachsenen laut denken, erfahren die Kinder, was im Kopf von Lesern vor sich
geht — z.B. gemeinsam die Zeile suchen: ,,Sssimon, da hore ich ein S, wo steht
denn ein S?“ (Mit dem Finger gut sichtbar suchen.) ,Da steht dein Name®, (zei-
gen, mit dem Finger unterhalb des Namens entlangfahren, langgezogen lesen).
Auch auf Zeichnungen, am Kleiderhaken oder Schuhregal nach dem Namen
schauen: ,Hier steht dein Name - das ist dein Haken!“ (FBZ-UK, 2021a, S. 3)
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Hier wird erldutert, wie die Erfahrungen der Kinder mit Schrift in wiederkehrenden
Alltagssituationen so unterstiitzt werden konnen, dass die Kinder durch die Model-
le und Erlauterungen der Erwachsenen nach und nach verstehen lernen, was man
beim Lesen tut und warum es interessant sein kann, im Umfeld auch auf Schrift zu
achten. Diese Angebote sind zu Beginn rund um die Namen der Kinder angelegt —
da der eigene Name fiir viele Kinder von groflem Interesse ist. Deshalb steht er bei
den Lese- und Schreibangeboten lange im Fokus.

Auf dem vierten und letzten Kalenderblatt zum Thema ,Alle da!‘ steht der Be-
reich ABC, Buchstaben, Worter & Reime im Fokus:

[ABC] Beim Eintragen in die Liste auch auf die Buchstaben eingehen: ,Das
ist dein Buchstabe.“ Es geht weniger um das ,richtige’ Benennen der Buchsta-
ben, sondern darum, den eigenen Buchstaben als etwas Besonderes zu sehen
und zu erkennen, wenn er irgendwo steht. Wenn Cem und Claudia den glei-
chen Buchstaben haben, diese aber unterschiedlich klingen, ist das kein Pro-
blem: ,,Das ist ein komischer Buchstabe, in deinem Namen klingt der so und
in deinem so. Das ist manchmal so!“ (FBZ-UK, 2021a, S. 4)

Dass die Angebote so detailliert beschrieben wurden, dass die Anwesenheitsliste
tiber einen Zeitraum von vier Wochen eingefiithrt wird und dass es an verschiede-
nen Stellen auch Formulierungsvorschlage gibt, ist die Reaktion auf den Bedarf der
Fachkrifte. Eine weitere Reaktion sind neben den Biicherhinweisen im Kalender zu-
satzlich kommentierte Biichertipps, die ebenfalls zum Download auf der Homepage
zu finden sind.

Die LINK-Weiterbildung

Im Fokus der Weiterbildung stehen Hinweise zur Umsetzung verschiedener Angebo-
te, die Begleitung der Fachkrifte und der Austausch mit ihnen, Beobachtungsaufga-
ben und theoretische Grundlagen als Basis fiir Reflexionsfahigkeiten.

Da Weiterbildungsangebote mehrere Termine bzw. Kontakte umfassen soll-
ten (Leko & Roberts, 2014), werden drei Weiterbildungstermine iiber einen Zeit-
raum vom ca. 2 Monaten angeboten: Bei den ersten beiden Terminen werden Hin-
weise zum Kalender und zu den Begleitinformationen gegeben und die theoretische
Grundlage so erldutert, dass die Fachkrifte in den nédchsten Wochen die Umsetzung
ausprobieren und viele Erfahrungen sammeln kénnen. Beim dritten Termin riicken
die Erfahrungen der Fachkrifte, der Austausch und die Arbeit an konkreten Beispie-
len stdrker in den Fokus, um die Handlungskompetenzen und die Reflexionsfihig-
keiten kontinuierlich zu unterstiitzen.

Im Folgenden werden die einzelnen Weiterbildungstermine kurz beschrieben, um
einen Eindruck von den Inhalten und Formaten zu vermitteln. Alle Termine konnen
komplett online angeboten werden.
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Die einzelnen Termine haben Titel, die sich aus dem Kalender und den Praxisange-
boten ergeben:

1. Termin (3x45min): Schon, dass du da bist!

2. Termin (3x45min): Was steht da?

3. Termin (2x45min): Schreib’s in Geheimschrift!

Beim ersten Termin wird der Kalender vorgestellt. Die Angebote und Anregungen
auf den ersten Seiten werden erldutert, es werden Bilder aus verschiedenen Kitas ge-
zeigt, Fragen beantwortet, Adaptionen beschrieben und es gibt mehrfach Zeit fur
den Austausch in Kleingruppen und im Plenum. Ein Ziel ist es, eine Vertrauensba-
sis zu schaffen und parallel aufzuzeigen, in welchen Momenten Literacy-Angebote in
den Alltag integriert werden konnen und was bei der Umsetzung mit Fokus auf In-
klusion zu beachten ist (alle Kinder werden aktiv einbezogen, deshalb werden ver-
schiedene Adaptionen vorgestellt und der Fokus wird auf das Mitmachen und nicht
auf das ,richtige Schreiben’ gerichtet).

LINK-Weiterbildung Was LINK ist und was nicht

Die vier Bereiche
b BE. = @ % @
. WEITERBILDUN & ,‘("l, Lesen Austausch  Schreiben ABC

Abbildung 7: Folien aus der Weiterbildung

1. Termin

12. April 2021

15-17:30 Uhr
Schén,
dass du
da bist!

O St K Sachee | SalyKigr | Uobwsittzuton OB

Beim zweiten Termin stehen u.a. das Dialogische Vorlesen und Schrift im Alltag
im Fokus. Es geht um Mdoglichkeiten, im Alltag auf Schrift aufmerksam zu machen
(auf Namensschildern, auf dem Essensplan oder wenn der Name im T-Shirt steht),
Schreibanldsse als Lernanldsse zu verstehen und zu nutzen: wenn z.B. etwas fiir die
Eltern aufgeschrieben wird oder Bilder beschriftet werden. Solche Momente kén-
nen genutzt werden, um mit den Kindern gemeinsam zu iiberlegen, was man auf
dem Bild wie beschriften konnte. Ab dem zweiten Termin riicken Strategien wie das
JJaute Denken’ oder ,Modelle bieten® stiarker in den Vordergrund. So wird am Bei-
spiel von Was ich mag‘ (Eparvier & Bravi, 2018) gezeigt, wie die begleitenden Ge-
sprache auch mit unterstiitzt kommunizierenden Kindern gestaltet werden koénnen.
Hier wird auch der Einsatz von Gebédrden und Kommunikationshilfen geiibt. Paral-
lel wird der Blick immer wieder auf inklusive Prozesse gerichtet und demonstriert,
wie die Kinder zum Austausch untereinander angeregt werden konnen und wie auch
dabei Unterstiitzte Kommunikation fiir Kinder mit schweren Behinderungen einge-
setzt werden kann.

Beim dritten und letzten Termin (ungefihr sechs Wochen spiter) stehen erfah-
rungsgemdfd sehr konkrete Fragen im Fokus. Die Fachkrifte haben bis zu diesem
Zeitpunkt viel ausprobiert: Sie haben z.B. Biicher vorgelesen und dabei eine Wo-
che den Fokus auf Austausch und Gesprache gerichtet; eine Woche wurde der Fokus
auf das Lesen gerichtet usw. Die Fachkrifte haben Erfahrungen mit verschiedenen
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Unterstiitzungsstrategien sammeln konnen und reflektieren auf dieser Grundlage ge-
nauer, wie mit z.T. widerspriichlichen Anforderungen umzugehen ist (Scherf, 2013).
In der Weiterbildung werden solche Aspekte thematisiert und Méglichkeiten der In-
teraktionsgestaltung mit konkreten Formulierungsvorschldgen erldutert (wenn sich
Kinder nicht trauen, ein Foto oder Bild zu beschriften, dann konnen die Fachkrifte
dem Kind leise zufliistern: ,Schreib’s in Geheimschrift.”).

Deutlich wird, dass das LINK-Paket weder ein Ubungsprogramm, noch vorgezo-
gener Unterricht ist. Ziel ist die langerfristige Hinfithrung zu einer systematischen
Literacy-Praxis in inklusiven Gruppen. Viele der Angebote lassen sich nach und
nach in den Kitaalltag integrieren und alltagsimmanent umsetzen. Dabei kommt
dem Austausch der Kolleg:innen untereinander besondere Bedeutung zu. Deshalb
werden bei allen Weiterbildungsterminen Austausch und Gruppenprozesse als Teil
des Lernprozesses verstanden (Sulzer & Wagner, 2011).

4. Erfahrungsberichte

In den LINK-Kitas konnten viele Verdnderungen beobachtet werden: Schrift wird
ganz selbstverstdndlich verwendet, z. B. werden die Haken und Schuhregale der Kin-
der nur mit dem Namensschild (Schrift ohne Symbol) versehen, die Kinder tragen
sich ganz selbstverstindlich auf der Anwesenheitsliste ein, es wird gemeinsam auf
dem Essensplan geschaut, was es heute zu essen gibt. Es gibt viele Biicher, Stifte,
Holzbuchstaben, es wird gereimt, gesungen, gelesen.

Was war aus der Perspektive der Fachkrifte besonders hilfreich? Die Fachkraf-
te nennen bei der abschlieflenden Onlineumfrage die konkret beschriebenen Hin-
weise, die fiir sie leicht im Alltag umzusetzen waren. Dabei beziehen sich die Fach-
krifte auf die Ideen aus dem Kalender, die Beispielformulierungen, die Spriiche und
Reime, aber auch auf die Inhalte der Weiterbildung z. B. zum Dialogischen Vorlesen,
Vorschussvertrauen als Grundhaltung, Schreiben der Namensschilder mit Grof3- und
Kleinbuchstaben, das laute Denken oder den Gebrauch der inneren Stimme.

In Bezug auf das Lesen haben Fachkrifte in einer der Feedbackrunden von fol-
genden Erfahrungen berichtet: Zum einen, dass sie das Dialogische Vorlesen deut-
lich ausgebaut haben, dass die Erwachsenen den Interessen der Kinder bei den be-
gleitenden Gesprichen viel gelassener folgen kénnen, seit sie sich noch einmal mit
der Bedeutung dieser begleitenden Gespriche auseinandergesetzt haben. Zum ande-
ren werden Biicher - wenn von den Kindern gewiinscht — noch viel haufiger vorge-
lesen als vorher, weil deutlich geworden ist, dass die Kinder genau diese vielen Wie-
derholungen brauchen, um nach und nach mehr verstehen und eine aktivere Rolle
bei den begleitenden Gesprachen iibernehmen zu konnen. Die Fachkrifte beschrei-
ben auch, dass die LINK-Angebote zum einen in bereits vorhandene Routinen in-
tegriert werden konnten und dass sich zum anderen auch neue Routinen in der Ki-
tapraxis ergeben haben (Schreiben der Anwesenheitsliste, Feedback bezogen auf
Anstrengung, Reime zur Unterstiitzung von Ubergingen usw.).
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Welchen Eindruck haben die Fachkrifte in Bezug auf die Kinder? Was hat den
Kindern besonders Spafy gemacht? Zum einen gefiel den Kindern das gemeinsame
Lesen der Bilderbiicher — besonders die Biicher ,Mag ich. Gar nicht!* (Holzwarth &
Strozyk, 2015) und das ,Spinnen-ABC‘ (Pompe, 2014). Auflerdem beschreiben die
Fachkrifte ein gesteigertes Interesse an Schrift, besonders am eigenen Buchstaben
und am selbststindigen Kritzeln und Schreiben. Sie geben an, dass die Kinder die
Anwesenbheitsliste einfordern, Namen auf dem Zahnputzbecher erkennen, dass sie
sich auch gemeinsam Reime und Geschichten ausdenken.

5. Ausblick

Eine zentrale Gelingensbedingung fiir Inklusion ist Zeit zum Austausch. Austausch
iber die Gestaltung von Angeboten fiir heterogene Gruppen, iiber Adaptionen, iiber
die Entwicklungsmoglichkeiten der Kinder mit komplexen Behinderungen, iiber Do-
kumentationserfordernisse, interdisziplindre Zusammenarbeit u.v.m. Im LINK-Paket
wird auch aus diesem Grund Zeit fiir Austausch und Reflexion eingerdumt.

Ein wichtiger Grundsatz fiir die inklusive Arbeit in den Kitas ist das Vorschuss-
vertrauen: Vertrauen, das allen Kindern entgegengebracht wird, Vertrauen, dass alle
Kinder Fortschritte auf ihrem Weg zur Schrift machen kénnen - wenn die Kinder
addquate Angebote erhalten. Informationen dariiber, wie diese Angebote in hetero-
genen Gruppen gestaltet werden konnen, wurden im LINK-Paket aufbereitet. Die
Umsetzung einer solchen inklusiven Literacy-Praxis erfolgt schon an verschiedenen
Orten in Deutschland - und wir méchten allen teilnehmenden Fachkriften fiir den
wertvollen Austausch und ganz besonders allen Kindern danken!
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Qualifizierung der padagogischen Fachk
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Qualifizierung Inklusion

Inklusion ist als Thema aus dem deutschen Bildungssystem
nicht mehr wegzudenken und trotzdem stellt sie weiterhin
eine Herausforderung auf unterschiedlichen Ebenen dar.
Die Qualifizierung der padagogischen Fachkrafte ist dabei
neben der Bereitstellung adaquater Rahmenbedingungen als
ein besonders wichtiges Handlungsfeld zu betrachten. Die
Bande der Reihe ,Qualifizierung fiir Inklusion“ greifen den
bestehenden Forschungs- und Entwicklungsbedarf auf und
geben einen Uberblick iiber die Ergebnisse der vom BMBF im
Rahmen des Programms ,Qualifzierung der padagogischen

Fachkrafte fiir inklusive Bildung” geférderten Forschungspro-
jekte. Adressiert werden damit sowohl Wissenschaftler:innen
als auch mit dem Themenfeld Inklusion befasste Personen
und Institutionen der Aus-, Fort- und Weiterbildung, der
Bildungsadministration und der Bildungspolitik.

Die Reihe besteht aus vier Banden, in denen die Ergebnisse
zur Qualifizierung fiir Inklusion im Elementarbereich (Band 1),
in der Grundschule (Band 2), in der Sekundarstufe (Band 3)
sowie in der Berufsschule, Hochschule und Erwachsenen-
bildung (Band 4) vorgestellt werden.
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