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Simone Breit und Monika Hofer-Rybar 

Willst du oder kannst du Inklusion? 
Inklusionsbezogene Einstellungen und 
Kompetenzen von (angehenden)  
Inklusiven Elementarpädagog*innen 

Abstract ▪ Das elementarpädagogische Personal mit seinen Wissensbeständen, Fähigkei-
ten und Überzeugungen in Hinblick auf Inklusion sorgt wesentlich für Entfaltungsmög-
lichkeiten aller Kinder in der frühen Kindheit. Vor dem Hintergrund der Implementie-
rung des Hochschullehrgangs (HLG) Inklusive Elementarpädagogik stellt der Beitrag 
die Frage, inwieweit im Feld tätige und angehende Inklusive Elementarpädagog*innen 
(IEP) über inklusionsbezogene Einstellungen und Kompetenzen verfügen. Die Selbst-
einschätzung zeigt, dass sich angehende IEP bereits zu Beginn des HLG hinsichtlich 
ihrer Einstellung zu Inklusion nicht von im Feld tätigen IEP unterscheiden, ihre inklusi-
onsbezogenen Kompetenzen jedoch geringer ausgeprägt sind. Im Rahmen der Professi-
onalisierungsmaßnahme nehmen die inklusionsbezogenen Kompetenzen allerdings auf 
allen Handlungsebenen signifikant zu.

Schlagworte ▪ Elementarpädagogik; Inklusion; Professionalisierung; Einstellung; Kom-
petenzen

1	 Professionalisierung Inklusiver Elementarpädagog*innen 
und ihr Aufgabenprofil in Niederösterreich

Inklusive Bildung auf allen Ebenen des Systems erfordert entsprechende fachli-
che Kompetenzen und Fähigkeiten vonseiten der elementarpädagogischen Fach-
kräfte, die eine Schlüsselrolle einnehmen, wenn es um die Qualität frühkindli-
cher Lernprozesse für alle Kinder geht (European Commission, 2021). Inklusive 
Elementarpädagog*innen (IEP) haben eine bedeutende Rolle bei der erfolgreichen 
Umsetzung von inklusivem Lernen und der Berücksichtigung der vielfältigen 
Bedürfnisse der Kinder im Alltag frühkindlicher Bildung. Vor diesem Hinter-
grund ist die Ausbildung sowie die kontinuierliche Fort- und Weiterbildung von 
Pädagog*innen in den Bereichen Inklusion und Diversität von zentraler Bedeu-
tung, da sie wesentlich dazu beitragen, eine gerechte, unterstützende und effektive 
Bildungsumgebung zu schaffen (Egert, 2015; European Agency for Special Needs 
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and Inclusive Education, 2017, S. 10). Für Inklusion in der Elementarpädagogik 
gab es im Bereich der Ausbildung mit dem Schul- bzw. Studienjahr 2022/23 einen 
Paradigmenwechsel. Während bis dahin die Bildungsanstalten für Elementarpäd-
agogik mit dem entsprechenden Lehrgang und daher mit der Qualifizierung von 
Sonderkindergartenpädagog*innen bzw. Inklusiven Elementarpädagog*innen be-
traut waren (BGBl. Nr. 190/1985; BGBl. Nr. 379/1991; BGBl. II Nr. 354/1999), 
sind es seit Herbst 2022 die Pädagogischen Hochschulen, die für die Qualifikation 
der IEP in Form eines viersemestrigen, berufsbegleitenden Hochschullehrgangs ver-
antwortlich zeichnen (Breit, 2024). Das Curriculum der PH NÖ zielt auf Kompe-
tenzen für eine Inklusive Pädagogik ab, wie sie in wissenschaftlichen Expertisen aus-
führlich beschrieben werden (Sulzer & Wagner, 2011; Heimlich, 2013; Heimlich & 
Ueffing, 2018; König & Heimlich, 2020; Tippelt & Heimlich, 2020). Sowohl eine 
inklusive Grundhaltung als auch fundierte Kenntnisse auf unterschiedlichen pro-
fessionellen Handlungsebenen werden adressiert. Die integrierten Praxisphasen 
dienen dem handlungsorientierten Kompetenztransfer, weil sie praktische Erfah-
rungen und fall- bzw. situationsbezogene Anwendung von theoretischem Wissen 
ermöglichen. Nebst den einzelnen Lehrveranstaltungen bzw. Modulen führen die 
Studierenden ein lehrgangsbegleitendes Professionalisierungsportfolio, in welchem 
sie ihren Lernprozess auf personaler und fachlicher Ebene dokumentieren und da-
rüber reflektieren. Damit zeigen sie, wie sie theoretische Wissensbestände in die 
inklusionspädagogische Praxis integrieren (PH NÖ, 2021).
Mit erfolgreicher Absolvierung des HLG werden die Anstellungserfordernisse als 
IEP erfüllt (BGBl. Nr. 406/1968). Laut NÖ Kindergartengesetz (§5, Abs. 3) ha-
ben IEP im ambulanten Dienst bzw. im Versuch Heilpädagogische Betreuung in Zu-
sammenarbeit mit dem sonstigen Kindergartenpersonal und unter Einbeziehung 
der Eltern (Erziehungsberechtigten) Kinder mit Behinderung und/oder speziellem 
Unterstützungsbedarf zu fördern und zu unterstützen. IEP im ambulanten Dienst 
sind für inklusionspädagogische Fragestellungen an mehreren Standorten Grup-
pen zugeteilt, wobei die Einteilung der Zeitressourcen pro Kindergarten/Gruppe 
bedarfsorientiert erfolgt. Ferner sind IEP in heilpädagogisch-integrativen Grup-
pen tätig, in welchen 12 bis max. 15 Kinder, darunter drei bis fünf mit besonde-
ren Bedürfnissen, gemeinsam mit Elementarpädagog*in und Betreuer*in beglei-
tet werden (NÖ Kindergartengesetz, §4, Abs. 5). In beiden Formen kommt den 
Inklusiven Elementarpädagog*innen in Niederösterreich „eine Schlüsselrolle im 
Miteinander aller am Inklusionsprozess Beteiligten zu. Sie sind ImpulsgeberInnen 
sowie vertrauensvolle BegleiterInnen für Kinder, Eltern und Kindergartenteams“ 
(Land NÖ, 2017, S. 7). Rund 300 Inklusive Elementarpädagog*innen sind in Nie-
derösterreich tätig, ihre Aufgabe ist es, „die soziale Integration und wohnortnahe 
Betreuung von Kindern mit erhöhtem Förderbedarf zu sichern, zu unterstützen 
und qualitätsvoll zu begleiten“ (Land Salzburg, o. D.). Für ihr Aufgabenprofil be-
nötigen sie eine breite Palette von Fähigkeiten, für die der HLG qualifiziert.
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2	 Empirischer Teil
2.1	 Fragestellung
Österreich bekennt sich mit der Ratifizierung des Übereinkommens über die 
Rechte von Menschen mit Behinderungen (BGBl. III Nr. 155/2008) zu einem 
inklusiven Bildungssystem sowie zur Förderung des Bewusstseins für Teilhabe und 
zur inklusionsbezogenen Professionalisierung von Pädagog*innen. Vor diesem 
Hintergrund widmet sich die empirische Studie der Frage, inwiefern die Ausbil-
dung von IEP diesen allgemeinen Anforderungen sowie dem spezifischen Profes-
sionsverständnis der Elementarpädagogik gerecht werden kann. Dazu dienen zwei 
Fragestellungen:
	• Unterscheiden sich Inklusive Elementarpädagog*innen (IEP) im Praxisfeld und 
angehende IEP (zu Beginn des HLG) hinsichtlich ihrer Einstellungen und Kom-
petenzen betreffend Inklusion?

	• Unterscheiden sich die Kompetenzen betreffend Inklusion zu Beginn und am 
Ende der Professionalisierungsmaßnahme HLG?

2.2	 Design und Methode
Die Stichprobe für Fragestellung 1 umfasst 54 im Praxisfeld tätige Pädagog*innen, 
die zum Zeitpunkt der Erhebung im Oktober 2022 zu einem elementarpädago-
gischen Studium an der Pädagogischen Hochschule NÖ eingeschrieben waren. 
Davon sind 27 Personen als Inklusive Elementarpädagog*innen (IEP) ausge-
bildet und tätig, weitere 27 Personen stehen am Beginn ihrer Ausbildung zur 
Inklusiven Elementarpädagogin bzw. zum Inklusiven Elementarpädagogen als 
Studierende im Hochschullehrgang Inklusive Elementarpädagogik. Für Fragestel-
lung 2 wurden jene 27 Studierenden aus dem HLG Inklusive Elementarpädago-
gik am Ende ihrer Professionalisierungsmaßnahme im Juli 2024 erneut befragt. 
Die empirische Erhebung erfolgte zunächst durch einen Online-Fragebogen zur 
Selbsteinschätzung, der mittels LimeSurvey administriert wurde. Das Datenerhe-
bungsinstrument gliedert sich in drei Abschnitte: Im 1. Teil werden demografi-
sche Informationen (Funktion im Feld, aktuelles Studium, Alter) eingeholt. Im 
2. Abschnitt wird mithilfe der Items der InkluKiT-Studie (Weltzien et al., 2021) 
auf einer fünfstufigen-Rating-Skala die Einstellung zur Inklusion (15 Items, Cro-
bachs Alpha = .76) erfasst. Zum Beispiel „Kinder mit besonderem Bedarf zu beglei-
ten, ist eine emotionale Bereicherung für mich.“ / „Inklusion ist für mich ein persön-
liches Ideal.“ Im 3. Teil werden mit den Items der InkluKiT-Studie (Weltzien et 
al., 2021) inklusionsbezogene Kompetenzen auf einer fünfstufigen-Rating-Skala 
auf vier Ebenen erfasst: 1. Kompetenzen in der pädagogischen Arbeit mit Kindern 
(6  Items, Cronbachs Alpha = .82): z. B. „Ich begleite und unterstütze Kinder mit 
besonderen Bedürfnissen und Beeinträchtigungen ressourcenorientiert.“ 2. Kompeten-
zen in der Zusammenarbeit mit Eltern (9 Items, Cronbachs Alpha = .74): z. B. „Ich 
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erarbeite pädagogische Angebote für Eltern zum Thema Vielfalt.“ 3. Kompetenzen 
für Vernetzung und Kooperation (6 Items, Cronbachs Alpha = .84): z. B. „Ich habe 
einen guten Überblick über unterstützende Dienste für Kinder und ihre Familien im 
Sozialraum.“ 4. Kompetenzen in Beobachtung, Dokumentation und Reflexion 
(10 Items, Cronbachs Alpha = .84): z. B. „Ich reflektiere systematisch meine Haltung 
zu Inklusion in Bezug auf meine biografischen Erfahrungen“. / „Ich verwende spezi-
elle Beobachtungs- und Diagnoseverfahren, um Entwicklungsbeeinträchtigungen zu 
erkennen.“
Im Rahmen der zweiten Erhebung wurde Teil 3 des Fragebogens in Papierform er-
neut administriert. Die statistische Analyse erfolgt mittels IBM SPSS (Version 23). 

2.3	 Ergebnisse
2.3.1	 Fragestellung 1 
Zur Beantwortung der Forschungsfragen werden die Skalenmittelwerte sowie die 
Standardabweichungen für im Praxisfeld tätige IEP und angehende IEP zu Be-
ginn und am Ende des HLG berechnet und t-Tests durchgeführt. Die p-Werte 
wurden einer Bonferroni-Korrektur unterzogen. Tabelle  1 zeigt die Ergebnisse, 
wobei gilt: Je höher der Mittelwert, desto positiver die Einstellung bzw. desto 
höher die Kompetenz.

Tab. 1:	Skalenmittelwerte und Standardabweichungen 

im Praxisfeld  
tätige IEP  

(n = 27)

Angehende 
IEP zu Beginn  

des HLG  
(n = 27)

Angehende 
IEP am Ende 

des HLG  
(n = 24)

Einstellung zu Inklusion 4.19 (.36) 4.04 (.37)
Inklusionsspezifische Kompetenzen in 
der pädagogischen Arbeit mit Kindern 4.70 (.38) 4.15 (.57) 4.61 (.43)

Inklusionsspezifische Kompetenzen  
in der Zusammenarbeit mit Eltern 4.26 (.34) 3.68 (.62) 4.28 (.53)

Inklusionsspezifische Kompetenzen 
für Vernetzung und Kooperation 3.23 (.84) 2.56 (.93) 3.60 (.87)

Inklusionsspezifische Kompetenzen  
in Beobachtung, Dokumentation  
und Reflexion

4.37 (.57) 3.93 (.52) 4.68 (.36)

IEP und angehende IEP unterscheiden sich bereits zu Beginn der Professionali-
sierungsmaßnahme nicht in ihrer Einstellung zur Inklusion (n. s.). Die Einstel-
lung zur Inklusion ist generell sehr positiv, da die Mittelwerte auf der fünfstufigen 
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Skala größer als 4.00 sind. Da Haltungen und Überzeugungen eine wesentliche 
Disposition inklusionspädagogischen Handelns darstellen, ist eine Bedingung für 
Professionalität gegeben. Hinsichtlich inklusionsspezifischer Kompetenzen unter-
scheiden sich IEP und angehende IEP zu Beginn des HLG auf allen vier Ebenen 
(Kind; Eltern; Vernetzung und Kooperation; Beobachtung – Dokumentation – 
Reflexion), wobei IEP erwartungsgemäß höhere Kompetenzen aufweisen (p je-
weils < 0.05). Sowohl IEP als auch angehende IEP schätzen ihre Kompetenzen im 
Handlungsfeld Kind am besten ein (m = 4.70 bzw. 4.15), jene für Vernetzung und 
Kooperation beurteilen beide Gruppen als am geringsten (m = 3.23 bzw. 2.56).

2.3.2	 Fragestellung 2 
Um herauszufinden, inwieweit die Professionalisierungsmaßnahme HLG Inklu-
sive Elementarpädagogik aus Sicht der Studierenden ihre inklusionsbezogenen 
Kompetenzen erweitert hat, wurden die Studierenden im Rahmen der letzten 
Lehrveranstaltungseinheit erneut um ihre Einschätzung gebeten. Tabelle 1 inklu-
diert daher auch die Skalenmittelwerte und Standardabweichungen für den zwei-
ten Erhebungszeitpunkt.
Es zeigt sich, dass die Studierenden am Ende des Hochschullehrgangs Inklusive 
Elementarpädagogik ihre Kompetenzen höher einschätzen als zu Beginn und es 
bei gepaarten t-Tests auf allen vier Handlungsebenen signifikante Unterschiede 
gibt. Das heißt, die Studierenden schätzen sich am Ende des HLG hinsichtlich 
der individuellen Entwicklungsbegleitung von Kindern (t = -3.22; p < 0.01), hin-
sichtlich der Zusammenarbeit mit Eltern (t = -3.71; p < 0.01) sowie der multipro-
fessionellen Vernetzung und Kooperation (t = -4.11; p < 0.01) kompetenter ein als 
zu Beginn des HLG. Auch ihre Fähigkeiten in den Bereichen Beobachtung, Do-
kumentation und Reflexion haben sie während des viersemestrigen Hochschul-
lehrgangs erweitert (t = -5.91; p < 0.01).
Nach entsprechender statistischer Überprüfung zeigt sich, dass am Ende des HLG 
keine Unterschiede hinsichtlich inklusionsspezifischer Kompetenzen zwischen im 
Feld tätigen und angehenden IEPs vorliegen: Dies betrifft die pädagogische Arbeit 
mit dem Kind (t = 0.81; n. s.), die Zusammenarbeit mit Eltern/Familien (t = -0.16; 
n. s.), die multidisziplinäre Vernetzung und Kooperation (t = -1.59; n. s.). Bei der 
Skala Beobachtung, Dokumentation und Reflexion schätzen die angehenden IEP 
ihre Fähigkeiten sogar höher ein als im Feld tätige IEP (t = -2.29; p < 0.05).

3	 Diskussion
Die Ergebnisse zeigen, dass es zu Beginn des HLG keinen signifikanten Unter-
schied zwischen IEP und angehenden IEP hinsichtlich der Einstellung zur Inklusi-
on gibt. Dies stützt die Annahme, dass sich jene Elementarpädagog*innen zur IEP 
weiterqualifizieren, für die Inklusion ein zentrales pädagogisches Anliegen dar-
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stellt und die in inklusiver Bildung Vorteile für das Lernen aller Kinder erkennen. 
Mit einer positiven Einstellung zur Inklusion aller Fachkräfte im Feld ist eine hin-
reichende Voraussetzung für qualitätsvolle inklusive Bildung gegeben, da diese die 
Grundlage für eine lernförderliche Atmosphäre in den elementarpädagogischen 
Einrichtungen bildet. Hinsichtlich der Kompetenzen gibt es zu Beginn des HLG 
auf allen Handlungsebenen (Kind; Eltern/Familien; Netzwerkpartner*innen; Be-
obachtung  – Dokumentation  – Reflexion) signifikante Unterschiede zwischen 
IEP und angehenden IEP. Dies verdeutlicht die Notwendigkeit inklusionsbezo-
gener Professionalisierung (Wissen, Können, Einstellungen) der Fachkräfte, wie 
z. B. im Rahmen des HLG IEP, da auch die Anforderungen hinsichtlich der Ge-
staltung inklusiver Bildungssettings deutlich gestiegen sind. Ähnlich argumentie-
ren Roberts und Callaghan (2021) auf Basis ihrer Studie, die zeigt, dass negative 
Einstellungen gegenüber Inklusion und unzureichende Weiterbildung die Schaf-
fung eines inklusiven Umfelds erschweren können. Die Professionalisierungsmaß-
nahme bewirkt aus Sicht der Studierenden, dass sie sich am Ende als kompetent 
einschätzen und sich ihre subjektive Bewertung verbessert. Für den HLG IEP 
können diese ersten empirischen Belege als Erfolg bei der Implementierung ge-
wertet werden, indem sie Hinweise darauf liefern, dass die gesetzten Bildungsziele, 
Lerninhalte und -methoden für die Praxis effektiv vermittelt wurden und sich die 
IEP sicherer in ihrer inklusiven Bildungsarbeit fühlen. 
Kritisch angemerkt werden muss an dieser Stelle die limitierte Stichprobengrö-
ße, die eine anfallende Stichprobe an der PH NÖ darstellt. Ferner handelt es 
sich um Selbstauskünfte und subjektive Einschätzungen von Kompetenzen der 
Teilnehmer*innen, die nicht im Praxisfeld verifiziert werden konnten. Ohne eine 
Überprüfung im elementarpädagogischen Praxisfeld fehlt eine objektive Validie-
rung, die sicherstellt, dass die angegebenen Kompetenzen tatsächlich vorhanden 
sind.
Für Inklusion in der Elementarpädagogik sind ferner nicht nur die Einstellun-
gen und Kompetenzbestände der Inklusiven Elementarpädagog*innen maßgeb-
lich, sondern auch die Unterstützung aus dem Umfeld ist entscheidend in Bezug 
auf die Beziehungen zwischen Individuen, Teams, Institutionen und der Politik 
(Urban et al., 2012). Die alltäglichen Bildungs- und Lernarrangements gestalten 
meist die gruppenführenden Elementarpädagog*innen mit Unterstützung ihrer 
Betreuer*innen und Stützkräfte. Demnach müsste ein besonderes Augenmerk 
auch auf die Professionalisierung dieses pädagogischen Personals gelegt werden, 
weil ihnen das ermöglicht, besser auf die unterschiedlichen Entwicklungs- und 
Lernbedürfnisse der Kinder einzugehen. Gerade Assistenzkräfte stehen oftmals 
ohne entsprechende Aus- und Weiterbildung in direktem Kontakt mit dem Kind/
den Kindern. Ihre Rolle ist auch bedeutend, insbesondere in inklusiven Settings, 
wo ein tiefes Verständnis für die Bedürfnisse und Potenziale aller Kinder erfor-
derlich ist. Es besteht die Gefahr, dass sie nicht ausreichend auf die individuellen 
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Herausforderungen und Bedürfnisse der Kinder eingehen können, was die Quali-
tät der Betreuung und Förderung beeinträchtigen könnte. 
In Hinblick auf das Datenerhebungsinstrument ist anzumerken, dass die Hand-
lungsebene „Arbeit im Team/in der Institution“ nicht abgebildet wurde, obwohl 
sie im gegenwärtigen Professionsdiskurs (Fröhlich-Gildhoff et al., 2014; Breit, 
2023) als maßgeblich erachtet wird. Für den Abbau von Barrieren und das Ent-
falten einer inklusiven Kultur in einer Einrichtung ist jedoch auch gerade diese 
Ebene von Relevanz.
Neben diesen inhaltlichen Einschränkungen muss darauf verwiesen werden, dass 
vonseiten der Steuerungsebene auch ein Augenmerk auf adäquate strukturelle 
Rahmenbedingungen für Inklusive Elementarpädagogik gelegt werden muss, um 
allen Kindern Lern- und Entwicklungsmöglichkeiten zu bieten und ihren spe-
zifischen Bedürfnissen gerecht zu werden. Aus ökologischer Perspektive tragen 
nicht nur personale Faktoren zu einer hochwertigen Lernumgebung bei, sondern 
auch umfassendere Kontexte wie das sozio-historisch-kulturelle System (Urban 
et al., 2012; European Agency for Special Needs and Inclusive Education, 2017; 
Machado  & Oliveira-Formosinho, 2024, S.  3). Ohne Berücksichtigung dieser 
Faktoren sowie ohne geeignete politische und strukturelle Maßnahmen wird die 
Umsetzung einer inklusiven und gerechten elementaren Bildung erheblich be- und 
verhindert.
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