witf
Weiterbildungsinitiative
Frihpdadagogische Fachkrifte

]
)
x
a5
=
o
o
(@]
o
]
=
zZ
o)

Simone Seitz/Nina-Kathrin Finnern/Natascha Korff/Anja Thim

Kinder mit besonderen Bedtirfnissen -
Tagesbetreuung in den ersten drei Lebensjahren




Die Weiterbildungsinitiative Frihpddagogische Fachkréfte (WiFF)istein Projektdes Bundesministe-
riums fiir Bildung und Forschung, der Robert Bosch Stiftung und des Deutschen Jugendinstitutse.V.
Die drei Partner setzen sich dafiir ein, im friithpddagogischen Weiterbildungssystem in Deutsch-
land mehr Transparenz herzustellen, die Qualitdt der Angebote zu sichern und anschlussfdhige
Bildungswege zu férdern.

© 2012 Deutsches Jugendinstitut e.V.

Weiterbildungsinitiative Frithpddagogische Fachkréfte (WiFF)
NockherstraBBe 2, 81541 Miinchen

Telefon: +49 (0)89 62306-173

E-Mail: info@weiterbildungsinitiative.de

Herausgeber: Deutsches Jugendinstitut e. V. (DJI)

Lektorat: Jiirgen Barthelmes

Gestaltung, Satz: Brandung, Leipzig

Titelfoto: Collage aus mh-werbedesign © Fotolia.comm und BEAUTYo{LIFE © Fotolia.com
Druck: Henrich Druck + Medien GmbH, Frankfurt a.M.

www.weiterbildungsinitiative.de

ISBN 978-3-86379-045-5



Simone Seitz/Nina-Kathrin Finnern/Natascha Korff/Anja Thim
unter Mitarbeit von Simone Dunekacke/Natalie Feldmann

Kinder mit besonderen Bedurfnissen -
Tagesbetreuung in den ersten drei Lebensjahren

Eine Expertise der Weiterbildungsinitiative Friihpadagogische Fachkrafte (WiFF)



Vorwort

Die UN-Behindertenrechtskonvention, die im Dezember 2008 im Deutschen Bundestag ratifiziert
wurde, unterstiitzt die Offnung von Regeleinrichtungen fiir Kinder mit besonderen Bediirfnis-
sen. Dies bedeutet, dass allen Eltern ein wohnortnahes Angebot in einer Kindertageseinrichtung
gemacht werden muss. Mit dem Ausbau des Betreuungsangebots fur Kinder in den ersten drei
Lebensjahren entstehen zuséitzliche Herausforderungen fiir die Fachkrafte. Wenn sie inklusive
Konzeptein Kindertageseinrichtungen fiir alle Altersgruppen umsetzen sollen, miissen sie hierfiir
qualifiziert werden.

In der vorliegenden Expertise ,Kinder mit besonderen Bediirfnissen — Tagesbetreuung in den
ersten drei Lebensjahren® beschreiben Simone Seitz, Nina-Kathrin Finnern, Natascha Korff und
Anja Thim die strukturellen Rahmenbedingungen fir eine inklusive Praxis mit dieser Alters-
gruppe. Sie stellen den aktuellen Stand der Forschung zu Kindern mit besonderen Bediirfnissen
in der Tagesbetreuung dar und definieren Qualifikationsanforderungen an die Fachkréfte. Die
Expertise schlieBt mit Empfehlungen dazu, wie Aus- und Weiterbildung die Fachkréfte auf diese
Handlungsanforderungen vorbereiten kann.

Diese Expertise wurde fiir die Weiterbildungsinitiative Frihpdadagogische Fachkréfte (WiFF) er-
stelltund kniipft an die thematische Arbeit der Expertengruppe ,Kinder unterdreiJahren*an. Die
Verantwortung fir die fachliche Aufbereitung der Inhalte liegt bei den jeweiligen Autorinnen.
Die Expertise, deren Ergebnisse auch in weitere Projektarbeiten einflie8en, dient der Entwicklung
von Weiterbildungsangeboten und soll den fachlichen Diskurs anregen.

Unser Dank gilt Dr. Hans Rudolf Leu, der die Weiterbildungsinitiative Frithpddagogische Fachkréfte
von Beginn an bis zu seinem Ausscheiden in den Ruhestand als wissenschaftlicher Leiter begleitet

und auch diese Publikation intensiv betreut hat.

Minchen, im November 2012

Bernhard Kalicki
Wissenschaftliche Leitung WiFF
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1 Theoretische Einordnung

Mit dem derzeit stattfindenden Ausbau von Tages-
betreuungsplatzen fir Kinder in den ersten drei
Lebensjahren unternimmt Deutschland im Bereich
der Bildung, Erziehung und Betreuung von Kindern
dieser Altersgruppe Schritte in Richtung einer Versor-
gungsdichte,dieinvielen anderen EU-Lidndern bereits
verwirklichtist (Lichtenberger/Wirth 2012 und OECD
2006, S. 86).

Der Ausbau stehtderzeitim Fokusunterschiedlicher
padagogischer sowie bildungs- und sozialpolitischer
Diskussionen zur Friihkindlichen Bildung. Eine wach-
sende Bedeutung kommt dabei der Qualitétssiche-
rung zu. Ungeachtetder UN-Konvention iiber die Rechte
behinderter Menschen (UN 2006), die seit 2009 fur
Deutschland Giiltigkeitbesitzt, wird dieser Frage unter
dem Aspekt der Entwicklung von inklusiven Struk-
turen jedoch noch ausgesprochen selten nachgegan-
gen. Demnach besteht ein deutlicher Entwicklungs-
bedarf nicht nur auf struktureller Ebene, denn auch
Fragen der Konzeption und Professionalisierung einer
inklusiven Pddagogik fiir Kinder in den ersten drei
Lebensjahren sind bisher weitgehend unbearbeitet.

Von der Inklusionsforschung aus betrachtet tiber-
rascht dieser Befund zunéchst, denn die historischen
Wourzeln der Integrations- und Inklusionsforschung
liegen durchgehend im Elementarbereich (Kron 2006).
Im Rahmen verschiedener Forschungsarbeiten zu den
ersten Modellversuchen gemeinsamen Lebens und
Lernens im Kindergarten wurden die theoretischen
Grundmodelle integrativer bzw. inklusiver Pddagogik
entwickelt sowie spater vom Kindergarten auf die
Schule bezogen und entsprechend weiterentwickelt.

Ihrer Entstehungszeit entsprechend finden sich
in diesen Arbeiten zwar kaum direkte Beziige zur Al-
tersgruppe der bis zu dreijahrigen Kinder, doch lassen
sie sich in verschiedener Hinsicht als Ausgangspunkt
nutzen. Die dringend bendtigte genauere Konzeption
inklusiver Pddagogik fur Kinder dieser Altersgruppe
kénnte also bei ihrer theoretischen Fundierung auf
einen breiten Wissensvorratmitempirischen Erkennt-
nissen und Theoriegertiisten inklusiver Pddagogik in
Kindertageseinrichtungen mit Kindern im Alter von
dreibis sechs Jahren zuriickgreifen. Da diese an ande-

rer Stelle nachzulesen sind (Prengel 2010; Seitz 2009;
Heimlich 2003; Kaplan1993), beschrédnktsich die Dar-
stellung im Folgenden auf die Kldrung der zentralen
Begriffe Behinderung und Inklusion, um die zugrunde
gelegten Vorannahmen transparent zu machen.

1.1 Behinderung - Besondere Bediirfnisse -
Entwicklungsgefiahrdung

Wird Behinderung alsRisiko fiir Partizipation und Her-
ausforderung verstanden, so gilt der fachliche Blick
in diesem Zusammenhang nicht einer bestimmten,
vermeintlich feststehenden Eigenschaft von Kindern
(essenzialistische Sichtweise), sondern der Analyse
von Situationen, in denen Partizipation und/oder
Lern- und Entwicklungsprozesse durch bestimmte
Barrieren behindert werden. Konzeptionell geht es
hieran ankniipfend um die Aufmerksamkeit fiir Bar-
rieren, die sich Kindern stellen sowie deren Reflexion
und Minimierung - und nicht um die Anpassung des
einzelnen Kindes an vorgefundene Verhaltnisse.

Fragt man genauer nach den individuellen Ent-
wicklungs- und Bildungsprozessen der Kinder, so
scheint es zundchst naheliegend, diese anhand von
Entwicklungsnormen sowie konkret anhand von
Entwicklungstabellen zu beschreiben. Diese sind
allerdings kulturell gebunden und nicht zweck{rei,
vielmehr machen sie Kindesentwicklung anhand
der Konstruktion von Normalitdt und Abweichung
~messbar® (Kelle 2008).

Das ,,Normkind*“

Als ,Normkind*“wird dabeiin aller Regel (und oftmals
unausgesprochen) ein der sogenannten Mittelschicht
entstammendes einsprachig aufwachsendes Kind in
den Blick genommen. Differenzielle Forschungen,
die Unterschiedlichkeiten von jungen Kindern in den
Blick nehmen, haben zwar seit Lingerem Eingang in
die Kindheitsforschung gefunden, sind aber in den
entwicklungspsychologischen Forschungslinien ver-
gleichsweise selten (Ahnert 2008b).

Unterschiedliche Entwicklungswege

Demgegentiber steht die mittlerweile weitgehend als
Konsensverhandelte Erkenntnis, dasssich junge Kinder
durch eine hohe interpersonelle Varianz in den Ent-
wicklungswegen auszeichnen (Largo 2008a; 2008b).



Entwicklungswege sind dabei engindieindividuellen,
verdnderlichen und kulturell gebundenen Sozialisa-
tionsbedingungen eingewoben und zudem zusatzlich
~gebrochen® durch Inkongruenzen und Varianzen
innerhalb der Entwicklung der einzelnen Kinder.

,Kinder mit besonderen Bediirfnissen*

~Kinder mit besonderen Bedurfnissen® sind daher im
Verstdndnis der vorliegenden Expertise keinesfalls
Kinder, die sich als Gruppe anhand klarer und ver-
allgemeinerbarer Kategorien von anderen Kindern
unterscheidenlieBen. Vielmehr gehtesum ein beson-
deres Augenmerk fir Risiken und Gefdhrdungen von
Kindern, die an den Rand gedrangt oder ausgegrenzt
werden (Marginalisierung bzw. Exklusion) und/oder
die eigenen Potenziale fiir Lernen und Entwicklung
nicht entfalten konnen (underachievement).

Belastungsfaktoren

Die Lebens- und Entwicklungsbedingungen einer
steigenden Zahl von Kindern sind durch Belastungs-
faktoren gepragt wie materielle Armut und/oder
soziale Risikolagen (Bundesregierung 2008, S. 66 {f.),
was erhebliche Auswirkungen auf ihre Entwicklung
hat (Weif3 2007, S. 78 ff). Mit der hier vertretenen Ver-
stdndnisweise wird somit zugleich Bezug genommen
auf die bekannte enge Korrelation sozial schwacher
Ausgangslage mit Diagnosen von ,,Behinderung*
(Weiss 2001) und dahinter zu vermutenden Effekten
institutioneller Diskriminierung (Gomolla 2006).

Zunahme (psycho-)sozialer Risikolagen
Unter den Kindern, die den gesetzlichen Regelungen
entsprechend die Komplexleistung Frihférderung
erhalten, wachst jedenfalls der Anteil von Kindern in
(psycho-)sozialer Risikolage ohne klare medizinische
Diagnose im Sinne einer organischen Beeintrichti-
gungodereines medizinischen Syndroms (Wei32000).
Umdiesen Bedingungen gerechtzuwerden, werden
in der vorliegenden Expertise verschiedene maogliche
Risikolagen von Kindern einbezogen und nicht etwa
organische Beeintrachtigungen in den Mittelpunkt
gestellt. Eine inhaltliche Fixierung der hier vorzuneh-
menden Ausfithrungen auf letzteres wiirde nicht nur
die Praxislage ignorieren, sondern auch einen zen-
tralen Aspekt der Problemlage umgehen - namlich
den Zusammenhang von Behinderungsfragen und
Gesellschaftsfragen.

Theoretische Einordnung

Kinder entwickeln sich in Zusammenhdngen

Ein soziales Modell von Behinderung, wie es auch
der UN-Behindertenrechtskonvention zugrunde liegt,
nimmt den Gedanken der Kontextbedingtheit indi-
vidueller Entwicklung auf. In der Grundlinie wird
dieser bereits im Behinderungsbegriff der World
Health Organization (WHO) entwickelt (WHO 2005).!
Die UN-Behindertenrechtskonvention fiihrt ihn weiter
zum erlduterten Verstindnis von Behinderung als
verhinderter Partizipation und Herausforderung
(Bielefeldt 2006).

Eine Unterscheidung zwischen Kindergruppen
entlang der Frage nach einer medizinischen Diagnose
istaus dieser Sicht fiir pddagogische Fragestellungen
unangemessen. Dies wiirde konsensuell verhandelte
Erkenntnisse zur sozialokologischen Einbettung kind-
licher Entwicklung ignorieren und wére daher mit
hieran ankniipfenden Grundannahmen inklusiver
Padagogik nicht zu vereinbaren.

In dieser Expertise werden unter Kindern mit ,beson-
deren Bediirfnissen“somitKinder mitbesonderen Ge-
fdhrdungen fiirihre Entwicklung und ihre Partizipati-
onverstanden. Dieser Gedanke wird in der folgenden
Erlduterung zum Menschenrecht auf Inklusion weiter
ausgefihrt.

1.2 Inklusion als Menschenrecht

Die UN-Behindertenrechtskonvention bezieht sich auf
alle Ebenen desErziehungs- und Bildungssystemsund
schlieBt damit den Elementarbereich ein (UN 2006,
S.16; vgl. auch Prengel 2010; Poscher u.a. 2008, S. 20).
Entscheidend ist neben dem Art. 24 (Bildung) beson-
ders der Art. 26 zur ,Habilitation und Rehabilitation®
(Netzwerk 2009, S. 21). Hier wird festgeschrieben, dass
Unterstiitzung so frith wie mdoglich erfolgen und auf
einer,,multidisziplindren Bewertung der individuellen

1 InderSystematik der International Classification of Functioning, Dis-
ability and Health (ICF) ,,dient Behinderung als Oberbegriff fiir Scha-
digungen, Beeintrachtigungen der Aktivitat und Beeintrachtigung
der Partizipation [Teilhabe]“ (ICF, S. 9) unter ,expliziter Bezugnahme
auf Kontextfaktoren® (ICF, S. 5). Im Fokus steht damit nicht Beein-
trachtigung der kérperlichen Strukturen (,Schadigung*), sondern
die Beeintrachtigung der Teilhabe und Aktivitat, die entsteht, wenn
die Entwicklungsbedingungen in der Umwelt nicht optimal an die
Entwicklungsvoraussetzungen einer Person ankniipfen.
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Bediirfnisse und Starken beruhen®sowie,,sogemeinde-
nahwie moglich zur Verfigung stehen®soll (ebd.,S. 21).
Damitwird fiirden Elementarbereich das Komplement
zu der in Art. 24 dokumentierten Verpflichtung ge-
schaffen, notwendige Unterstiitzung im allgemeinen
Erziehungs-und Bildungssystem zu geben (ebd., S.18).

Menschenrecht auf Bildung

Zentral fiir das Verstdndnis der UN-Behindertenrechts-
konvention ist der hierin implizierte rechtebasierte
Zugang. Es geht demnach bei der Verpflichtung zum
Aufbau eines inklusiven Erziehungs- und Bildungs-
systems nicht um einen Akt der Firsorge, sondern
um die Verwirklichung von Nichtdiskriminierung
gegeniiber universalen Menschenrechten (Aichele
2010; Bielefeldt 2006). Basierend auf dem Menschen-
recht auf Bildung (Motakef 2006) werden in der Kon-
vention mit dem Begriff ,Behinderung* einerseits
unzureichende Partizipation, andererseits fehlende
Maoglichkeiten beschrieben, das eigene Potenzial zu
entwickeln und angemessene Herausforderungen fiir
den Entwicklungs- und Bildungsprozess zu erhalten
(achievement).

Gleichberechtigung

Beidesisteng mit Gleichberechtigung verbunden (Pren-
gel 2010; UNESCO 2009). Zentraler Aspektistdabeidie
gegenwadrtig mitderbegrifflichen Weiterentwicklung
von der ,Integration® zur ,Inklusion® verbundene
Aufmerksamkeit fiir die bewegliche Verschrdnkung
verschiedener Dimensionen von Heterogenitédt und
ihrer Zusammenwirkung (Hinz 2002; Prengel 1995).
Dieser Auffassung folgend werden Dimensionen
wahrgenommener Verschiedenheiten wie kulturelle
Zugehorigkeit, Religion, Alter, Gender und Beféhi-
gung auf der Basis einer anerkennenden Haltung als
perspektivengebundene Konstrukte und nicht als
feststehende Eigenschaften einzelner Kinder oder
gar Gruppen von Kindern betrachtet (Prengel 2003).

Inklusion betrifft das Ganze

Entsprechend der Perspektive, Barrieren fiir Partizipa-
tionund Herausforderung bezogen auf alle Kinder zu
minimieren und nicht einzelne Kinder an bestehen-
den Strukturen ,anzupassen®, betrifft Inklusionin der
Praxis eine Kindertageseinrichtung als Ganzes und
sollteintegraler Teil der Einrichtungskonzeption sein -
alsokein ,,Zusatzprogramm®. Auf der pddagogischen

Handlungsebene beziehtsich Inklusion entsprechend
auf alle Kinder in der Einrichtung.

Dievorliegende Expertise geht damit von der vorlédu-
figen Leitidee inklusiver Pddagogik aus: individuelle
Herausforderunginsozialer Eingebundenheitaufder
Basis von Gleichberechtigung. Entsprechend dieser
Zielsetzung wird nach der Qualifizierung fiir profes-
sionelles Handeln gefragt.



2 Konzeptionelle Bezugspunkte

Bildung, Betreuung und Erziehung von Kindern in
den ersten drei Lebensjahren findet in unterschied-
lichen Institutionen und Organisationsformen statt.
Der Schwerpunkt liegt hier bei den Kindertagesein-
richtungen. Damit ist insbesondere auf die Krippen-
padagogik als Bezugspunkt fiir die Konzeptbildung
inklusiver Pddagogik mitKindern dieser Altersgruppe
verwiesen (Kapitel 2.1).

Zur Einordnung der aktuellen fachlichen Diskus-
sion um eine Pddagogik fiir Kinder in den ersten drei
Lebensjahren wird zunéchst ein fokussierter Riickblick
aufdie historische Entwicklung des Tagesbetreuungs-
systems fiir junge Kinder in Deutschland gegeben
sowie eine Einordnung des (politischen und padago-
gischen) Auftrages von Krippen vorgenommen.

AnschlieBend werden zentrale Elemente krippen-
péddagogischer Konzeptionen unter inklusionspada-
gogischer Perspektive beleuchtet.

Dem besonderen Augenmerk auf entwicklungs-
gefahrdete Kinder entsprechend kénnen weitere
wichtige Bezugspunkte auch in Konzepten fiir die
Arbeit mit Kindern und Familien in Risikolagen (hier
beispielhaft Familienzentren Kapitel 2.2) und in der
Frihforderung (Kapitel 2.3) vermutet werden. Somit
finden auch diese beiden Aspekte fiir die Konzeptbil-
dung inklusiver Pddagogik mit Kindern in den ersten
drei Lebensjahren Beriicksichtigung.

2.1 Krippenpddagogik

2.1.1 Zur Entwicklung von Krippen
Ziele und Aufgaben von Krippen unterscheiden sich
heute deutlich von denen der ersten Krippen, die
Mitte des 19. Jahrhunderts gegriindet wurden. Diese
waren Einrichtungen fiir Familien in Notlagen, welche
die grundlegende Versorgung ihrer Kinder nicht ge-
wiéhrleisten konnten. In heutiger Lesart hatten diese
Krippen damit vor allem einen familienbezogenen
kompensatorischen Auftrag.

In (West-)Deutschland dauerte es bis in die 1990er-
Jahre hinein, bis sich der fachliche Konsens durch-
setzte, dass eine qualitativhochwertige Betreuung in

Konzeptionelle Bezugspunkte

Kindertageseinrichtungen einen wichtigen Baustein
fur die Entwicklung von Kindern als Gesamtperson-
lichkeiten sowie fiir ihre zukiinftigen Bildungschan-
cen darstellt.

In verschiedenen europdischen Lédndern dagegen
haben sich deutlich frither Betreuungsangebote ent-
wickelt. Aber auch in der DDR wurde bereits ab 1948
ein regulédres Betreuungsangebot fur Kinder in den
ersten drei Lebensjahren etabliert. Die Kinderkrippe
war als erste Stufe des Bildungssystems ausgelegt, die
Aufsicht iber das Krippenwesen lag allerdings beim
Gesundheitsministerium. Der Fokus der Arbeitin den
Krippen der DDR lag insgesamt eher auf Betreuung
und Gesundheitsférderung (Israel 2008, S.18). Die Bil-
dungsarbeit bezog sich vornehmlich auf die Vermitt-
lungvon Einstellungen, Fahigkeiten und Fertigkeiten,
die fir das Leben in einer sozialistischen Gesellschaft
alsrelevant erachtet wurden.

Eine wichtige Aufgabe der Krippen in der DDR war
eine stetige Uberwachung der physischen, psychi-
schen und kognitiven Entwicklung der Kinder. Kinder
mit ,,.Behinderung“ wurden tiber ein zentralistisch
organisiertes Kontrollsystem frith erfasstund in staat-
liche Forderinstitutionen eingebunden. Seit 1954 be-
stand eine Meldepflichtfirr ,Kinder mit Behinderung®,
sowohl mit dem Ziel der Aufnahme in das Fordersys-
tem als auch fiir empirische Zwecke (Bundesministe-
rium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend BMFSF]
1994, S.281). Die Betreuung entwicklungsgefdhrdeter
Kinder im Krippenalter erfolgte entweder ambulant
durch sogenannte ,Dispensaires fiir behinderte Kin-
der® oder als ,,Sondererziehung“ in (Sonder-)Krippen
(Sohns 2000, S. 244). Zuweisungskriterium war die
»,Bildungsfahigkeit® der Kinder (Theunissen 2006,
S.331f.), wobeieskein Mitspracherechtder Eltern gab.

DieKrippenpraxisin der DDR brachte eigenstdndige
konzeptionelle Entwicklungen mitsich, diekrippenbe-
zogene Forschung wurde unterstiitzt (Ahnert 2008b).

In der damaligen BRD hingegen wurden entspre-
chend der zégerlichen Bereitstellung von Betreu-
ungseinrichtungen fiir Kleinkinder lange Zeit keine
fundierten Konzeptionen speziell fiir die Arbeit mit
Kindern in den ersten drei Lebensjahren entwickelt.

Auch heute noch sind differierende gesellschaft-
liche Bewertungen friiher Betreuung und vor allem
eine hochst unterschiedliche Versorgungslage zwi-
schen den ost- und westdeutschen Bundesldndern zu
beobachten (vgl. Kapitel 2.3).
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Zur Entwicklung integrativer (bzw. inklusiver) Bil-
dung, Betreuung und Erziehung im Elementarbereich
lasst sich konstatieren, dass diese zwar mit Kindern
im Alter zwischen drei und sechs Jahren bereits seit
beinahe vier Jahrzehnten praktiziert wird, jedoch mit
Kindern in den ersten drei Lebensjahren in (West-)
Deutschland keine Tradition hat. Erst 2006 kam es
zur Er6ffnung der ersten inklusiven Kinderkrippe
(Zusammenfassung in: Prengel 2010; Seitz 2009). Es
kann allerdings davon ausgegangen werden, dass
auch in den vorangegangenen Jahrzehnten bereits
vereinzeltund ohne zusétzliche Ressourcen Kinder mit
besonderen Bediirfnissen in Krippen aufgenommen
wurden (,graue Integration®).

2.1.2 Bildungspadagogischer und
sozialpadagogischer Auftrag

Wie alleKindertageseinrichtungen unterliegen auch
Krippen gegenwartig sowohl einem sozialpddago-
gischen Auftrag als auch einem Bildungsauftrag.

Die Anerkennung einer qualitativ hochwertigen
frihen Betreuung in Kindertageseinrichtungen als
wertvoller Beitrag zur Bildung und Erziehung hat
sich im Alltagsdiskurs in (West-)Deutschland nur
schleppend durchgesetzt. Im Unterschied zu anderen
europdischen Landern hélt sich hier eine skeptische
Haltung auch heute noch recht hartnickig und wirkt
insozial-und familienpolitische Debatten hinein. Dies
lasst sich beispielsweise an der Diskussion um das so-
genannte Betreuungsgeld ablesen (Koalitionsvertrag
17. Legislaturperiode o.].,S. 68).2

Aktuellen fachlichen Erkenntnissen folgend ist
allerdings unumstritten, dass die Aufnahme junger
Kinder in institutionelle Betreuungssysteme spezi-
fische Entwicklungs-und Bildungschancen bietetund
damitkeineswegsnureine ,Notlésung“im Angesicht
elterlicher Erwerbstatigkeit oder schwieriger hdus-
licher Verhdltnisse ist (Bertelsmann Stiftung 2008).

Zugleichistfestzuhalten, dass von diesen Angeboten
Kinder in Risikolagen offenbar bislang in Deutschland
weniger profitieren, denn die Teilhabe an institutio-

2 Auch wenn diese geplanten MaRnahme laut Koalitionsvertrag
lediglich dem Erhalt der Wahlfreiheit der Eltern dienen soll, wird
in der begleitenden 6ffentlichen Diskussion die Frage, ob die
Familie nicht doch der grundsatzlich ,,bessere* Ort fir Kinder in
den ersten drei Lebensjahren ist, regelm&Rig angesprochen (vgl.
u.a. www.zeit.de[2007/46/Argument-Kinderbetreuung).
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neller Tagesbetreuung korreliert quantitativ bislang
mithdherem Einkommen, héherem Bildungsabschluss
der Eltern und Einsprachigkeit der Familien (BMFSF]
2005, S.295).

Bleibt dieser Trend bestehen, so kénnen mogliche
problematische entwicklungshemmende Effekte bei
Kindernmitschwachersozialer Ausgangslageverstarkt
werden, wenn gerade diese weiterhin tendenziell
spéter in Kindertageseinrichtungen aufgenommen
werden (Fuchs 2005). Demgegentiber arbeiten Jens
Kratzmann und Thorsten Schneider (2008) heraus,
dass ein quantitativ breiter und frither Einstieg in die
Tagesbetreuung (hier allerdings gemeint: ab drei
Jahren) Bildungsungleichheiten abschwéchen kann.

Diese Einschédtzungen bestidrkend zeigte eine von
uns durchgefiihrte Studie, dass gerade Kinder mit we-
nig entwicklungsforderlicher familidrer Umgebungin
spezifischer Weise von der frithen Aufnahme in Kinder-
tageseinrichtungen profitieren kénnen (Seitz/Korff
2008). Bei der weiteren strukturellen Gestaltung des
Ausbaus von Tagesbetreuungsplétzen fiir Kinder in
den ersten drei Lebensjahren ist aus inklusionspa-
dagogischer Sicht folglich ein besonders kritisches
Augenmerk auf mogliche differenzielle Effekte und
ihre Folgen zu lenken. Wenn die Zugangspraxis zu
friherBildung, Betreuung und Erziehung von Kindern
in den ersten drei Lebensjahren tiber politische Steue-
rungsinstrumente wie das geplante Betreuungsgeld
milieuspezifisch differiert, hat dies kritisch zu bewer-
tende Folgen fiir die Verteilung von Bildungschancen.

Ein Bildungsauftrag wurde Krippen in (West-)
Deutschland offiziell erstmals mit der Umstruktu-
rierung des Kinder- und Jugendhilfegesetzes (KJHG)
ab 1990/1991 erteilt, eine konzeptionelle Umsetzung
dieses Auftrags wird aber erstin jingster Zeit intensiv
diskutiert (Schneider 2010, S. 140; Wehrmann 2009;
Ahnert/Schnurrer 2006).

Der Nachholbedarf in dieser Frage ist auch an den
aktuellen Bildungspldnen der Bundesldnder ablesbar.
Lediglich in drei Bildungsplanen (Bayern, Sachsen,
Thiiringen) sind ausfiihrlichere konkrete Ausarbei-
tungen zur Bildungsbegleitung von Kindern in den
erstendrei Lebensjahren zu finden und als ,basale Bil-
dungsprozesse“ fiir einzelne Bildungsbereiche ausdif-
ferenziert (Fthenakis2008; Thiiringer Ministerium fir
Bildung, Wissenschaft und Kultur 2008; Sachsisches
Staatsministerium fur Soziales 2007).



In den anderen Bildungspldnen wird dieser Alters-
bzw. Kompetenzbereich entweder explizit ausge-
schlossen oder aber er findet lediglich im Titel und in
den einleitenden Ausfihrungen Erwdhnung, ohne
dass die Ausarbeitungen zu den Bildungsbereichen
konkret hierauf Bezug nehmen wiirden.

Mitunter findet sich in den Bildungsplanen ein
verkiirztes Verstandnis frithkindlicher Bildungspro-
zesse junger Kinder. So wird beispielsweise im Berliner
Bildungsprogramm ausgefiihrt (2004, S. 19), Krippen-
kinder kreisten mit ihren Fragen eher um sich selbst
und Beziehungen wiirden erst mitzunehmendem Alter
bedeutungsvoller. Dies steht jedochim Widerspruch zu
aktuellen konsensuell verhandelten Erkenntnissen zur
Kind-Kind-Interaktion (vgl. Kap. 3), die insbesondere
fur inklusive Settings von Bedeutung sind.

Im Gesamtblick ldsst sich vorerst festhalten, dass
die Verankerung von Bildungsaufgaben im krippen-
padagogischen Bereich noch uneinheitlich ist bzw.
sichin der Entwicklung befindet. Die Forschungs-und
Praxisentwicklung fiir inklusive Bildungskonzepte mit
Kindern in den ersten drei Lebensjahren kann hier
folglichnichtaufeine ausgearbeitete Basis zurtickgrei-
fen. Auch vor diesem Hintergrund geht es zukiinftig
darum, inklusionspiddagogische Uberlegungen in
krippenpéddagogische Konzeptionen insbesondere
unter der Perspektive der Bildungsbegleitung direkt
mit einflieBen zu lassen bzw. beides im Verbund zu
entwickeln.

2.1.3 Bildungsbegleitung

Der Fachdiskurs tiber das Bildungsverstdndnis in der
Elementarpddagogik wird kontrovers gefiihrt. Auf
der einen Seite wird der Ausgangspunkt kindlicher
Bildungsprozesse vor allem im Kind selbst gesehen.
Bildung ist in diesem Verstandnis ein Prozess der
Selbstaneignung von Welt durch das Kind, bei dem
sich dieses gleichzeitig selbsthervor bringt(vgl. Schéfer
2007, 2005).

Folglich kann Bildung angestoBen, nicht aber
bewirkt werden Aus diesem Verstandnis werden in-
struktive Lehrformen fiir den Elementarbereich zu-
rickgewiesen. Es ist zu betonen, dass Selbstbildung
als theoretisch wie praktisch-pddagogisch zu bear-
beitende Herausforderung verstanden werden will
und nicht - begriindet mit der aktiv aneignenden
Selbsttétigkeit des Kindes - schon selbst als Antwort
(zur Kritik vgl. Grell 2010, S. 162).

Konzeptionelle Bezugspunkte

Demgegentiber wurde der Ansatz der Bildung als
Ko-Konstruktion entwickelt (Fthenakis 2007). Zwar
wird hier auch vom Kind als aktiver Gestalter seiner
Bildungsprozesse ausgegangen, jedoch wird dabei
die Kontextbezogenheit des Bildungsgeschehens
akzentuiert. Zugleich wird die Notwendigkeit der
frihen Aneignung von Basiskompetenzen angesichts
der Anforderungen und Herausforderungen der
modernen Gesellschaft betont. Unter Ruckgriff auf
sozialkonstruktivistische Theorieansétze wird Bildung
alsko-konstruktiver Prozess verstanden. Der Kindzen-
trierung des Bildungsbegriffes im Selbstbildungskon-
zeptwird damitinsgesamt ein kompetenzorientierter
Ansatz entgegengestellt (Drieschner 2010, S. 210).

Ungeachtetdieser konzeptionellen Ausfihrungen
zum Bildungsbegriff muss konstatiert werden, dass
eine wissenschaftlich fundierte Didaktik fiir den Be-
reich der frithen Kindheit bislang nicht vorliegt.

Zurtheoretischen Fundierungund konzeptionellen
Konkretisierung von Bildungsbegleitung mit Kin-
dern in den ersten drei Lebensjahren besteht damit
insgesamt ein deutlicher Entwicklungsbedarf. Fir
eine inklusive Bildungsbegleitung sollte sowohl der
eigenaktive Aneignungsprozess des Kindes anerkannt
und unterstiitzt, als auch die Bedeutung sozialer Ba-
siertheit des Bildungsprozesses insbesondere durch
Kind-Kind-Beziehungen berticksichtigt werden.

In den vorliegenden inklusionspddagogischen
Ansiatzen zur methodischen Ausgestaltung und zur
individuellen Bildungsbegleitung in Kindertagesein-
richtungen und Schulen lassen sich dabei teilweise
Potenziale fiir die Entwicklung inklusiver Praxis mit
Kindern in den ersten drei Lebensjahren vermuten.
Diese missen jedoch deutlicher herausgearbeitet,
in Teilen modifiziert und mit dem Diskurs zum Bil-
dungsbegriffin der Elementarpddagogik zusammen-
gebracht werden.

Hoch anschlussfahigan die MaBgabe von Individu-
alisierung und Kindorientierung in inklusionspéada-
gogischen Konzeptionen ist insbesondere der weit-
gehende Konsens dartiber, dass Lernprozesse durch
dieKinderselbstinitiiert werden und Erwachsene vor
allem die Umgebungen gestalten bzw. die Interakti-
onen anregen und begleiten sollen (Laewen/Andres
2002).

In diesem Zusammenhang wird von verschiedenen
Seiten betont, dass dies nicht bedeutet, keinerlei An-
forderungen an Kinder zu stellen oder sich weniger
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intensiv auf die Bildungs- und Beziehungsarbeit mit
denKinder vorbereiten zu mussen (Grell 2010; Prengel
2010, S. 66 1f.). Vielmehr geht es um eine diagnostisch
fundierte Lern- oder Bildungsbegleitung (Laewen
2008; Leu u.a. 2007). Dies ist unter inklusionspéda-
gogischer Perspektive insbesondere mit Blick auf die
Kinder bedeutsam, deren eigeninitiatives Handeln
sich in einem kleinen Radius bewegt (etwa bei Mo-
bilitdtsbeeintrdchtigung) oder deren Kommunikati-
onsweisen nicht auf Anhieb erkennbar sind. Hier ist
besondere Aufmerksamkeit gefragt, die esermoglicht,
auch erste Ansdtze von motivierter Hinwendung zur
sozialen oder dinglichen Umwelt zu erkennen und
hierauf zu reagieren.

Indenbislangvorliegenden Arbeiten zurinklusions-
padagogischen Arbeit (auch) mitsogenannten schwer-
behinderten Kindern in der Schule wurden in diesem
Kontext Konzepte zur Bildungsarbeit entwickelt,
die verschiedene Ankniipfungspunkte zur weiteren
Konzeption der Bildungsbegleitung in inklusiven
Kindertageseinrichtungen bieten, u.a. zum kérper-
basierten Lernen sowie zum didaktischen Prinzip der
Elementarisierung (Seitz2005, 2004). Eine konzeptio-
nelle Zusammenfiihrung mit Ansitzen zur inklusiven
Pddagogik mit jungen Kindern sowie entsprechende
empirische Arbeiten stehen aber noch aus.

Spezifische Aspekte der Bildungsbegleitung ent-
wicklungsgefdhrdeterKinder findeninden Konzepten
derFriihférderungbesondere Berticksichtigung. Aller-
dings sind Reflexionen zum Bildungsversténdnis der
Frihforderungim entsprechenden fachlichen Diskurs
bislang kaum zu finden. Erste Uberlegungen zu einer
Zusammenfiihrung desBildungsanspruchesvon Friih-
forderung und Kindertageseinrichtungen finden sich
lediglich in einem vom Hessischen Sozialministerium
geforderten Projekt (Hessisches Sozialministerium
2006). Mit Blick auf den Ausbau inklusiver Tagesbe-
treuung mit Kindern in den ersten drei Lebensjahren
istdamit eine starkereinterdisziplindre Auseinander-
setzung tiber die jeweils diskutierten Konzepte frither
Bildung impliziert.

2.1.4 Strukturund Individualisierung

Die Frage nach derrichtigen Balance zwischen orien-
tierenden Strukturen und Flexibilitdt bei jungen Kin-
dern wird in krippenpéddagogischen und inklusions-
pédagogischen Veréffentlichungen gleichermaB3en
gestellt. In krippenpéddagogischen Konzeptionen wird
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dabeivor dem Hintergrund der Erkenntnisse zur Bin-
dungstheorie (vgl. Kap. 2.1.5) zentral auf die Notwen-
digkeit fester Bezugspersonen verwiesen. Auflerdem
sind Riickzugsorte sowie Rituale, insbesondere im
Zusammenhang mit Essens- und Schlafenszeiten be-
deutsam (Bensel/Haug-Schnabel 2006, S. 56 f.).

Neben festen Orientierungspunkten ist aber auch
eine hohe Flexibilitdt notwendig, um auf die individu-
ellen Bediirfnisse einzugehen. Dass die notwendige
orientierende Struktur und Verlasslichkeit der Bezugs-
personen nicht im Widerspruch zu offenen Konzep-
tionen stehen, zeigte sich in einer Untersuchung im
Vergleich von offen und gruppenbasiert arbeitenden
Einrichtungen (Seitz/Korff 2008).

Fabienne Becker-Stoll u.a. (2009, S.129) arbeitenim
Zusammenhang mit Konzepten der Altersmischung
die Bedeutsamkeit von ,Flexibilitédt in einem festen
Rahmen* heraus. Dies umfasst sowohl parallele An-
gebote fiir dltere (z.B. ungestorte, anspruchsvollere
Tatigkeiten) und jungere Kinder (z.B. flexible Essens-
und Schlafenszeiten) sowie gemeinsame Phasen bzw.
Projekte (ebd., S.129) und ist damit anschlussféhig an
die heterogenen Bediirfnisse von Kindern in inklu-
siven Gruppen. Inklusionspadagogisch ist dies stets
verbunden mit dem Prinzip der Balance von Gemein-
samkeit und Verschiedenheit, die sich methodisch in
einer gelungenen Abstimmungvon individualisierten
und gruppenorientierten Phasen ausdrickt (Seitz
2009; Schmidt 2002).

2.1.5 Bindungsaufbau und Beziehungsgestaltung
In den vorhandenen Veréffentlichungen zu krippen-
padagogischenKonzeptionen werden ausfiihrlichund
konsensfdhig den Fragen der Bindung und Beziehung
zu Bezugspersonen hohe Bedeutung beigemessen
(Ahnert2008a; Bowlby 2008; Grossmann/Grossmann
2003). Ausgehend vom Wissen um den engen Wirk-
zusammenhang von Bindungs- und Explorationsver-
halten (Ahnert 2010; Schélmerich/Lengning 2008)
wird Bindungssicherheit als Grundlage fir frithe Bil-
dungsprozesse und damit als zentrales Moment der
péadagogischen Arbeit mit jungen Kindern gesehen.
Die Beziehungstdhigkeit wird als eine Schliisselquali-
fikation von Erzieherinnen und Erziehern herausge-
hoben (Ahnert/Gappa 2010, S. 117). Reflexionsfdhigkeit
zum eigenen Beziehungs- und Bindungsverhalten
(Papousek 2010, S. 132), sollten daher in der Aus- und
Weiterbildung berticksichtigt werden.



Erkenntnissen zur sozialen Basiertheit von Entwick-
lung und Lernen folgend, geht es dabei auf der Ziel-
ebene nicht allein um Zuwendung und Sicherheit,
sondern jeweils auch um Explorationsunterstiitzung
(Drieschner 2011, S. 15). Fur die gelingende Verknip-
fung von Bindungs- und Explorationsmdoglichkeiten
in Kindertageseinrichtungen gilt ein insgesamt em-
pathisches pddagogisches Handeln der Fachkréafte
als besonders geeignet, das die wichtigsten sozialen
Bedurfnisse eines Kindes unter Einbeziehung der
Anforderungen der Gruppe zum richtigen Zeitpunkt
bedient (Ahnert2008b). Weniger hdufigwerdenauch
die Beziehungen zwischen den Kindern thematisiert.
Diese sind jedoch fiir die Konzeption inklusiver Pada-
gogik besonders relevant.

Ein weiterer wichtiger gedanklicher Hintergrund
fur pddagogische Beziehungsgestaltung ist das Kon-
zeptderjointattention, der geteilten Aufmerksambkeit
von Kind und erwachsener Bezugsperson auf einen ge-
meinsamen Gegenstand bzw. ein Phdnomen. Geteilte
Aufmerksamkeit scheintsich positivauf die Lernféhig-
keit des Kindes auszuwirken und den Spracherwerb
zu befordern (Carpenter u.a. 1998). Dabei ist aber zu
fragen, inwieweit und auf welche Weise Momente
bzw. Phasen von joint attention sinnvoll didaktisiert
werden (Drieschner 2011, S. 18) und so Bildungspro-
zesse junger Kinderin der Krippe planvoll unterstiitzt
werden konnen.

Auffélliges Verhalten beiKindern hinsichtlich joint
attention wird demgegentuber als bedeutsamer Hin-
weisaufautistische Verhaltensweisenangesehen. Diese
Kinder schauen auffillig wenig zur Bezugsperson
und folgen weniger deren Blicken oder Zeigegesten.
Auch zeigen diese Kinder selbst weniger auf Objekte
in ihrer Umgebung (Mundy u.a. 2010). Probleme der
Aufmerksamkeitsrichtung auf einen gemeinsamen
Gegenstand kénnen gravierende Folgen fir die wei-
tere Entwicklung vonKindern haben (Moore/Dunham
1995).

Insgesamt sollten die spezifischen Bindungsbedin-
gungen von entwicklungsgefdhrdeten Kindern in
der padagogischen Arbeit berticksichtigt werden.
In bindungsbezogenen Forschungsarbeiten werden
diese Aspekte in der Regel nicht berticksichtigt und
stattdessen in eigenen Forschungsstrangen unter
der Perspektive devianter Bindungsmuster bzw. spe-
zifischer Defizite der Kinder untersucht (Rauh 2008;
Zulauf-Logoz 2008). Insgesamtliegen aber nurlicken-

Konzeptionelle Bezugspunkte

hafte Ergebnisse vor, die noch nicht mit den struktu-
rellen Verdnderungen im Bereich der frithkindlichen
Bildung verknupft wurden (vgl. Kap. 3.2).

Zudem fillt - analog zur spaten Berticksichtigung
der Rolle des Vaters in der Bindungsforschung insge-
samt-auchindenspezifischen Arbeiten zur Bindung
von entwicklungsgefédhrdeten Kindern die weitge-
hend fehlende Reflexion der Vater-Kind-Bindung auf.
Hier liegt mit Blick auf paritétische Elternschaft ein
weiteres Desiderat fiir die Forschung und Konzeptbil-
dung (Kindler/Grossmann 2008).

Missverstdndnisse und Schwierigkeiten im Bin-
dungsaufbau kénnen sich ergeben, wenn sich die -
kulturell gepragten - Bindungsverhaltensmuster
von Erzieherinnen und Erziehern sowie Eltern stark
unterscheiden. In der Bindungsforschung wurde das
Konzept einer universalen Bindung erst in jiingerer
Zeithinterfragt und erkannt, dass dieselbe Handlung
ganzunterschiedliche Bedeutungen haben kann und
etwas, ,was in einer Kultur als normativ und richtig
gilt, in einer anderen als intrusiv und falsch bewertet
wird® (Keller 2008, S. 124). Die Reflexion solcher, fir
die einzelnen jeweils selbstverstdandlich scheinenden
Bedeutungszuweisungen ist dabei eine Herausforde-
rung fir das professionelle Handeln pddagogischer
Fachkréfte.

Einweiterer flireinen gelingenden Bindungsaufbau
unter inklusionspddagogischer Perspektive relevanter
Aspektistdie Mehrsprachigkeit von Kindern. Wenn die
Erstsprache des Kindes von den padagogischen Fach-
kraften nicht gesprochen wird, ist es notwendig, sich
intensiver mit den Kommunikationsmdoglichkeiten
des Kindes auseinanderzusetzen. Dies gilt gleicher-
maBenund in spezifischer Weise fiir Kinder, die (noch)
nicht verbal kommunizieren, da die Deutung von
BediirfniséuBerungen die Basis fiir den Bindungs-und
Beziehungsaufbau darstellt. Soistausreichend Zeit fiir
das Kennenlernen der Ausdrucksweisen eines Kindes
einzuplanen, damithierauf empathisch eingegangen
werden kann (Seitz/Korff 2008).

2.1.6 Erziehungspartnerschaft mit Eltern und
Bezugspersonen

Eine partnerschaftliche Zusammenarbeit von Erzie-
herinnen und Erziehern sowie Eltern bzw. Bezugs-
personen gilt gegenwartig konsensuell als zentraler
Baustein qualitativ ,guter® frithkindlicher Bildung in
Kindertageseinrichtungen (Lepenies 2005, S.13). Eine
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gelingende Erziehungspartnerschaftwird alswichtige
Grundlage fiir die Entwicklung von Bindungssicher-
heit und Exploration beim Kind aufgefasst.

Vor dem Hintergrund der Pluralitdt von Lebens-
formen sollten pddagogische Fachkréfte auf einen
vorurteilsbewussten Umgang beispielsweise mit
unterschiedlichen Familienmodellen vorbereitet
sein (Gerlach 2008). Mehrsprachigkeit, verschiedene
Religionen und kulturelle Hintergriinde in den Fami-
lien sind weitere Faktoren, die in der Konzeption von
Erziehungspartnerschaften in inklusiven Kinderta-
geseinrichtungen Antworten brauchen, um Kinder
mit diesen Sozialisations- und Entwicklungsbedin-
gungen nicht zu marginalisieren.

Das Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen
und Jugend (BMFSF]) betont explizit die hohe Bedeut-
samkeiteiner erfolgreichen Erziehungspartnerschaft
mit den Eltern, wenn es um ,von Behinderung be-
drohte Kinder* (BMFSF] 2008, S.16) geht. Insbesondere
beijungen Kindern ist die Vermutung einer Entwick-
lungsvarianz bzw. Entwicklungsbeeintrachtigung zu-
meist mit Angsten und Sorgen der Eltern verbunden,
weil esin diesem Fall fiir eine mitunterlange Zeit nicht
klar ist, welche Entwicklungswege das Kind gehen
wird und welche Unterstiitzung es moglicherweise
dabei benotigt.

Die frithe Aufnahme des Kindes in eine Tagesein-
richtung kann in diesem Zusammenhang einen Bei-
trag zursozialen Eingliederung der gesamten Familie
darstellen, im Fall einer Entwicklungsgefdhrdung
kénnen hier wertvolle Hilfen gegeben werden. Eine
spezifische Herausforderung besteht diesbeziiglich
bei Kindern, die im Sinne des Tagesbetreuungsaus-
baugesetzes (TAG) ein prioritdres Anrecht auf einen
Krippenplatz haben, um ,eine ihrem Wohl entspre-
chende Forderung“ abzusichern (TAG 2004, § 24).3
Auch fur Familien, deren Kind bereits kurz nach der
Geburt eine medizinische Diagnose im Sinne einer
Behinderung erhalten hat, kann der Einstieg in eine
Kindertageseinrichtung eine wichtige Entlastung in
der pflegerischen und versorgerischen Arbeit sowie
die Starkung der sozialen Teilhabe bedeuten. Die un-
gewohnlichlange Verweildauer gerade dieser Kinder

3 Interessante Ankniipfungspunkte bietet hier auch das Modell der
Familienzentren, mit denen besonders niedrigschwellige Ange-
bote geschaffen werden sollen (vgl. Kap. 2.2).

14

in den Familien, wie sie lange Zeit iiblich war und der
sichin der Regel der Besuch einer Sondereinrichtung
(Sonderkindergarten, Sonderschule)anschloss, bedeu-
tete fiir die Familien oftmals soziale Isolation.

2.1.7 Bedeutung von Gleichaltrigen-Kontakten
Wéhrend lange Zeit die Vorstellung vorherrschte,
junge Kinder wéren nicht zu komplexen Kind-Kind-
Beziehungen in der Lage (etwa beim Spielverhalten),
wird heute den Kontakten mit Gleichaltrigen eine
zentrale Bedeutung fiir die Krippenpadagogik zuge-
sprochen (Ahnert2005; Viernickel 2000). Konsensuell
wird die Einbindung in die Gruppe bei gleichzeitiger
Achtung der individuellen Bediirfnisse der Kinder
als wichtige Basis fiir Bildungsprozesse und fiir die
Ko-Konstruktion betrachtet (Becker-Stoll u.a. 2009,
S.113%.).

In sonderpddagogischen Konzeptionen frither
Forderung wurde demgegeniiber die Kind-zu-Kind-
Ebene und ihre Bedeutsamkeit fiir Lernen und Ent-
wicklunglange Zeit vernachléassigt. Fokussiert wurde
stattdessen individuelle ,Forderung“ und die Bezie-
hungKind-Padagogin/Pddagoge. Dies hing sicherlich
strukturell mit der Praxislage der Sondersysteme und
dem entsprechend geringen Erkenntnisinteresse an
Interaktionsfragen zusammen. Erst integrationspa-
dagogische Forschungen machten den spezifischen
Motivationscharakter von Gleichaltrigen fiir Bildungs-
prozesse insbesondere entwicklungsgefédhrdeter
Kinder deutlich (Seitz/Korff 2008; Klein u.a. 1987;
Feuser 1984). Der personliche Gewinn aller Kinder
vom Zusammensein mit Kindern unterschiedlicher
Kompetenzniveaus im Hinblick auf Lernen sowie auf
sozialeKompetenzenwurdeindiesen Studien deutlich
herausgearbeitet (vgl. Kap. 4). Die soziale Basiertheit
von Lernen und Entwicklung stelltgegenwiértig einen
Grundbaustein der Konzeption inklusiver Pddagogik
im Elementarbereich dar.

Diese Erkenntnisse sind hochbedeutsam fiir die
Professionalisierung von Fachkréften fur inklusive
Kindertageseinrichtungen mit Kindern in den ersten
dreiLebensjahren. So zeigte sich in der von uns durch-
gefiihrten Untersuchung (,Férderungvon Kindern mit
BehinderungunterdreiJahrenin Kindertageseinrich-
tungen®) beispielsweise in einer heilpddagogischen
Einrichtung nicht nur die Korrelation einer Gruppen-
zusammensetzung mit Kindern, die insgesamt tiber
weniger ausgeprdagte kommunikative Kompetenzen



verfiigen mit sehr gering ausgepragten Kind-Kind-
Interaktionen, sondern es lieBen sich dartiber hinaus
auch bei den pddagogischen Fachkréften reduzierte
Erwartungen hinsichtlich der Interaktionsfdhigkeit
der Kinder erkennen. Dies ging jedenfalls im unter-
suchten Fall mit einer geringeren Aufmerksamkeit
und Unterstiitzung fir entsprechende Prozesse der
Kinder einher (Seitz/Korff 2008, S. 215, S. 248), und im
Einzelfall wurde deutlich, dass vorhandenes Interak-
tionsverhalten als stdrend reglementiert wurde (ebd.,
S.174).

In einer integrativen Kindertageseinrichtung der
gleichen Studie zeigte sich demgegentiber der Ent-
wicklungsanreiz eines anregungsreichen Umfeldes
auch fiir Kinder bis zu drei Jahren mit geringem
Aktionsradius, wie eine Gruppenleiterin beispielhaft
uber ein Médchen erléutert: ,Sie will offenbar mog-
lichst viel sehen, richtet ihren Blick auf alle Objekte,
denen sich Erwachsene und Kinder zuwenden, sucht
Gerduschquellen und erkennt bekannte Personen
wieder* (ebd. S.126).

Unsere Untersuchung machte insgesamt deut-
lich, dass die Kinder in ganz spezieller Weise von der
Interaktion mit Kindern unterschiedlicher Kompe-
tenz- und Entwicklungsniveaus profitieren - dies ist
offensichtlich ein zentraler Motivationsfaktor auch
fiir die Entwicklung junger Kinder. Doch partizi-
pierten die Kinder individuell sehr unterschiedlich
am Gruppengeschehen, und zwar abhéngig von den
padagogischen Interventionen (Seitz u.a. 2010). Wir
konnten dabei insgesamt recht wenige Aktivitaten
von pddagogischen Fachkréften finden, die eine
Anbahnung bzw. Aufrechterhaltung von Interaktion
zwischen den Kindern aktiv unterstiitzten, etwa die
systematische Anregung einer BegriiBung der Kin-
der untereinander beim morgendlichen Eintreffen
(Seitz/Korff 2008, S.197).

Insgesamt machte die Untersuchung aber erneut
deutlich, dass sich Partizipation nicht ,von selbst®
einstellt, sondern padagogisches Handeln im Ein-
zelnen partizipationsforderlich zu organisieren ist.
Ko-konstruktive Prozesse gelingen auch in inklusiven
Settings nicht quasi naturwiichsig tiber das bloBe
Zusammensein der Kinder, sie brauchen auch undim
Besonderen systematische Begleitung und Unterstiit-
zung (Prengel 2010, S. 47; Ytterhus 2008).

Vor dem Hintergrund dieser Befunde ist zu fragen,
wiedie Unterstiitzung der Gleichaltrigen-Beziehungen
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ininklusiven Settings mit jungen Kindern von padago-
gischen Fachkréften so gestaltet werden konnen, dass
Partizipation und ko-konstruktive Prozesse der Kinder
untereinander angeregt und unterstiitzt werden.

Das Potenzial gelingender Kind-Kind-Interaktion
gerade fiir entwicklungsgefdhrdete Kinder ist dabei
bislang offensichtlich noch nichtim Detail bearbeitet,
hierbestehtdeutlicher Konzeptions-und Forschungs-
bedarf (Seitz u.a. 2010).

2.2 Familienzentren

2.2.1 Entstehung, Entwicklung, Zielsetzung
Ungeachtet der Ausweitung von institutionellen
Betreuungsformen sind Familien in der Regel die
erste Sozialisations- und Erziehungsinstanz fiir junge
Kinder. Familien unterliegen dabeiunterschiedlichen
politischen, sozio6konomischen und gesellschaftlich-
kulturellen Wandlungsprozessen. Ein Kind entwickelt
sich innerhalb dieser verdnderlichen Bedingungen
und in konkreten Lebenslagen seiner Familie.
Qualitativ gute Kindertageseinrichtungen bieten
ein wichtiges und entwicklungsférderliches Kom-
plement dieser individuellen Lebens- und Entwick-
lungsbedingungen und kénnen auf dieser Basis eine
spezifische Ressource fiir Kinder aus Familien in
schwierigen Lebenslagen darstellen. Als ein wesent-
licher Gelingensfaktorin diesem Zusammenhangwird
dieZusammenarbeit mit Eltern aus verschiedenen so-
ziokulturellen Lebenszusammenhdngen angesehen,
dieinsbesondere im Modell der Familienzentren eine
konzeptionelle Verankerung findet (Prengel 2010,
S. 45; Lorenz, 2008, S. 971.). Die in GroBbritannien
entwickelten Early Excellence Centres (bzw. Children’s
Centres) gelten dabei als ,Paten” fiir die circa 1.000
Familienzentren, die seit 2001 in Deutschland einge-
richtet wurden (Bollert 2008, S. 59; Diller 2005, S. 8).*
Ausder Erfahrung heraus, dass Angebote verschie-
dener Trager der Erwachsenen-und Familienbildung
in der Regel Familien mit mittlerem bis hohem Bil-
dungsniveau erreichten (WeiB3 2007, S. 82), sollen
durch Familienzentren als ortlich nahe gelegene
Begegnungsorte mit offenen Angebotsstrukturen

4 DieKindertageseinrichtung ,,Pen Green Centre* in Grobritannien
wurde 1997 zum ersten Early Excellence Centre (EEC).
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auchgezieltEltern mitniedrigen Bildungsabschlissen
angesprochenwerden.>Zielisteine Verkniipfungvon
Angeboten der Bildung und Betreuung fiir Kinder mit
niedrigschwelligen Bildungs- und Freizeitangeboten
fiir Eltern und Familien, beispielsweise Elterncafés,
Deutschkurse, Alphabetisierungskurse. Die Vernet-
zung im Stadtteil sowie eine offene Angebotsstruktur
sind zentrale konzeptionelle Aspekte der Familien-
zentren (Diller 2005, S. 4). Uber niedrigschwellige
Beratungsangebote sollen demnach auch Erziehungs-
prozesse direkt unterstiitzt werden, um Eltern in ihrer
Erziehungskompetenz zu stirken und die soziale
Integration der Familie zu unterstiitzen.

2.2.2 Ankniipfungspunkte fiir inklusive
Tagesbetreuung

Die Ausrichtung von Familienzentren auf die Partizi-
pationvon Familien in sozial schwacher Ausgangslage
trifft sich zunédchst mit einem ,klassischen® Anliegen
inklusiver Pddagogik: wohnortnahe Betreuung aller
Kinder, um deren soziale Einbindung vor Ort zu er-
moglichen und die Uberwindung der durch Sonder-
kindergérten oftmals gegebenen sozialen Isolation
der Familien (Kron 2006).

Mit Blick auf die Praventionsaufgabe von Kinder-
tageseinrichtungen bietet sich in Familienzentren
dabei eine niedrigschwellige Moglichkeit, (entwick-
lungs-)gefdhrdete Kinder und ihre Familien ohne
kindbezogene Diagnose (Etikettierungals,,behindert®
bzw. ,von Behinderung bedroht®) mit vielfaltigen
Bildungs- und Entwicklungsanregungen zu unter-
stiitzen. Gerade die sozial6kologische Dimension von
Entwicklungsgefahrdungen findetin diesem Konzept
explizite Beachtung, sodass verengte Deutungen als
individuelle Defizite vermieden werden kénnen. Ein
weiterer Ankniipfungspunkt zeigt sich in diesem Zu-
sammenhang in der Verkniipfung von Ma3nahmen
auf mehreren Ebenen. Diese Aspekte sind von beson-
derer Bedeutung in Féllen, bei denen eine Erziehung
zum Wohl des Kindes durch die Familie allein nicht
moglich scheint (BMFSF] 2008, S. 30f.,S.45f1.).

Interdisziplindre, ressourcenorientierte Fallbera-
tungen, wie sie in Familienzentren umgesetzt werden

5 Christian Peucker und Birgit Riedel (2004) identifizierten in einer
bundesweiten Recherche des DIl zu ,,Hausern fiir Kinder und Fami-
lien* unterschiedliche Organisationsformen bzw. Modelle, die dort
im Einzelnen nachzulesen sind.
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konnen, ermoéglichen zudem eine fachlich fundierte
Fritherkennung und bieten die Moglichkeit, gemein-
same praventive Strategien zu entwickeln.

Die Uberlegungen zur Fundierung und konzeptio-
nellen Weiterentwicklungvon Familienzentrenlaufen
derzeitnochweitgehend unverbunden mitinklusions-
padagogischen Fragestellungen, aber auch mit dem
sonderpadagogischen Diskurs zur Frithférderung. So
finden sich in der Literatur zu Familienzentren keine
erkennbaren Hinweise darauf, dass die Konzepte ge-
zieltaufKinder mitbesonderen Bediirfnissenim Sinne
der Fruhférderung ausgerichtet sein konnten (Weif3
2007, S. 84), wohl aber auf entwicklungsgefahrdete
Kinder im hier definierten Sinne.

Inden fachlichen Diskursen zu Familienzentren und
zur inklusiven Padagogik wird also offenbar unter-
schiedlichen Verstdndnisweisen von Gefdhrdung bzw.
Behinderung gefolgt. Eine Verkniipfung kénnte einen
notwendigen, kldrenden Beitrag liefern und damiteine
noch vielfach zu findende artifizierende Differenzie-
rung zwischen sozialer und organischer Bedingtheit
von,Behinderung® tiberwunden werden (vgl. Kap 2.1).

Die Beachtung der Heterogenitédt von Familiensitu-
ationen und Familienstrukturen ist dabei in das Kon-
zeptder Familienzentren eingelassen, wobeiaufgrund
des spezifischen Fokus auf Risikolagen ein kompensa-
torisches Anliegen im Vordergrund steht und weniger
dieininklusionspddagogischen Schriften herausgear-
beitete Wertschidtzungvon Vielfaltals Wert,,an sich®.
Diese Perspektive sollte in der Verkniipfung nicht
verkirztwerden zu einer rein defizitdren Betrachtung
bestimmter Familiensituationen und Lebenslagen,
denn dies kénnte bedeuten, nicht mehr das Kind,
aber dessen familidre Situation zu stigmatisieren.
Allerdings liefert der Ansatz ein wichtiges gedank-
liches Komplement fiir differenzierte Reflexionen von
Heterogenitdatim Rahmen inklusiver Pddagogik (Seitz
2009). Angesichts beispielsweise materieller Armut
kann es in der inklusiven Pddagogik nicht um eine
undifferenzierte Befiirwortung von Vielfalt (und da-
mit um eine verkiirzte Lesart von ,Inklusion®) gehen,
sondern um eine Einbettung dieser Uberlegung in
gerechtigkeitstheoretische Fragestellungen (Prengel
2010,1993; Seitz u.a. 2012). Aus Professionalisierungs-
sicht ergibt sich hier die Anforderung, eine Balance
zwischen Wertschitzung verschiedenster Lebenssitu-
ationen und der Unterstiitzung sinnvoller Impulse fiir
eine entwicklungsforderliche Umgebung zu schaffen.



Fir eine gelingende Verkniipfung zwischen Zielset-
zungen von inklusiver Pddagogik und Familienzen-
trenin der Praxis bedarf es auBerdem der Etablierung
eines erweiterten professionellen Selbstverstandnisses
der pddagogischen Fachkréfte. Hierzu gehort insbe-
sondere eine systemische und interdisziplinare Orien-
tierung (Rietmann 2008, S. 38) und damit auch die

Implementierung systemischer Herangehensweisen

in die Ausbildung. AuBerinstitutionelle Kooperation

und intensive Teamarbeit gehoren in beiden Settings

zum Qualifikationsprofil (Peucker/Riedel 2004Db, S. 39),

verbunden mitder Fahigkeitzum vorurteilsbewussten

sowie sensiblen Zugang zu differierenden, soziodko-
nomischen und kulturellen Lebenswelten der Kinder.

MitBlickaufdasPotenzial desKonzeptes der Familien-
zentren fiir entwicklungsgefdhrdete Kinder beziglich
der Konzeption inklusiver Pddagogik in Kindertages-
einrichtungen mitKindern in den ersten drei Lebens-
jahren lassen sich zusammenfassend folgende drei

Aspekte benennen:

- Niedrigschwellige Angebote ermdglichen soziale
Kontakte fiir die gesamte Familie und erleichtern
den Kontakt zu Angeboten der Familienberatung
und Familienbildung.

- Die Angebote von Familienzentren kénnen die
Erziehungskompetenz von Eltern starken und so
unter Umstdnden Entwicklungsrisiken von Kindern
verringern.

- Verschiedene Unterstiitzungsmaf3nahmen kénnen
koordiniert, Praxiskompetenzsowie fachspezifisches
Wissen zusammengebracht werden.

2.3 Fruhférderung

2.3.1 Strukturelle und konzeptionelle Grundlagen
Pddagogische Friuhforderungals Komplexleistung fin-
detihrerechtliche Grundlageim § 30 Fritherkennung
und Frahférderung Abs. 1-3 des Sozialgesetzbuches,
SGBIX (SGBIX, §4, Abs. 3).

In das Leistungsspektrum der Frihférderung als
~ganzheitliches und interdisziplindres System von
Hilfen® (Bundesministerium fiir Arbeit und Soziales,
BMAS 2005, S. 2) gehéren demnach Fritherkennung,
Therapie und padagogische Férderung sowie Bera-
tung, Anleitung und Unterstiitzung der Eltern.

Frithférderung soll unter der Ma3gabe von Partizi-
pation erfolgen. Diagnostik und Férderung in diesem
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Rahmen sollen ihrem Anspruch nach nicht allein auf
das Kind bezogene Merkmale fokussieren, sondern
Umweltfaktoren und das soziale Umfeld einbeziehen
sowie dadurchdie,Integration vor Ort“von Kind und
Familie stdrken (Diehl/Leyendecker 2004, S.45; Sohns
2000, S. 29). Die Zusammenarbeit mit Eltern hat sich
dabeiim Selbstverstdndnis der Frithféorderung in den
letzten Jahrzehnten deutlich verdndert. Ahnlich wie
im pddagogischen Elementarbereich entwickelten
sich die Rollen von Eltern und Fachkréften in der Friih-
foérderung zu einer (anndhernd) gleichberechtigten
Interaktionskulturin partnerschaftlicher Kooperation
(Fréhlich 1995, S. 2).

Die Zusammenarbeit mit Eltern in der Frihforde-
rung soll so gestaltet werden, dass sie auf Stérken und
Kompetenzen der Eltern aufbaut. Eltern gefdhrdeter
Kinder werden somit als Experten in eigener Sache
verstanden (B6hm 1992, S. 170; WeiB3 1991, S. 208).
Gegenwadrtig wird sich in diesem Kontext vermehrt
auf Empowerment-Konzepte bezogen, umdie Zusam-
menarbeit von Eltern und Fachleuten in der Frithfor-
derung weiterzuentwickeln.

Die foderalistische Regelung zur Finanzierung
der Frithférderung durch die Frithférderverordnung
uberldsstesden Bundesldandern, Leistungsprofile und
Qualitétskriterien der Einrichtungen konkreter zu
bestimmen, was zu einerrechtuniibersichtlichen Viel-
falt in den Organisations- und Finanzierungsformen
gefiihrt hat (Sohns 2010).°

Entsprechend uneinheitlich zeigen sich in den
einzelnen Bundesldndern die personellen Strukturen
sowie das Berufsbild der in der Frithférderung tatigen
Personen. Unter den praktizierenden Frithférderkréf-
ten findet sich eine ganze Bandbreite an beruflichen
Qualifikationen (Sohns 2010; Vereinigung fiir Interdis-
ziplindre Frithférderung e.V. VIFF 2003). Sowird Friith-
forderung beispielsweise in Baden-Wiirttemberg groB3-
tenteils von Lehrkraften ausgefiihrt, andere Ldnder

6 Vorgaben zu den Rahmenbedingungen liegen inzwischen in fol-

genden zehn Bundesléndern vor: Rahmenempfehlungen (in: Ham-
burg, Mecklenburg-Vorpommern, Nordrhein-Westfalen, Sachsen-
Anhalt), Rahmen- vereinbarungen (in: Berlin, Hessen, Sachsen,
Schleswig-Holstein), Rahmenvertrége (in: Bayern).
Leistungs- bzw. Kostentrdger sind in der Regel die Stadte und
Gemeinden (Landkreise) oder Bezirke fiir heilpddagogische Leis-
tungen nach dem Bundessozialhilfegesetz(BSHG) und dem Kinder-
und Jugendhilfegesetz (KIHG) sowie die Krankenkassenverbédnde
fur medizinisch-therapeutische Leistungen.
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arbeiten in der Regel mit Frithforderkraften aus un-
terschiedlichen au3erschulischen pddagogischen
Bereichen. Wahrend einige Kostentrager oder Landes-
gesetzgebereine Hochschulausbildung der Fachkrafte
verlangen, werden in anderen Regionen vorwiegend
Erzieherinnen und Erzieher eingestellt.

DerBewilligung einer FrithférdermaBBnahme geht-
strukturell gesehen - die kinderérztliche Diagnose
einer Gefdhrdung bzw. eines Defizits voraus (vgl.
Kapitel 2.1.2)

Waéhrend also gesetzliche und politische Vorga-
ben fiir die Ausgestaltung der Frithférderung eine
ganzheitliche und interdisziplindre Ausrichtung im-
plizieren, sind Frithférdermanahmen zwangslaufig
selektivindiziert.

Frihférderung legitimiert ihre Leistungen derzeit
mitspezifischen Merkmalen des Kindesund nicht mit
anderen (sozialdkologischen) Problemhorizonten sei-
ner Lebenslage. Entsprechend sollen alle MaBnahmen
vorrangig auf das Kind bezogen sein, obgleich das
Umfeld derKinder konzeptionell und in der Praxis Be-
rucksichtigung findet. Dies stehtim Widerspruch zum
Anspruch der Frithférderung auf ,,Ganzheitlichkeit®
(Hasselhorn 2010) und verschleiert die komplexen
Wirkzusammenhange zwischen der soziokulturellen
UmgebungeinesKindesund moéglicher Entwicklungs-
auffalligkeit.

Soziokulturelle Benachteiligungen werden tiber
diese Engfiihrungstrukturellin verfalschender Weise
individualisiert. Die in der Frithférderung zentralen
Ziele der sozialen Integration und der Anspruch auf
eine systemisch-6kologische Sicht sind auf dieser
Basis nur schwer einzuholen. Zugleich wird Friih-
forderung in den letzten Jahren vermehrt unter der
MaBgabe ,von Behinderung bedroht” bereitgestellt
(Sohns 2010), was eine Verdnderung der Aufgaben-
stellung von Frihforderung bedeutet und konzep-
tionelle Verkniipfungen etwa mit Familienzentren
nahe legt.

Im Diskurs um Frithférderung wird dabei mitunter
einer inklusionspddagogischen Sichtweise konfligie-
renden Unterscheidung gefolgtzwischenKindern,,mit
manifesten biologischen Risiken bzw. Schadigungen®
und Kindern, ,die ohne manifeste biologische Schédi-
gungen - unter derart schwierigen Lebens-, Entwick-
lungs- und Erziehungsbedingungen (psychosoziale
Risiken)aufwachsen, dass ihre Entwicklung als erheb-
lich gefdhrdet zu betrachten ist* (Weif3 2004, S.132).
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Diese Widerspriiche erschweren die Zusammen-
fihrung mit den Grundannahmen und Konzepten
inklusiver Pddagogik und verweisen damit auf einen
entsprechenden Diskussions- und Forschungsbedarf
(Seitz 2012).”

2.3.2 Zuganglichkeit und Wirksamkeit

In der Regel fungieren die Praxen von Kinderarz-
tinnen und Kinderarzten im Rahmen der Vorsorge-
untersuchung als die wichtigsten Anlaufstellen fiir
Frihférderung. Daher wird es als prekar diskutiert,
dass die freiwilligen und kostenlosen Vorsorgeun-
tersuchungen (Ul bis U9) von einem Teil der Familien
nicht wahrgenommen werden (Sohns 2000, S. 63).

Um die Teilnahmerate zu erhéhen, wurden in den
letzten Jahren verschiedene gesundheitspolitische
Handlungsstrategien diskutiert.® Fiir die Fritherken-
nung und Frithférderung bedeutet dies, die unter-
schiedlich begriindete Sorge von Eltern vor behord-
lichen Kontrollen konzeptionell aufzugreifen (Wei3
2004, S.1391.).

In sozial benachteiligten Regionen ist allerdings
dasDurchschnittsalter der Kinder, die Frithférderung
erhalten, nachweislich héher (Sohns 2000, S. 311).
Das Frihfordersystem ist also mit dem Problem
konfrontiert, ausgerechnet viele der Kinder nicht
zu erreichen, fiir die eine frithe Férderung besonde-
re Chancen fiir die weitere Entwicklung bedeuten
konnte (Weif3 2000a). Mit dem Ansatz der ,aufspi-
renden Friherkennung®, d. h. iiber Kooperation von
Kindertageseinrichtungen, Pflegepersonal oder Fa-
milienhebammen (Kreuzer 2008) sollen daher insbe-
sondere Familien in schwierigen sozialen Lebenslagen
erreicht werden. An diesem Punkt setzt auch das in
den Niederlanden entwickelte und vor allem tiber das
entsprechende Projektdes Deutschen Jugendinstitutes
(DJI) in Deutschland verbreitete Forderprogramm
Opstapje an (Jurczyk u.a. 2005).°

7 Dieser Widerspruch findet sich auch auf konkreteren Ebenen wie-
der, wenn einerseits betont wird, dass die paddagogische Arbeit
im Rahmen der Frihférderung auf die Entwicklung der kindli-
chen Gesamtpersonlichkeit ausgerichtet ist, andererseits hierbei
gezielt den ausgemachten Sozialisationsdefiziten und Entwick-
lungsgefahrdungen entgegengewirkt werden soll.

8 Verbindliches Einlade- und Meldewesen (Beschliisse der Jugend-
ministerkonferenz Mai 2005)

9 Weitere Informationen zum Projekt unter: www.dji.de/opstapje



Die Forschungslage zur Wirksamkeit von Friithforde-
rung ist insgesamt prekar (Krause 2003, S. 39). Dies
resultiert unter anderem aus den methodischen
Schwierigkeiten, die Mehrdimensionalitdt von Ziel-
vorstellungen der Frithférderung zu operationalisie-
ren. Zudem sind Gruppenvergleiche schwierig, denn
Wirksamkeitsmessungen missten sich jeweils am in-
dividuellen Niveau desKindesorientieren (ebd., S.40).
Als am ehesten geeignete Moglichkeit, Wirksamkeit
zu evaluieren, werden Einzelfallstudien gesehen.

Dievorliegenden Studien machen insgesamt deut-
lich, dass eine frithzeitige und intensive systematische
Forderung sich auf kognitive Merkmale sowie auf die
Sprachentwicklung zunéchst positivauswirkt, jedoch
wenig nachhaltige Effekte zeigt. Die vorliegenden Be-
funde weisen auBerdem darauf hin, dass elternorien-
tierte Interventionen, etwa hinsichtlich der Qualitét
der Eltern-Kind-Interaktion, fiir die Wirksamkeit von
FrithférdermaBnahmen eine wichtige Rolle spielen
(ebd.,S.391.).

Auch aus dieser Perspektive sollten MaBnahmen
der Frithfoérderung die sozialokologische Dimension
besonders in den Fokus stellen und der Zusammenar-
beit mit den Eltern eine zentrale Rolle geben.

2.3.3 Zusammenarbeit mit Kindertages-
einrichtungen

Kindertageseinrichtungen sind ein zentraler Ort der
Friherkennungund esistabzusehen, dasssich diesim
Zuge des Ausbaus der Tagesbetreuung noch verstar-
kenwird, sodass gerade in Einrichtungen mitKindern
indenersten drei Lebensjahren geeignete Systeme der
Kooperation mit dem Friithfoérdersystem entwickelt
werden mussen.

Eine Verkniipfung der pddagogischen Arbeitin Kin-
dertageseinrichtungen mitden Praventionsaufgaben,
die bislang vorrangig durch das Friihférdersystem
wahrgenommen wurden, ist bisher allerdings erst
im Ansatz erfolgt (Sohns 2010). Die Ausfithrungen zu
Familienzentren zeigten aber das mogliche Potenzial
von Verkniipfungen gerade im Hinblick auf soziale
und materielle Risikolagen.

Trotz der erklédrten Zielsetzung der Frihforderung,
soziale Integration zu ermdoglichen, wird im Diskurs
zur Frihférderung zwar hiufig auf die notwendige
Einbettung der MaBnahmen in den Alltag der Kinder
hingewiesen, jedoch kaum auf eine Einbindung in
soziale Alltagswelten der Tagesbetreuung. Die Kind-
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Kind-Interaktion findet als Ressource im Rahmen der
Frithférderung kaum Beachtung.

Inden Untersuchungen von Simone Seitzund Nata-
schaKorff(2008) stellte sich allerdings gerade die weit-
hin tibliche Praxis, Frihférderung in Kindertagesein-
richtungen auBBerhalb der Gruppe durchzufiihren, als
Qualitdtshemmnis dar (vgl. Kap. 4). Die spezifischen
Kompetenzen der Frithférderkréfte fiir die Beratung
und Unterstiitzung der pddagogischen Fachkréfte
konnten demgegentiber in den Kindertageseinrich-
tungen gewinnbringend eingebracht werden.

Gelingtdie Kooperation, sokénnen Therapeutinnen
und Therapeuten sowie Frihforderkrafte bedeut-
same Mitglieder des interdisziplindren Teams in der
Kindertageseinrichtung sein und somit spezifische
Unterstiitzung bzw. Therapie im Sinne von Partizipa-
tion und Ressourcenorientiertheitumgesetzt werden
(Burggraf/Forst 2004, S.149).1°

Eszeigen sich damit insgesamt vielféltige Klarungs-
fragen zwischen den Aufgabenbereichen und Ver-
stdndnisweisen von Kindertageseinrichtungen und
dem Frithfordersystem. Diskussionen zum Verhéltnis
beider Systeme, d.h. zur Abgrenzungund zur sinnvollen
Zusammenfiihrung, verlaufen derzeit kontrovers
(Sohns 2010). Auch eine Zusammenfiihrung mit den
Ansédtzenzur Weiterentwicklungvon Familienzentren
steht noch aus. Die (Weiter-)Entwicklung inklusiver
Qualitat im Frihfordersystem stellt damit im Zu-
sammenhang mit dem Ausbau (inklusiver) Tagesbe-
treuung von Kindern bis zu drei Jahren eine zentrale
Herausforderung dar.

Fahigkeiten zur multiprofessionellen Zusammen-
arbeit sind vor diesem Hintergrund aber in jedem
Fall eine bedeutsame Qualifikationsanforderung an
paddagogische Fachkréfte in inklusiven Tageseinrich-
tungen.

10 Modellhaft kann hier die Kooperation von Frihférderung und
Kindertagesstdtten in Hessen aufgefiihrt werden. Diese zeichnet
sich durch eine tbergreifende Verantwortlichkeit von sozialpada-
gogischen und heilpddagogischen Mitarbeiterinnen und Mitarbei-
teraus. Mitdem Ausbau entsprechender Fachberatung stehenden
Erzieherinnen und Erziehern auBerdem heilpddagogische Kompe-
tenzen fir die Beratung zur Verfiigung (Weiss 2001, S. 173f.).
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3 Strukturelle
Rahmenbedingungen

Inklusive Tageseinrichtungen fiirKinderin den ersten
drei Lebensjahren entstehen vor dem Hintergrund
der aktuellen gesellschaftlichen, politischen und
gesetzlichen Rahmenbedingungen. Daher werden
hier insbesondere die derzeitige Versorgungslage, der
gesetzliche Rahmen und damit verbundene politische
Ziele sowie die Ausbildungssituation fokussierend auf
inklusionsrelevante Aspekte dargestellt.

3.1 Statistische Lage

Etwa die Haélfte der Kinder im Vorschulalter, denen
Unterstiitzungsbedarf im Sinne der Eingliederungs-
hilfe attestiert wurde, besucht derzeit eine integrative
bzw. inklusive Kindertageseinrichtung (Prengel 2010;
BMFSF] 2009, S.193; Riedel 2008c, S.146). "Hinter dem
vergleichsweise hohen Durchschnittswertim Elemen-
tarbereich verbergen sich allerdings eine geringe,
gleichwohl aber stabile Zahl an heilpddagogischen
Einrichtungen sowie deutliche Schwankungen zwi-
schen den einzelnen Bundesldndern (Bremen: 98,3%;
Sachsen-Anhalt 96,8 %; Sachsen 55,1%; Niedersachsen
42,1%) (Riedel 2008c, S.147).

AuBerdem ist zu bedenken, dass Kinder mit attes-
tiertemn Unterstiitzungsbedarf im Sinne der Einglie-
derungshilfe weiterhin erst verhaltnismafig spat
innerhalb ihrer individuellen Bildungsbiografien in
das institutionelle Bildungs- und Erziehungssystem
eintreten (Riedel 2008c).

Um eine Vorstellung geben zu kénnen von der Zahl
anKindern bis zu dreiJahren, die eine integrative bzw.
inklusive Kindertageseinrichtung besuchen, ist es
notwendig, die Versorgungsdichte mit Betreuungs-
plétzen fiirKinder dieser Altersspanne insgesamt kurz
darzustellen:

11 Dies stelltim Vergleich zur Schule einen enormen Vorsprung dar,
denn die Quote hier liegt derzeit lediglich bei rund 17% (Kultus-
ministerkonferenz KMK2009).
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Die aktuelle Versorgungsquote mit Betreuungsplét-
zen furKinderim Alter von ein bis drei Jahrenlag 2010
im Bundesdurchschnitt bei rund 23% (BMFSF] 2011),
allerdings mit einem deutlichen Ost-West-Gefélle.
Dabei sind diese Zahlen bereits Ausdruck eines ra-
santen Wandels, insbesondere in den westdeutschen
Bundesldndern (Riedel 2008b, S. 18).

Offen ist derzeit noch, inwieweit der schnelle
Ausbau mit der Sicherung der Qualitét der Arbeit
vereinbar sein wird. Zudem kann befiirchtet werden,
dasseinigeder Einrichtungen, die derzeit Betreuungs-
plétze fiir junge Kinder ausbauen, dies bereits fiir sich
genommen als gro3e Herausforderung sehen und
daher Kinder mit vermuteten Entwicklungsauffal-
ligkeiten nachrangig aufnehmen maéchten, hierbei
aber in Konflikt mit eigenen Ansprichen, zumindest
aber mitder UN-Konvention iiber die Rechte behinderter
Menschen (UN 2006) geraten (vgl. Kap. 1.2).

Fur Deutschland liegt bislang keine verléssliche
Zahl entwicklungsgefahrdeter Kinder bis zu drei Jah-
ren in der Tagesbetreuung vor. Nach den Angaben
des Zahlenspiegels 2007 (Riedel 2008c) weisen 1%
der Kinder, die im Alter von null bis drei Jahren eine
Tagesbetreuungseinrichtung besuchen, eine ,Behin-
derung” auf.®

Angesichts der hohen Varianz individueller Ent-
wicklungsverldufe in dieser Altersspanne (Largo
2008a, 2008Db) kann jedoch vermutet werden, dass
sich viele Kinder zunéchst ohne ,.Etikett” in den Ein-
richtungen befinden, denn die Schwelle, ein Kind
dauerhaft zu etikettieren, ist recht hoch. Dies hdngt
auch mit strukturellen Schwierigkeiten zusammen,
einen Integrationsstatus fiir Kinder dieser Altersgrup-
pezugesprochen zu bekommen. Die Zustédndigkeit fir
entwicklungsgefahrdetejunge Kinder wird strukturell
inderRegel der Frithférderung oder den medizinisch-
therapeutischen Diensten zugeordnet und insofern
wird der Bedarf an Tagesbetreuung fiir diese Kinder
vermutlich unterschétzt.

Zu bedenken ist in diesem Kontext auBBerdem, dass
sichunterden entwicklungsgefdhrdeten Kindern eine

12 Von 253.894 Kinder bis zu drei Jahren in der Tagesbetreuung
haben 1.610 Kinder eine Behinderung (Deutsches Jugendinstitut
2008, S. 16, S. 151). Der Anteil der Kinder mit einer Behinderung,
die eine Tagesbetreuung fir Kinder bis zu drei Jahren in Anspruch
nehmen, kann an der Zahl der Kinder bis zu drei Jahren mit einer
Behinderung hieraus nicht abgeleitet werden.



zunehmende Zahlvon Kindern befindet, die von Armut
bedrohtoderbetroffensind. Materielle Armuthéngtda-
beihdufigmitanderen Belastungsfaktoren zusammen,
wie kulturelle, soziale und gesundheitliche Unterver-
sorgung (Bundesregierung 2008; Holz2005).® Hier gilt
es also, bei der weiteren strukturellen Gestaltung der
Kindertagesbetreuung fiir entwicklungsgeféhrdete
Kinder auf steuernde Effekte zu achten.

Fiir entwicklungsgefdhrdete Kinder in den ersten
dreiLebensjahren konnen beziiglich der Tagesbetreu-
ungdemnach deutliche strukturelle Defizite vermutet
werden. Der Grof3teil dieser Kinder wird weiterhin zu-
meistim Format der aufsuchenden oder ambulanten
Frihférderung (und damit punktuell) betreut, und
nur im Ausnahmefall in Kindertageseinrichtungen.

Die Betreuungsquote von entwicklungsgefahr-
deten Kindern in den ersten drei Lebensjahren korre-
liertdabeimitder Gesamtzahlder Betreuungsplitzein
deneinzelnen Regionen (Riedel 2008c). Die insgesamt
verschwindend geringe Zahl an Kindern in den ersten
drei Lebensjahren, die in Kindertageseinrichtungen
Unterstiitzung durch die Eingliederungshilfe erhal-
ten, ist daher insgesamt vermutlich primar auf ein
unzureichendes Platzangebot zuriickzufithren und
nichtetwadarauf, dassvieleKinder erstspater entspre-
chend eingeschétzt und diagnostiziert wiirden oder
der elterliche Bedarf in diesen Féllen geringer waére.

3.2 Gesetzgebung

Die gesetzliche Verpflichtung zu einem bedarfsge-
rechten Ausbau von Betreuungsplédtzen fiir Kinder
in den ersten drei Lebensjahren und einem entspre-
chenden Rechtsanspruch auf einen Betreuungsplatz
ab 2013 fir Kinder mitvollendetem ersten Lebensjahr
wurde in dem seit 01.05.2005 giiltigen Tagesbetreu-
ungsausbaugesetz (TAG) festgehalten (BMFSF] 2006).
Daran ankniipfend trat zum 16.12.2008 das Kinder-
fordergesetz (Kif0G) in Kraft, das angelehnt an den
prognostizierten Elternbedarf einen Ausbau von
Plétzenin der Tagesbetreuung bis 2013 fiir jedes dritte

13 Armut im friihen Kindesalter beinhaltet ein Zusammenspiel kom-
plexer Faktoren. Das Lebenslagenkonzept umfasst vier zentrale
kindspezifische Erscheinungsformen von Armut: materielle, kul-
turelle, gesundheitliche und soziale Unterversorgung (Holz 2005,
S.100).

Strukturelle Rahmenbedingungen

Kind ab dem vollendeten ersten Lebensjahr vorsieht
(Bundesgesetzblatt 2008).

Mit den gesetzgeberischen Anderungen wird
sowohl auf Aspekte der Vereinbarkeit als auch auf
den unterstellten kompensatorischen Effekt frither
Bildung Bezug genommen. Prioritit bei der Um-
setzung haben entsprechend Kinder von Eltern in
Erwerbstétigkeit oder Aus- und Weiterbildung sowie
Kinder, bei denen , ohne diese Leistung eine ihrem
Wohl entsprechende Férderung nicht gewéhrleistet
ist* (TAG § 24 Abs. 3) (BMFSF] 2006).

FurFamilieninRisikolagekanndie frithe Aufnahme
ihres Kindes in eine Tageseinrichtung einen Beitrag
zur sozialen Eingliederung der gesamten Familie
darstellen. Auch fiir Familien, deren Kind bereits kurz
nachder Geburteine medizinische Diagnose im Sinne
einer Behinderung erhalten hat, bedeutetder Einstieg
in eine Kindertageseinrichtung oftmals eine wichtige
Entlastung in der pflegerischen sowie versorgerischen
Arbeitund kann aufdiesem Weg einen Beitragleisten,
soziale Teilhabe zu starken.

Fur Einrichtungen kann es in der Umsetzung ein
Dilemmabedeuten, gleichzeitigKinder erwerbstétiger
ElternundKinderinRisikolagen bevorzugtaufnehmen
zu sollen, denn oftmals sind gerade die Eltern der Kin-
der, bei denen Risikolagen im Sinne des TAG vermutet
werden, nicht erwerbstétig. Vor diesem Hintergrund
sind die politischen Uberlegungen zur Einfithrung
eines Betreuungsgeldes fiir Familien, die ihre Kinder
zu Hause betreuen, besonders kritisch zu betrach-
ten, denn sie konnten Effekte der Ausgrenzung von
Kindern in benachteiligten Lebenssituationen noch
verstédrken (vgl. Kap. 2.2).

3.3 Ausbildung elementarpadagogischer
Fachkrafte

Die personelle Besetzung in Tagesbetreuungseinrich-
tungen fur Kinder in den ersten drei Lebensjahren
besteht derzeit vorrangig aus Erzieherinnen und
Erziehern als Gruppenleitungen und (in Westdeutsch-
land)ausKinderpflegerinnen und Kinderpflegern*als

14 Kinderpflegerinnen und Kinderpfleger machen allerdings nur
10% mehraus als im Durchschnitt aller Kindertageseinrichtungen
(Fuchs-Rechlin/Schilling 2009).
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Zweitkrafte (Fuchs-Rechlin/Schilling2009). Unter dem
Druckdes Ausbaus an Tagesbetreuungsplétzen ist fiir
die nédchsten Jahre ein deutlich wachsender Bedarfan
Fachkréften abzusehen (Frohlich-Gildhoff u.a. 2009;
Thanner 2009; BMFSF] 2008).

Angesichts der dargestellten Anforderung der
Bildungseinrichtungen nach einer inklusiven Aus-
richtung ist beziiglich der zukiinftigen Ausbildung
eine Etablierung von entsprechenden Schwerpunkten
dringend erforderlich, umnichtnurden quantitativen
Ausbau, sondern auch die qualitative Sicherung in der
Praxis zu gewdahrleisten.

Gegenwdrtiggibtesin Deutschland keine spezifische
Erstausbildung fiir die Bildung, Betreuung und Erzie-
hung von Kindern in den ersten drei Lebensjahren in
Kindertageseinrichtungen.” In der DDR war Krippen-
erzieherin demgegeniiberseit1963 ein eigenstandiger
Beruf, der ausdem Beruf der Kinderpflegerin hervorge-
gangen war. Die spater installierte dreijahrige Ausbil-
dunginForm einesFachschulstudiumslief1990 ausund
wurdein der Form bislang nicht wiederaufgenommen
(Nentwig-Gesemann 2010, S. 271f.).

Waéhrend die Krippenpraxis in der DDR eigenstédn-
dige konzeptionelle Entwicklungen mit sich brachte,
wurden in der damaligen BRD lange Zeit keine fun-
diertentwickelten Konzeptionen speziell fiir die Arbeit
mit Kindern in den ersten drei Lebensjahren entwi-
ckelt - zugleich wurde die 6ffentliche Betreuung fiir
Kleinkinder auch nur &uBerst zogerlich bereitgestellt.

Unter dem Druck des Ausbaus an Tagesbetreuungs-
platzensind diesbeziiglich aber fiir die nachsten Jahre
deutliche Probleme zu befiirchten, um den absehbar
hohen Bedarf an professionellen Fachkréften abde-
cken zu kénnen.

Schon jetzt ist die Tendenz zu beobachten, dass zu
wenig qualifizierte Erzieherinnen und Erzieher zur
Verfiigung stehen, sodass auf andere Qualifikationen
(Sozialassistentinnen und Sozialassistenten) zuriick-
gegriffen werden muss. Im Hinblick auf inklusive

15 Im europdischen Bereich zeigt sich das Feld in der Ausbildung fiir
diese Altersgruppe differenzierter. Die Qualifizierung ist jedoch
im Unterschied zur Arbeit mit Kindern ab drei Jahren seltener
auf Hochschulniveau angesiedelt, Letzteres ist im Gegensatz
zu Deutschland in den meisten europdischen Landern Standard
(Oberhuemer 2006). Eine Ausbildung auf Hochschulniveau fir
Kinder in den ersten drei Lebensjahren mit sozialpadagogischer
Ausrichtung gibt es zurzeit in Danemark, Estland, Finnland, Lettland,
Litauen, Schweden und Spanien (ebd., S. 359).
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Praktikenisthier zukiinftigvorallem daraufzu achten,
dass nicht gerade inklusionspddagogische Arbeit als
~Zusatzangebot“ definiert und an nicht ausreichend
qualifizierte Hilfskréfte delegiert wird.

Die Etablierung von entsprechenden Ausbildungs-
schwerpunkten ist damit dringend erforderlich und
bedarf fundierter Kompetenzprofile und Curricula
als Basis, um nicht nur einen quantitativen Ausbau,
sondern auch eine Absicherung der Qualitét zu ge-
wahrleisten.

Im Jahr 2006 verfiigten in Gesamtdeutschland rund
72%der im Elementarbereich titigen pddagogischen
Fachkréfte in Deutschland tber einen Fachschulab-
schluss als Erzieherin bzw. Erzieher. In den ostdeut-
schen Bundesldndern ist der Anteil an Erzieherinnen
und Erziehern mit 90% deutlich hoher, hier finden
sich kaum Kinderpflegerinnen und Kinderpfleger,
dieindenwestlichen Bundeslédndern mehrals13%des
péadagogischen Personals ausmachen.

Die nichtuniversitdren Ausbildungsgénge fiir den
Elementarbereich in Deutschland sind dabei insge-
samt von einer grof3en Heterogenitdt gepragt und
aktuell im Umbruch begriffen. Besonders deutliche
Verdnderungen zeigen sich auf der Ebene der Fach-
hochschulen - hier entwickeln sich derzeit in groem
Umfang neue frihpddagogische Studiengénge (Froh-
lich-Gildhoff 2009; von Balluseck 2008).

Derzeit verfiigen deutschlandweit nur 3,2% der
Fachkréfte Giber einen Hochschulabschluss, mit einer
deutlichhoheren Quotein denwestdeutschen (3,4%) ge-
geniiber denostdeutschen Bundesldndern (2,1%) (Riedel
2008a,S.183).Interessantistdaher die Frage, inwiefern
sich das Ausbildungsniveau im Zuge der Akademisie-
rungsbestrebungen zukiinftig noch verdndern wird.

Die zahlreichen neu eingerichteten Studiengdange
an Hochschulen haben allerdings zwischen 2007 und
2009 noch keinen deutlichen Anstieg bei der Zahl der
Absolventinnen und Absolventen von Hochschulen
unter den pddagogischen Fachkréften im Elementar-
bereich bewirkt (Bertelsmann Stiftung 2010).

Im europédischen Ausland ist die pddagogische Aus-
bildung fiir den Elementarbereich fast durchgangig
auf akademischem Niveau angesiedelt, allerdings
existieren auch dort derzeit nur wenige spezielle
Studiengédnge zur Qualifizierung fiir die Arbeit mit
Kindern in den ersten drei Lebensjahren.

Dem aktuellen Qualifizierungsbedarf fiir die Arbeit
mitKindern dieser Altersgruppe wird in Deutschland



bisher iberwiegend auf der Ebene mit Angeboten
der Fort- und Weiterbildung begegnet. Zunehmend
werden entsprechende Inhalte aber auch in die
Erstausbildungen aufgenommen, die sich bisher auf
die Arbeit mit Kindern im Alter von drei bis sechs Jah-
renkonzentrierthaben. Allerdings erfolgtdies bislang
nur wenig systematisch (Fréhlich-Gildhoff u.a. 2009;
Thanner 2009).

Ausden bisherigen Ausbildungsprofilen bzw. Curri-
cula lassen sich dennoch einige spezifische Kompe-
tenzen bzw. Qualifizierungsbereiche ableiten. Neben
den allgemeinen Ausbildungsinhalten wie rechtliche
und institutionelle Aspekte, entwicklungspsycho-
logische Grundlagen und Teamarbeit, die sich in
jeder elementarpéddagogischen Ausbildung finden,
wird fiir diesen Bereich insbesondere die Bedeutung
von Kenntnissen und Handlungskompetenzen zur
Bindungstheorie, zur Erziehungspartnerschaft mit
Eltern und zu Eingewdhnungskonzepten hervorge-
hoben, was sich wiederum mitden oben ausgefiihrten
Schwerpunkten krippenpéddagogischer Ansitze
deckt. Hinzu kommen Schwerpunkte wie spezifische
Handlungsansétze (z.B. die Beziehungsvolle Pflegenach
Pikler) sowie selbstreflexive Anteile, zum Teil auch
unter der Perspektive von Vielfalt (z. B. Genderfragen).

Drei Studiengénge fiir Frithkindliche Bildung in
Deutschland, ein universitarer und zweian Fachhoch-
schulen, sind derzeit inhaltlich explizit auf Inklusion
und Frithkindliche Bildung ausgerichtet. Angesiedelt
sind die Studiengédnge an der Fachhochschule Emden,
der Hochschule Fulda sowie der Justus-Liebig-Universitdt
Gielen.®

Spezielle inklusionsbezogene Angebote finden sich
auchinternational selten —diesist allerdings zum Teil
darin begriindet, dass in anderen europdischen Ladn-
dernFragenvon ,Behinderung®selbstverstandlich in
dieelementarpddagogischen Studiengédnge einbezo-
gen sind (Kron u.a. 2010).

16 Informationen hierzu unter:
www.uni-giessen.de/cms/fbz/fb03/institute/isd/Abteilungen/
Schulpaedagogik/elementar/MA%20IPE
www.hs-emden-leer.de[fachbereiche/soziale-arbeit-und-
gesundheit/studium/studiengaenge/inklusive-fruehpaedagogik.
html
www.fruehkindliche-inklusive-bildung.de/

Einweiterer Studiengang anderin Griindung befindlichen Sozial-
padagogischen Hochschule Rostock ist derzeit in Planung:
www.kolleg-rostock.de/hochschule-in-gruendung/informationen/

Strukturelle Rahmenbedingungen

Die fachliche Qualifizierung von Integrationsfach-
kréaften ist derzeit nicht abgesichert. In diesem Feld
sind sowohl akademisch ausgebildete Diplompé&dago-
ginnenund Diplomp&dagogen mitunterschiedlichen
Ausbildungsschwerpunkten, wie Heilpddagogik,
Sonderpadagogik oder Sozialpddagogik, als auch
Erzieherinnen und Erzieher mit entsprechender Zu-
satzqualifikation tatig.

In Folge des Bologna-Prozesses werden auf Uni-
versitats- und Fachhochschulniveau zunehmend
Ausbildungsgidnge sowohl auf Bachelor- als auch
Masterniveau im Bereich der Heilpddagogik bzw. Son-
derpddagogik angeboten, deren Absolventinnen und
Absolventen in diesem Bereich tdatigwerden kénnten.

Zudem bieten grofBere Trager (von Kindertages-
einrichtungen)'® und Fachschulen® Zusatzqualifi-
kationen fur padagogische Fachkréfte im Bereich
Integrationspadagogik an. Die Vielzahl der Aus- und
Weiterbildungsangebote mitihren unterschiedlichen
fachlichen Schwerpunktsetzungen legen die Not-
wendigkeit nahe, einheitliche Qualitdtsstandards fiir
Weiterbildungen® im Bereich der Integrations-/In-
klusionsfachkréfte zu erarbeiten.

17 Zur Ubersichtvgl.:
www.heilpaedagogik-info.de/studium-ausbildung/700-studien
gang-heilpaedagogik-fachhochschule.html

18 Vgl. hierzu u.a.:
www.ev.kiki-bremen.de/cms[459/Ausschreibung %20NEU.pdf
www.lebenshilfe.de/wDeutsch/unsere_angebote/fort_weiter
bildungen/veranstaltungen/Lebenshilfe-Fachkraft-Integrations
paedagogik-in-Hessen.pdf
www.kindergartenakademie.de/index.php?thema=Integr.&titel
=Fachkraft+f %FCr+Integrationsp %E4dagogik
www.integrationspaedagogik.com/

19 Vgl. hierzu u.a.:
www.evangelische-fachschulen.de/pages/weiterbildung.html
www.kigafueralle.de[fortbildungsangebote-menue/flyer-main
menu-73.html

20 Vgl. hierzu auch:
www.weiterbildungsinitiative.de/ueber-wiff/qualitaet-in-der-
fort-und-weiterbildung.html
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4 Forschungsstand

Die Forschungslage zur inklusiven Bildung, Betreuung
und Erziehungvon Kindernin den ersten drei Lebens-
jahren in Kindertageseinrichtungen zeichnet sich
derzeitvor allem durch Liicken und offene Fragen aus.
Dies gilt in Deutschland allerdings in der Grundlinie
fiirden frithkindlichen Bereich insgesamt (OECD 2004,
S.62).Dievergleichsweise geringe Forschungsaktivitét
hédngt dabei unter anderem mit der weiterhin gerin-
gen Zahl an spezifisch ausgewiesenen universitdren
Lehrstiihlen zur Frihkindlichen Bildung und der
Ausbildungssituation zusammen.? Deutlichere Ver-
dnderungen zeigen sich diesbeziiglich auf der Ebene
der Fachhochschulen (vgl. Kap. 2.3.3).

Die Frage der Qualifizierung und Professionali-
sierung fiir die pddagogische Arbeit mit Kindern in
diesem Alter (auch fiirKinder ohne Beeintrdchtigung)
istebensowie die Fragenach den Qualitdtsmerkmalen
der Arbeit in Deutschland insgesamt noch unzurei-
chend wissenschaftlich untersucht (BMFSF] 2005,
S. 312). Forschungsliicken bestehen unter anderem
auf folgenden Gebieten:

- Prozesse langfristiger Professionalisierung (Fried

u.a. 2003, S.1371.)

- Padagogisches Handeln und Interaktionsgesche-

hen (Hoff 2002)

- Umsetzungvon pddagogischen Leitbildern in kon-
krete Handlungen

- Aufbau von Handlungskompetenzen (Dieppel-
hofer-Stiem 2006).

Inklusive Pddagogik mit Kindern in den ersten drei
Lebensjahren ist also insgesamt ein im Aufbau befind-
liches Forschungsfeld. Eskann hier zwar auf empirische
Ergebnisse aus der Integrationsforschung mit drei- bis
sechsjahrigen Kindern im Elementarbereich zurtick-
gegriffen werden (Kron 2009, S.178-190), spezifisch zur
integrativen bzw. inklusiven Bildung, Betreuung und
ErziehungvonKindernindenersten drei Lebensjahren

21 Aktuell gibt es in Deutschland zwar acht universitare Studien-
gange mit frihpadagogischer Ausrichtung und sieben weitere
an Padagogischen Hochschulen, allerdings sind dort nichtimmer
Professuren mit entsprechender Denomination installiert (vgl.
www.weiterbildungsinitiative.de).
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in Kindertageseinrichtungen sind im deutschspra-
chigen Raum jedoch derzeit nur zwei nennenswerte
Untersuchungen zu verzeichnen (Seitz/Korff 2008;
Heimlich/Behr 2007), deren Konzeption und zentrale
Erkenntnisse in Kapitel 4.1 kurz vorgestellt werden.

AnhandderErgebnisse derbeiden Untersuchungen
sowie unter Einbezug weiterer empirischer Arbeiten
zu Kindern in den ersten drei Lebensjahren (ohne
Beeintrédchtigung) werden der Forschungstand, aber
auch vorhandene Forschungsliicken zu denjenigen
Aspekten herausgearbeitet, die fiir die paddagogische
Arbeit mit entwicklungsgefdhrdeten Kindern als
besonders relevant angenommen werden kénnen:
Gleichaltrigen-Kontakte, Bindung und Beziehung so-
wie Entwicklungsférderung durch Individualisierung
in sozialer Eingebundenheit (Kap 4.2.).

AbschlieBend werden die empirischen Erkenntnisse
zudenverschiedenen Aspekten unter der Perspektive
der Professionalisierung in der Frihpddagogik mit
Kindern in diesem Alter zusammengefasst (Kap. 4.3).

4.1 Entwicklungsgefiahrdete Kinder in
Tageseinrichtungen

Waéhrend Simone Seitz und Natascha Korff (2008)
uiber Einzelfallstudien, Interviews und Fragebdgen
dienotwendigen Bedingungen fiir inklusive Praxis mit
KindernindenerstendreiLebensjahren untersuchten,
erarbeiteten Ulrich Heimlich und Isabel Behr (2007)
Qualitatsstandards fiir die Integrationsentwicklung
in integrativen Kinderkrippen, und zwar anhand der
revidierten Fassung der standardisierten Krippen-
skala (KRIPS-R) sowie einer Analyse der Einrichtungs-
konzepte, Interviews und einem Expertenzirkel.

Beide Studien sind damit nicht als Vergleichsstu-
dien angelegt worden — Arbeiten, die Linien der Ent-
wicklung von entwicklungsgefdhrdeten Kindern in
der Tagesbetreuung mit hduslicher Betreuung oder
ambulanten Frithférderangeboten vergleichen wir-
den, liegen bislang nicht vor. %

22 Einevergleichend angelegte Studie zurinklusionspadagogischen
Arbeit in unterschiedlichen Formen institutionalisierter Tages-
betreuung ist derzeit in Arbeit — Albers/Lindmeier/Jungmann:
»Qualitat in der Bildung und Entwicklung unter 3 - Sprachliche,
emotionale und soziale Entwicklungsverldufe von Kindern in der
Tagespflege und der Krippe unter der Zielperspektive von Inklu-
sion“: nifbe.de/pages/posts/neue-forschung-fuer-fruehkindliche-
bildung-gefoerdert112.php



Mit dieser Einschrankung ist als zentrales Ergebnis
beider Studien in Bezug auf entwicklungsgefdhrdete
Kinderzunéchstdie positive Wirksamkeiteiner frithen
Aufnahme in die Tagesbetreuung - bezogen auf Teil-
habe und Entwicklung - zu nennen. Hinsichtlich der
Entwicklung der Kinder konnten insbesondere Veran-
derungen fiir die Bereiche Sprache/Kommunikation,
Selbststéndigkeit, sozialemotionale Entwicklungund
Kognition festgestelltwerden (Seitz/Korff 2008, S.246).

Ulrich Heimlich und Isabel Behr (2007) arbeiteten zu-
dem ,einhohesQualitdtsniveau der pddagogischen Ar-
beit*(ebd.,S.47)inintegrativen Kinderkrippen heraus.
Dieses Ergebnis entspricht damit den frithen Studien
zur Praxisintegrativer Arbeitim Elementarbereich mit
Kindernim Alter von dreibis sechsJahren (Kaplan1993).

In der Studie von Simone Seitz und Natascha Korff
(2008) wurde als besonders geeignete Basis fiir eine
qualitativ hochwertige Praxis in diesem sich neu
entwickelnden Feld eine klare konzeptionelle Ver-
ankerung und reflektierte Umsetzung von Bildung,
Betreuung und Erziehung mit Kindern in den ersten
drei Lebensjahren in Kombination mit einer integra-
tiven/inklusiven Ausrichtung der Einrichtung und
dem Zugriff auf die entsprechenden Fachkompe-
tenzen herausgearbeitet (ebd., S. 252).

Auf der Ebene der pddagogischen Prozessqualitét
bzw. des pddagogischen Handelns wird in beiden
Untersuchungen eine besonders hohe Bedeutung der
Kind-Kind-Interaktion in Bezug auf die Entwicklung
der Kinder herausgestellt. Insgesamt konnten gelin-
gende Partizipationsprozesse dokumentiert werden,
wobei Simone Seitz und Natascha Korff in Einzelfall-
studien eine deutliche Zunahme von Kontaktpartnern
der beobachteten Kinder, insbesondere bezogen auf
komplexere Interaktionen und/oder Dialoge verzeich-
neten (Seitz/Korff 2008, S. 247, S. 193 {f.).

Heimlich und Behr (2007) beobachteten eine , tiber-
wiegend gelungene Kind-Kind-Interaktion® (ebd.,
S. 44) und dokumentierten dariber hinaus, dass sich
Teilhabeprozesse der Kinder nicht alleine auf die Zeit
der Anwesenheit in der Kinderkrippe beschrénken,
sondern Kontakte auch auBBerhalb der Betreuungszeit
aufrechterhalten werden (ebd., S. 39). Eine frithe Auf-
nahmeindie Tagesbetreuungist damit offensichtlich
von Bedeutung fiir die Entwicklung sozialer Teilhabe
bereits bei jungen Kindern und ihren Familien.

Aus den integrationspddagogischen Forschungen
istbekannt, dass soziale Integration im Vorschulalter
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besonders gut gelingt, weil sich Vorurteile erst im
Laufe desSozialisationsprozesses ausbilden und dieser
Prozess entsprechend erstam Beginn steht (Klein u.a.
1987). Die beiden neuen Studien legen nun die Hypo-
these nahe, dass dies umso besser gelingen kénnte,
je frither damit begonnen wird und je klarer dies in
ein Konzept vorurteilsbewusster Erziehung (Wagner
2009) und inklusiver Kulturen (Heimlich u.a 2005)
eingebettetist. Diesmisste aber durch weitere Studien
abgesichert werden.

4.2 Zentrale Fragen der padagogischen
Arbeit

4.2.1 Gleichaltrigen-Kontakte

Die soziale Basis von Bildung und Entwicklung wird
nicht allein im inklusionspddagogischen Diskurs
herausgehoben, sondern ist insgesamt elementarer
Bestandteil aktueller frithpddagogischer Konzepti-
onen und Fundierungen geworden, wenn auch je
nach Entwicklungsverstdndnis mitunterschiedlichen
Konnotationen (vgl. Kap, 2.1.3).

Belegt ist mittlerweile, dass auch junge Kinder
bereits gemeinsame Themen und Bedeutungen in
ihren Interaktionen entwickeln, in denen sie heraus-
gefordert sind, die Interaktionen zu initiieren und
aufrechtzuerhalten sowie die eigene Spielidee mit
der des Gegeniibers abzustimmen (Viernickel 2000).
Gleichaltrigen-Prozesse bzw.Ko-Konstruktionenin (in-
klusiven)Kindertageseinrichtungen sind allerdings -
ebensowie Selbstbildungsprozesse-auf professionelle
Begleitung und Unterstiitzung angewiesen und voll-
ziehen sich nicht ,von selbst®.

Bisherige Untersuchungen zur Kind-Kind-Interak-
tion von Kindern in den ersten drei Lebensjahren zei-
gen, dass bereits bei jungen Kindern (ab einem Alter
von 12 Monaten) dyadische Interaktionen mit einem
(einzelnen) anderen Kind kontinuierlich zunehmen
(Simoni u.a. 2008). Konflikte zwischen Gleichaltrigen
werden dabeials wesentlicher Bestandteil der Entwick-
lung von sozialen Kompetenzen gesehen (ebd., S. 16 {;
Dittrich u.a. 2001) und nicht polarisierend als unko-
operatives Handeln (Schneider/Wiistenberg 2001, S.73).

Die Ergebnisse der Arbeiten von Susanne Vierni-
ckel (2000) zu Gleichaltrigen-Prozessen Zweijahriger
in ,Regeleinrichtungen“ machten zudem deutlich,
welche besonderen Entwicklungsanregungen in

25



Simone Seitz/Nina-Kathrin Finnern/Natascha Korff/Anja Thim — unter Mitarbeit von Simone Dunekacke/Natalie Feldmann

denInteraktionenvon gleichaltrigen Kindern liegen.
Diese zeichnen sich durch dhnliche Handlungsbei-
trage und eine gleichwertigere Rollenverteilung als
in Erwachsenen-Kind-Interaktionen aus.

Die Forschungsarbeiten zu dieser Frage zeigen
zwar insgesamt vor allem die grundsétzliche Inter-
aktionsbereitschaft und Interaktionskompetenz von
Sauglingen und auch Kleinkindern sowie die posi-
tiven Effekte sozialer Begegnungen. Sie beziehen
sich jedoch auf gleichaltrige Kinder mit &éhnlichen
Entwicklungsvoraussetzungen. Bei diesen relativ
homogen angelegten Samples wurde deutlich, dass
Merkmale wie gleiches Geschlecht, Bekanntheitsgrad
und &hnliches Entwicklungsniveau einen positiven
Einfluss auf die Dauer und Qualitdt der Interaktionen
haben (Viernickel 2000).

Hierbeiwurde allerdings nichtspezifischnach dem
moglichen Potenzial des Austausches gerade unter
~ungleichen®gefragtund das Setting nicht darauthin
angelegt. Damitist folglich nichtbeantwortet, ob sich
dieses Ergebnis in inklusiven Gruppen, in denen Kin-
der bewusst nach dem Kriterium der Heterogenitét
zusammengesetzt sind und dies auch starker in den
Haltungen der pddagogischen Fachkréfte verankert
sein konnte, replizieren ldsst. Fiir genauere Aussagen
zur inklusionspddagogischen Konzeption ist es dem-
nach notwendig, die Spezifika heterogener Interak-
tionssettings und ihre Entwicklungsbedeutsamkeit
fur Kinder in den ersten drei Lebensjahren genauer
herauszuarbeiten. Eine Pilotstudie zu dieser Frage
wird derzeit durchgefiihrt (Seitz u.a. 2010).

4.2.2 Bindung und Beziehung

Hinsichtlich der Gestaltung der Eingewdhnung in
inklusiven Kindertageseinrichtungen (vgl. Kapitel
2.2.2)verweisen Ulrich Heimlich undIsabel Behr (2007,
S.13) auf die diesbeziigliche Zufriedenheit der Eltern
indenuntersuchten MiinchenerKrippen. Umfassende
qualitative Untersuchungen zur Eingew6hnung von
gefdhrdeten Kindern liegen entsprechend unseren
Recherchen bislang allerdings nicht vor.

Die Gestaltung der Eingewdhnung und die Ent-
wicklung sicherer Bindungen zu den padagogischen
Fachkréaften istein sensibler Prozess, bei dessen Unter-
suchung es zahlreiche Facetten zu beachten gilt, fir
die insbesondere in Bezug auf entwicklungsgefahr-
dete Kinder noch eine deutliche Forschungsliicke zu
konstatieren ist. So liegen beispielsweise nur wenige
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Untersuchungen zum individuellen Bindungsverhal-
ten von entwicklungsgefdhrdeten Kindern vor (vgl.
Kap.2.2.2). Dasich die Gestaltung der Eingewéhnung
jedoch wesentlich an der Bindung zur Bezugsperson
und dem Bindungsverhalten von Kindern orientiert
(Laewen 1989), wéren entsprechende Studien eine
bedeutsame Grundlage fiir die Konzeption profes-
sionellen Handelns.

Waéhrend in den entsprechenden Arbeiten lange
Zeitaufvermutete eingeschrankte Erziehungskompe-
tenzen der Eltern rekurriert wurde, wird gegenwaértig
einem dialogischen Ansatz gefolgt und elterliches
Verhalten als kompetente Reaktion auf kindliche
»~Besonderheiten®im Bindungsverhalten in den Blick
genommen (Rauh 2008, S. 3311.). Ausinklusionspéda-
gogischer Sicht félltauf, dassin der Interpretation der
Ergebnisse das soziale Umfeld kaum Beachtung findet
und dies, obgleich in diesen Forschungsarbeiten in der
Regel mit chronologisch édlteren Kindern als iiblich
gearbeitet wird, weil deren diagnostisch erhobenes
~Entwicklungsalter*als Referenzgré3e herangezogen
wird.

Bertiicksichtigt man aber mogliche sozialisatorische
Effekte einer Sonderinstitution und/oder sonder-
padagogisch gepragter frither Férderung, die dann
schon wirksam gewesen sein kénnen, so kénnte dies
ein verdndertes Licht auf die bindungsbezogenen
Forschungsergebnisse ermdglichen. So wurde etwa
bei sechsjahrigen Kindern mit motorischer Beein-
trachtigung ein tendenziell distanzloses Verhalten
gegentiber Erwachsenen sowie geringe Kontakte zu
Gleichaltrigen dokumentiert und dies auf spezifische
Herausforderungen in der Bindungsentwicklung
zurickgefihrt - verursacht durch die motorische
Einschrankung (Rauh 2008, S. 319).

Fihrtman dieses Ergebnis einer erweiterten Sicht-
weise zu, so wird deutlich, dass moglicherweise ein
verspéteter Einstieg in die Tagesbetreuung oder ein
eng geschnittenessoziales Feld in einer Sonderinstitu-
tion hier als entscheidende sozialisatorisch wirkende
Einflussfaktoren das soziale Handeln der sechsjah-
rigenKinderiiberlagerthaben kénnen. Miteinem eng
behinderungsbezogenen Erkldrungsansatzkann dies
nicht erfasst werden.

Hier zeigt sich folglich ein spezifischer Bedarf an
einem neuen Forschungstyp, der (inklusions-)pddago-
gische und entwicklungspsychologische Zugangswei-
senzuverbinden sucht, sich dabeiallerdings zunéchst



kritisch mit Denkmusternvon Normalitdtund Devianz
auseinandersetzen sollte.

Ein Forschungsdesiderat besteht damit zunéchst
hinsichtlich des Bindungsaufbausvon entwicklungsge-
fahrdeten Kindern in Kindertageseinrichtungen, aber
auchhinsichtlich derSichtweisenvon Eltern mitfrith dia-
gnostizierten Kindern. So ist unklar, welche Bedeutung
esfiirdie Eingewdhnungskonzepte hat, wenn elterliche
Responsivitatdurch eine frithe Diagnose belastetist. Un-
sicherheiten bestehen au3erdem gegeniiber der Frage,
wie mit Beziehungsmustern, die durch hohe Abhéngig-
keit gekennzeichnet sind, umzugehen ist.

4.2.3 Individualisierung und soziale Einbindung
Die Zusammenfiihrung von individueller Entwick-
lungs- und Bildungsbegleitung sowie sozialer Einbin-
dung st ein Kernaspektinklusiver Pddagogik und ein
bedeutsamer Schliissel zur weiteren Ausgestaltung
inklusiver Pddagogik mit Kindern in den ersten drei
Lebensjahren (vgl. Kap. 2.1). Gelingt die Verkniipfung
der beiden Aspekte, ist eine entwicklungsférderliche
Wirksamkeit zu vermuten, die tiber Partizipation
und hiermit verbundene emotional-soziale Aspekte
hinausgeht. Solche Hinweise wurden jedenfalls in
unseren Untersuchungenin Bezugaufdie sprachliche,
motorische und auf die kognitive Entwicklung gefun-
den (Seitz/Korff 2008, S.165).

Fir eine genauere Einschiatzung wéren jedoch
weiterfiihrende und breiter angelegte Studien zum
vermuteten Entwicklungspotenzial von Kind-Kind-
Interaktionen in inklusiven Betreuungsformen fir
Kinder in diesem Alter notwendig. Hieran kénnten
dann Studien zu interaktionsférderlichen Interven-
tionen des pddagogischen Fachpersonals ankniipfen
(Seitz u.a. 2010).

Die Verzahnungvon sozialer Einbindung und indi-
vidueller Entwicklungsfoérderung wirftzudem Fragen
nach den Zustandigkeitsbereichen der unterschied-
lichen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter sowie der
Reprasentanz der verschiedenen Fachdisziplinen in
inklusiven Kindertageseinrichtungen auf.

Als eine wesentliche Rahmenbedingung fiir eine
qualitativ hochwertige Arbeit wird in den Untersu-
chungen von Ulrich Heimlich und Isabel Behr sowie
Simone Seitz und Natascha Korff {ibereinstimmend
dieregelméBige Anwesenheit einer Integrationskraft
bzw. Inklusionspddagogin mit entsprechender Quali-
fizierung gesehen (Seitz/Korff 2008, S. 252). Hierbei
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sollte allerdings nicht nur die individuelle Férderung
des einzelnen (gefdhrdeten) Kindes im Fokus stehen.
Vielmehr sollten die fachspezifischen Kenntnisse der
verschiedenen beteiligten Professionen zusammen-
gefiithrt werden, um Gruppenprozesse so gestalten
zu koénnen, dass alle Kinder entsprechend ihrer in-
dividuellen Voraussetzungen sozial eingebunden
herausgefordert werden.

Interdisziplinaritét ist damit als wesentlicher Qua-
litdtsfaktor inklusiver Pddagogik mit Kindern in den
erstendrei Lebensjahren herauszustellen. Simone Seitz
und Natascha Korff (2008) fanden diesbeziiglich in
ihrer Untersuchung eine grof3e Bandbreite an Koope-
rationsformen mit Frithférdereinrichtungen - von der
Tatigkeitder Frithférderkraftin der Familieund/oderin
derFrithférderstelle miteinzelnen Gesprachsterminen
in der Einrichtung bis hin zur Tatigkeit in der Einrich-
tung und sporadischer Riickkopplung mit der Familie.

Zentrale Themen der Gesprache zwischen Gruppen-
leitungen bzw. Integrationskraften der Einrichtung
und den externen Frithférderkraften waren die Forder-
moglichkeiten, die Entwicklung des Kindes sowie die
Inhalte der Frithférderung (Seitz/Korff 2008, S.2201.).
Die praktische Umsetzung der Frihférderung wurde
in beiden Untersuchungen allerdings iiberwiegend
als Einzelformat und nur in wenigen Féllen im Klein-
gruppenformatdurchgefiihrt (Seitz/Korff 2008, S. 250;
Heimlich/Behr 2007, S. 35).

Vor diesemn Hintergrund erstaunt der Befund aus
der Studie von Simone Seitzund Natascha Korff wenig,
dass die FrihférdermafBnahmen keine erkennbare
partizipationsforderliche Wirkung entfalten konnten.
Als wesentliches Wirkmerkmal der Frithférderung in
bzw. neben der Aufnahme in eine Tageseinrichtung
zeigtensichvielmehrspezifischindividuumsbezogene
Entwicklungsanregungen fiir das Kind. Frithférder-
kréfte leisten dabei offensichtlich tiber Fachbera-
tungen au3erdem einen wichtigen Kompetenztrans-
fersowohlin RichtungderKindertageseinrichtung als
auchinRichtungder Eltern bzw. der Bezugspersonen
(Seitz/Korff 2008, S. 255).

Insgesamt wurde als Forschungsergebnis eine in
den Gruppenalltag integrierte Frithférderung gerade
fir junge Kinder als geeignete Form der Férderung
empfohlen, da sie in diesem Format in vertrauten
Strukturen und insozialer Eingebundenheit mit Gleich-
altrigen agieren kénnen -zwei Aspekte, die Motivation
entscheidend erhohen und hierdurch die Entwicklung
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neuer Kompetenzen unterstiitzen konnen (Seitz/Korff

2008, S. 250). Vergleichbare Ergebnisse finden sich

auch bei Toni Mayr in Bezug auf die Zusammenarbeit

von Frihforderstellen und Kindergérten, alsobezogen
aufdie Arbeitmitdrei-bis sechsjéhrigen Kindern (Mayr

2002,S.108).#

Umdieinter-bzw. transdisziplindren Kooperationen
zwischen Frithférderung und Kindertageseinrich-
tungen mit Kindern in den ersten drei Lebensjahren
unter der Zielsetzung der Partizipation weiterzuent-
wickeln, wurden aufder Basis der Ergebnisse der Studie
von Simone Seitz und Natascha Korff (2008, S. 255)
folgende vorldufigen Empfehlungen formuliert:

- Einbindung der FrihférdermaBBnahmen in den
péadagogischen Gruppenalltag und die hier entwi-
ckelten sozialen Netze

- Strukturelle Verankerung des Kompetenztransfers
zwischen (externen)Fachkréften fir Frithférderung
und/oder Therapie und paddagogischen Fachkraften

- Verankerung der zeitlichen Ressourcen fiir Frith-
férderung innerhalb der Einrichtung

- Schaffung rechtlich-organisatorischer Strukturen,
die eine integrierte Form der Frithférderung in
der Einrichtung ermoglichen, damit diese zu einer
umfassenden Beratungs- und Vernetzungsinstanz
ausgebaut werden kann.

Langfristig konnte sich die Entwicklung eines Modells
empfehlen, das Struktur und Konzept der Arbeit in
Familienzentren mit demKonzept der Frithférderung
verkniipftund zusammenbindet (vgl. Kap.2.2und 2.3).

4.3 Professionalisierungsbereiche

4.3.1 Partizipationsférderliche Entwicklungs-
und Bildungsbegleitung

Der Anspruch, individuelle Entwicklungs- und Bil-
dungsbegleitung partizipationsférderlich umzu-
setzen, verweist auf eine Schliisselqualifikation fiir

23 Im Modellversuch Pddagogisch-Psychologischer Dienst im Kinder-
gartenwurde neben der Ebene der Strukturqualitét (Présenzin der
Einrichtung, regelmaRige Kontakte) insbesondere die Bedeutung
der Prozessqualitat betont, fiir die unter anderem die persénlichen
Beziehungen eine Rolle spielt. Im regionalen Vergleich war die
Qualitat der Kooperation dort héher, wo eine integrierte Frihfor-
derung stattgefunden hatte (Mayr2002).
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Fachkréfte, die im pddagogischen Handeln in Bezug
auf junge Kinder in der Untersuchung von Simone
Seitz und Natascha Korff nur ansatzweise gefunden
werden konnte und fiir deren Ausdifferenzierung die
Fachkréfte entsprechende Unterstiitzung benétigen
(vgl. Seitz u.a. 2010). In diesem Kontext kann auf eine
Ambivalenz im Denken der Fachkréfte verwiesen
werden, die sich in der Studie zeigte:

Die Gruppenleitungen betonen neben dem unmit-
telbaren Gewinn, den entwicklungsgefahrdete Kinder
durch Gleichaltrigen-Kontakte in der Kindertagesein-
richtung erhalten, einmiitig den hohen Bedarf an
individueller Unterstiitzung der Kinder in Form von
individueller Begleitung durch Erwachsene und die
Bedeutung von Einzelbetreuungssituationen - ohne
jedoch die hierin enthaltenen Anforderungen an
pédagogisches Handeln gedanklich zusammenzu-
fithren. Die Fachkréfte scheinen hier also eher sich
widerstreitende als sich ergdnzende Aufgaben zu
erkennen. Eine genauere Betrachtung dieser Aspekte
im Denken der Fachkrafte konnte fiir weitere Konzep-
tionsarbeiten ertragreich sein.

Zur Frage, ob und inwieweit die pddagogischen
Fachkréfte das Potenzial, dassie den Interaktionen der
Kinder zuschreiben, in der pddagogischen Praxisauch
ausschopfen, sind die Ergebnisse der Untersuchungen
von Seitz/Korff (2008) sowie von Heimlich/Behr (2007)
uneinheitlich:

Wiéhrend in der Miinchener Studie beobachtet
wurde, dass die Kinder darin unterstiitzt wurden, posi-
tives und kooperatives Verhalten gegeniiber anderen
Kindern zu entwickeln, indem ,die pddagogischen
Fachkréfte beispielsweise die Kinder hdufig dabei
[unterstiitzten], die Folgen ihres Tuns gegeniiber den
anderenzuverstehen®(ebd., S.44), zeigte sich dies bei
Seitz und Korff etwas weniger eindeutig. So betonten
die interviewten Gruppenleitungen zwar durchgéan-
gigdie hohe Bedeutung der sozialen Einbindung und
derInteraktionen der Kinder untereinander. Auch die
Beobachtungen in den Kindertageseinrichtungen
deuteten auf eine positive Wirksamkeit von entspre-
chenden pddagogischen Interventionen bezogen auf
Teilhabe und die Entwicklung der Kinder hin, wennsie
denn stattfanden (Seitz/Korff 2009, S.195).

Nicht ganz in Ubereinstimmung hierzu steht aber
das Ergebnis, dass Fachkréfte in den meisten Féllen
auch auf Nachfragen nur schwer konkretes pddago-
gisches Handeln benennen konnten, um die Kind-



Kind-Interaktion zu unterstiitzen (Seitz u.a. 2010). Da
sich auch in den durchgefiihrten Beobachtungen in
der iberwiegenden Zahl der Einrichtungen nur sehr
vereinzelt pddagogische Interventionen in diesem Be-
reich fanden, istzu vermuten, dass diese Schwierigkeit
nicht allein darauf zurtickzufiihren ist, Handlungs-
routinen bzw. implizite Handlungsmuster zu verba-
lisieren, sondern dies auch auf der Handlungsebene
unklar bleibt. Zur Absicherung wéren hier gezieltere
Forschungsarbeiten zu dieser Thematik vonnéten, um
Qualifizierungen fiir Fachkréfte fundiert konzipieren
zu konnen.

Fur genauere Aussagen zur Qualifizierung einer
professionellen Initiierung und Begleitung von Kind-
Kind-Interaktionen fehlt es derzeitinsgesamtnoch an
empirisch fundierten Erkenntnissen zur Dynamik von
Gleichaltrigen-Prozessen und zu sozialen Unterschei-
dungspraxenininklusiven Kindertageseinrichtungen
mit Kindern in den ersten drei Lebensjahren.

4.3.2 Verstandnisweisen von Behinderung

Neben den genannten Ambivalenzen beziglich der
Bedeutung von Gleichaltrigen-Interaktionen und
dem hohen individuellen Unterstiitzungsbedarf
zeichnet sich als eine spezifische Anforderung fur die
Professionalisierung von Fachkréften fiir die inklusive
Tagesbetreuung mit Kindern bis zu drei Jahren die
Auseinandersetzung mit Vorstellungen und Verstand-
nisweisen von Gefdhrdung und Behinderung ab.

Die Untersuchungen machten deutlich, dass nicht
alle Fachkrafte das eigene Arbeitsfeld als wirklich
geeignet furalle Kinder ansahen. Dies wurde von den
Gruppenleitungen mit unangemessenen Rahmen-
bedingungen begriindet, letztlich aber in personali-
sierender Form spezifischen ,Behinderungen® oder
den,Eigenheiten“bestimmter Kinder zugeschrieben
(Seitz/Korff 2008, S. 249). Dieses hier erkennbare per-
sonalisierte Behinderungsverstdndnis wird auch an
den Wiinschen der Erzieherinnen und Erzieher nach
~-mehr Fortbildungen besonders iiber das Thema
Behinderung und die individuellen Bediirfnisse von
Kindern mit Behinderung*“ deutlich (Heimlich/Behr
2007, S.46).

In der Sichtweise der Fachkréfte fand sich in der
Untersuchung von Seitz und Korff dabei eine deut-
liche Differenzierung zwischen ,behinderten® und
~-normalen® Kindern, die mit fachlichen Sichtweisen
kollidiert (vgl. Kap. 2.1). AuBerdem wurde mitunter

Forschungsstand

der Denkfigur von ,integrationsunfdhigen® Kindern
gefolgt. Diessteht einer fachlich weithin anerkannten
systemischen Sichtweise entgegen. Diese fand sich in
denInterviews beiSeitzund Korff zwar nichtin Bezug
auf Kinder, bei denen im Sinne des TAG ohne eine
Aufnahme in die Kindertageseinrichtung eine ihrem
Wohl entsprechende Férderung nicht gewéhrleistet
zu sein schien, jedoch bei Kindern, bei denen friith
eine organische Auffélligkeit diagnostiziert worden
war. Eine kritische Reflexion der Vorstellungen von
»,Behinderung“istdaher einebedeutsame Implikation
fiir Professionalisierungsprozesse (Seitz/Korff 2010,
2008, S. 249).

Welche Relevanz dies haben kann, ist durch die
wissenschaftliche Evaluation der Ausbildung zur
Inklusionsassistentin fiir den Elementarbereich in Reut-
lingen belegt (Jerg u.a. 2002). Hier war im Verlauf der
Ausbildung ein deutlicher Verdnderungsprozess bei
den Teilnehmenden von einem individualistischen
Verstdndnis hin zu einem systemischen Ansatz zu
erkennen (ebd., S. 241.).

Auchzuentsprechendensubjektiven Vorstellungen
pédagogischer Fachkréfte beziiglich der Bindungsfa-
higkeit von entwicklungsgefdhrdeten Kindern und
eigenen Vorbehalten bzw. Angsten ist kaum etwas be-
kannt. Entsprechend fehlt es dazu an Wissen, welche
spezifischen Kompetenzen padagogische Fachkréfte
vorhalten miissen und wie sie diese erwerben kénnen.
Ebensofehltesderzeitan abgesicherten Erkenntnissen
zu den Auswirkungen einer frithen (Behinderungs-)
Diagnose auf das Denken und Handeln von padago-
gischen Fachkréften sowie auf das Erleben der Kinder
selbst.

4.3.3 Bildungsanspruch
Ihrem Auftragnach hatdieinstitutionelle Tagesbetreu-
ung auch fir Kinder in den ersten drei Lebensjahren
einen Bildungsaspekt zu erfiillen. Die konzeptionelle
Umsetzungder frithen Kindheitals Bildungszeitscheint
jedoch noch in den Anféngen zu stecken (Fthenakis
2007;Schéfer2005,2001). Diedamitverbundene Anfor-
derungandie pddagogische Professionalitdt konnteim
Zusammenhang mitjungen entwicklungsgefdhrdeten
Kindern eine besondere Problematik entwickeln.
Verschiedene Untersuchungen zeigen bei Fachkraf-
ten iibereinstimmend ein méglicherweise problema-
tisches Verstdndnis von ganzheitlicher Entwicklung,
demzufolge die aktive Forderung und Begleitungvon
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Bildungsprozessen weniger im Fokus der padago-
gischen Arbeit gesehen wird (Seitz/Korff 2008, S. 260;
Kron/Papke 2006, S.82; Fried 2002).

Ziele und Gestaltung der pddagogischen Arbeit mit
dieser Altersspanne beinhalten aus Sichtvon Gruppen-
leitungen zusammenfassend formuliert ,,vorrangig
Aspekte der sozialen Entwicklung und Selbstdndig-
keitsentwicklung, sowie die Unterstiitzung der Sprach-
entwicklung® (Seitz/Korff 2009, S. 249). Die frithe
Foérderung von entwicklungsgefdhrdeten Kindern in
diesem Alter wird zwar vielfach als eine ,ganzheitliche
Forderung“verhandelt, dabeibleibt allerdings unklar,
wie der Bildungsbegriff innerhalb der beteiligten
Fachdisziplinen geftillt wird. Fur Qualifizierungsmag-
nahmen bedeutetdiesvorallem, dazu anzuregen, das
lernende Handeln derKinderin den ersten dreiLebens-
jahreninsgesamtals ,Bildungshandeln® verstehen zu
lernenund pddagogische Angebote dementsprechend
zuzuschneiden - und zwar unabhéngig von der Frage
nach einer Entwicklungsfdhrdung.

Ziele entsprechender Forschungsarbeiten wéaren
vor allem die Identifizierung geeigneter Muster bil-
dungsbezogener pddagogischer Interventionen sowie
geeigneter Gestaltungsweisen der materiellen und
sozialen Lern- und Entwicklungsumgebung. Hierfir
wadre es auch notwendig, das Verhaltnis des (eigenmo-
tivierten) Handelns, also der Konstruktion des Kindes
zu gezielter pddagogischer Intervention genauer zu
untersuchen.

4.3.4 Multiprofessionelle Kooperation
Die Zusammenarbeit in einem multiprofessionellen
Team bzw. die Kooperation mit verschiedenen Fachdis-
ziplinen stellt einen hohen Anspruch an die Team- und
Kommunikationsfdhigkeit der einzelnen Personen.
Fiir konzeptionelle Uberlegungen gilt es demnach
zum einen, strukturelle Fragen hinsichtlich der Zu-
stdndigkeiten sinnvoll zu kldren, zum anderen die
unterschiedlichen beruflichen Rollen im Interesse
teilhabeforderlicher pddagogischer Arbeitin den Blick
zu nehmen und zu reflektieren.
Indenvierintegrativen Kinderkrippen in Miinchen
konnten Ulrich Heimlich und Isabel Behr (2007, S. 35)
einegrundsétzliche Zufriedenheitmitder Einbindung
derinternen Heilpddagogin in der Gruppe sowie eine
klare Sicht sowohl auf die Aufgaben als auch deren
Rolle feststellen, wobei diese allerdings nicht ndher
spezifiziert werden.
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In der Untersuchung von Simone Seitz und Natascha
Korff (2008) wurde bei der Befragung der Gruppenlei-
tungen deutlich, dass diese die Zustdndigkeiten der
heilpddagogischen Krafte bzw. der Integrationskréfte
in spezifischem Fachwissen sehen, und zwar zu den
Aspekten ,,Behinderung®, zu entwicklungsférder-
lichen MaBnahmen, rechtlichen und strukturellen
Maoglichkeiten sowie zur Netzwerkarbeit mit weiteren
Fachkréften und Institutionen (ebd., S. 235 1.). Den
heilpddagogischen Kréften bzw. Integrationskraften
werden hier mit ihrem spezifischen Know-how vor
allem kindbezogene Aufgaben zugeordnet. Sie wer-
den weniger als Kolleginnen und Kollegen mit einer
beratenden Funktionim gesamten Gefiige der Gruppe
bzw. der Einrichtung gesehen.

Aus inklusionstheoretischer Perspektive ist hieran
anknipfend die Entwicklung von interdisziplindren
bzw. von transdisziplindren Kooperationsmodellen
und Kooperationskonzepten sowie deren Evaluation
von Forschungsinteresse.
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5 Professionelles Handeln:
Inklusive Tagesbetreuung
mit Kindern in den ersten drei
Lebensjahren

In diesem Kapitel werden in Thesenform Uberle-
gungen zur konzeptionellen Rahmung inklusiver P&-
dagogik mit Kindern in den ersten drei Lebensjahren
formuliert, abschlieBend werden Kompetenzfelder
fur professionelles Handeln benannt sowie Empfeh-
lungen zur Aus- und Weiterbildung gegeben.

5.1 Ausgangspunkte konzeptioneller
Entwicklungen

Die folgende Darstellung gedanklicher Ausgangs-
punkte zur Entwicklung eines konzeptionellen
Rahmens fiir professionelles Handeln in inklusiven
Kindertageseinrichtungen fokussiert die spezifischen
Aspekte der Arbeit (auch) mit Kindern in den ersten
drei Lebensjahren. Zur Orientierung dient (neben
den in den vorangegangenen Abschnitten formu-
lierten Uberlegungen) unter anderem der Index fiir
Inklusion in Tageseinrichtungen (Booth u.a. 2006). Er
stellt eine tibergreifende Rahmenkonzeption fiir die
Entwicklung inklusiver Qualitdt in Kindertagesein-
richtungen dar.

Angesichts des liickenhaften Forschungsstandes
und fehlender abgeschlossener Konzeptionen (vgl.
Kap. 4) sowie einer Praxisentwicklung unter ho-
hem Druck und in groBer Unsicherheit werden die
Uberlegungen in Thesenform formuliert. Sie sollen
damit Anregungen fiir weiterfithrende Diskussionen
und Forschungsvorhaben liefern sowie zugleich als
Grundlage der Empfehlungen zur Professionalisie-
rung dienen.

24 Im Rahmen der Entwicklung dieses Abschnitts wurde ein Uber-
blick iber die Kompetenzen in Form des DQR entwickelt. Dieser
istin die Arbeit der Expert/innengruppe zur inklusiven Pddagogik
in Kindertageseinrichtungen eingeflossen.

Thesel

Konzeptionelle Entwicklungen in Richtung inklusi-
ver Qualitdt sowie zur Offnung (auch) fiir Kinder in
den ersten drei Jahren sollten im Verbund erfolgen.
Theorie- und Konzeptentwicklungen sollten beide
Aspekte gedanklich zusammenfiihren, denn es geht
dabei jeweils um weit mehr als nur um die konkrete
Offnung fir chronologisch junge oder entwicklungs-
gefahrdete Kinder. Vielmehr sind konzeptionelle Ver-
anderungen gefragt, die sich auf einen gelingenden
Umgang mit Heterogenitédt insgesamt und letztlich
auf einen Beitrag zur Bildungsgerechtigkeit zuriick-
fihren lassen.

Als Klammer fungiert die tibergreifende Leitidee,
Bildung, Betreuung und Erziehung in Tageseinrich-
tungen ausgehend vonvielféltigen kindlichen Bedtirf-
nissen in sozialer Eingebundenheit zu gestalten. Ak-
zeptiert man dies, so handelt es sich folglich nicht um
gegeneinander auszuspielende oder konkurrierende
Anforderungen, sondern um eine ibergreifende Re-
formentwicklung und Innovationschance.

These 2

Der Blick ist auf verschiedene Formen von Ausgren-
zung zu richten und nicht allein auf ,behinderte*
Kinder.

Eine Einrichtung ist nicht dadurch inklusiv, dass sich
dort Kinder mit vorliegenden Diagnosen als ,behin-
dert” bzw. ,von Behinderung bedroht” befinden.
Vielmehr bedeutet dies eine konzeptionelle Offnung
fur die Leitidee insgesamt. Umgekehrt ist inklusive
Qualitdtin Einrichtungen méglich, ohne dass sich dort
Kindermitkonkreten Diagnoseerfahrungenbefinden.

Ein umfassendes Verstdndnis von Inklusion nimmt
unterschiedliche Risiken fiir Exklusion und Margi-
nalisierung insgesamt in den Blick und macht sich
hiermit gedanklich unabhéngig von medizinischen
Diagnosen. Partizipation und die Entwicklung der
Potenziale in sozialer Eingebundenheit markieren
dabei das Leitziel.

Auch wenn nach derzeitigem Stand die Ressour-
cenzuweisung von einer medizinischen Diagnose
einzelner Kinder abhingig gemacht wird und damit
eine Restriktion (die Ausstattung betreffend) gegeben
ist, erscheint es umso wichtiger, gedanklich vorurteils-
bewusste, milieusensible und geschlechtersensible
Erziehung gewinnbringend zu Ansdtzenreflektierter
inklusiver PAdagogik zusammenzufiihren.
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These 3

Die Bildungs- und Entwicklungsbegleitung ist nach
dem Prinzip sozialer Eingebundenheit zu gestalten.
Die Integrationsforschung mit Kindern im Alter von
drei bis sechs Jahren hat eindriicklich den person-
lichen Gewinn sowohl fiir entwicklungsgefdhrdete
alsauch firsogenannte ,nichtbehinderte“Kinder ge-
zeigt, mitKindern unterschiedlicher Kompetenz-und
Entwicklungsniveaus zu interagieren. Entsprechend
neuerer Forschungen zum sozialen Handeln junger
Kinder kann begriindet angenommen werden, dass
dies auch fiir Kinder in den ersten drei Lebensjahren
gilt und das Zusammensein mit anderen Kindern ei-
nen zentralen Motivationsfaktor fiir die Entwicklung
junger Kinder darstellen kann.

Folglich gilt es, die sozialen Interaktionen anzu-
regen und zu begleiten sowie die Kinder in ihrer
Kompetenz mit Gleichaltrigen-Kontakten zu unter-
stiitzen - beispielsweise Kinder fiir unterschiedliche
Kommunikationswege vorzubereiten.

»Wenn Aktivitdten so ausgerichtetsind, dass siedie
Partizipation aller Kinder férdern, verringert sich der
Bedarf an individueller Unterstitzung® (Booth u.a.
2006, S.19).

These 4

Bindungssicherheit ist fiir alle Kinder die Basis fiir
Exploration. In inklusiven Konzepten ist dies mit
dem Leitziel der sozialen Eingebundenheit in der
Kindergruppe verbunden.
Kindertageseinrichtungen benétigen insgesamt ein
flexibles EingewOdhnungskonzept, das individuell auf
unterschiedliche Bindungstypen, Kommunikations-
formen sowie familidre oder kulturelle Besonder-
heiten angepasst werden kann. Je nach Kind kann die
Eingewohnung also sehr unterschiedlich lange dau-
ernund Bezugspersonen missen auf unterschiedliche
Artund Weise eingebunden werden.

Bei Familien in Risikolagen oder belasteten Ver-
héltnissen gilt es, die spezifischen Probleme im Sinne
des Kindes reflektiert aufzunehmen, aber nicht ab-
zuwerten.

These 5

Gezielte Unterstiitzung der individuellen Bildungs-
und Entwicklungsprozesse sowie die individuelle
Entwicklungsplanung sind Teil des Gesamtkonzepts
einer Einrichtung und fiir alle Kinder von Bedeutung.

32

Entwicklungsbeobachtung und Entwicklungsdoku-
mentation sollten selbstverstandlicher Teil der pa-
dagogischen Arbeit mit allen Kindern sein und kein
Spezialangebot fiir einzelne Kinder.

Frihforderung und Therapien sind hiermit zu ver-
binden und als Teil der Entwicklungs- und Bildungsbe-
gleitung insgesamt alltagsnah sowie sozial eingebun-
denumzusetzen.

Langfristig wére es wiinschenswert, personelle
Ressourcen fiir spezifische Beratung und Unterstut-
zung systemisch zu organisieren, also der Einrichtung
zuzusprechen und nicht einzelnen Kindern. Dies
wirde friithe Stigmatisierungen und Verletzungen
vermeiden helfen.

These 6

Inklusive Kindertageseinrichtungen fiir Kinder bis
zu drei Jahren sind stadtteil- und familienbezogen
eng zu vernetzten.

Die Kinder sollten im Verbund mit ihren Bezugsper-
sonen gesehen werden und es sollten Angebote fiir
Familien vorgehalten werden. Dies ist besonders
wichtig im Hinblick auf Kinder in Risikolagen.

Spezielle Unterstiitzungsangebote und Beratung
hinsichtlich der konkreten Entwicklungs- und Bil-
dungsbegleitung einzelner Kinder kénnen auf diese
Weise leichter von den Adressaten erreicht und fall-
bezogen in Anspruch genommen werden.

Eine VernetzungderinklusivenKindertageseinrich-
tung mit anderen Einrichtungen und Angeboten im
Stadtteil ermdoglicht eine Transparenz im Sinne eines
gegenseitigen Kennenlernens sowie einen gezielten
Umgang mitden Ressourcen vor Ort. So kdnnen fami-
lienbezogene Angebote mit Angeboten der Kinderta-
geseinrichtungen strukturell, rAumlich oder personell
verbunden werden.

These 7

Kollegialeund multiprofessionelle Zusammenarbeit
ist eine Schliisselkompetenz in inklusiven Kinder-
tageseinrichtungen mit Kindern in den ersten drei
Lebensjahren.

Im Team gilt es, gemeinsam die Verantwortung fiir
alle Kinder zu iibernehmen.

Die Verteilung von Arbeitsanteilen im Team sollte
aufgabenbezogen und nicht kindbezogen erfolgen.
Ressourcen fiir Verfiigungszeiten, in denen Abstim-
mungen und Fallbesprechungen stattfinden kénnen,
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sind hierfiir wichtig, auch Moglichkeiten fiir Beratung
von aufB3en (Fachberatung und Supervision).

In der Kooperation zwischen den professionellen
Fachkraften kann Transdisziplinaritét eine Leitidee
fir die Weiterentwicklung inklusiver Qualitét in
Kindertageseinrichtungen werden. Dies bezieht sich
gleichermafen auf die Zusammenarbeit in multipro-
fessionellen Teams innerhalb von Kindertagesein-
richtungen sowie auf strukturelle und professions-
bezogene Voraussetzungen fiir die Kooperation mit
externen Fachkréaften.

These 8
Die Offnung fiir Inklusion impliziert eine Reflexion
tiber Vorstellungen von Bildungsgerechtigkeit.
Die enge Koppelung von sozial schwacher Ausgangs-
lage und der Zuschreibung von Eingliederungshilfe
bzw. Férderbedarf ist seit Langem bekannt. Inklusion
istfolglich nicht ohne diese Reflexion zu haben.
Demnach greifteszukurz, wenn Einrichtungen sich
fir Kinder mit ,,Beeintrédchtigungen® 6ffnen wollen,
ohne sich zugleich fiir alle sozialen Milieus zu 6ffnen
bzw. ohne sich dabei mit Fragen sozialer Ungleichheit
und (institutioneller) Diskriminierung auseinander-
setzen zu wollen. Dabei sollte auch selbstkritisch tiber
Ausgrenzungsprozesse inder Einrichtung gesprochen
werden. Denn Inklusion thematisiert Prozesse von
Einbeziehungund Ausgrenzung in unterschiedlicher
Ausprigung. Wenn die Offnung von Kindertagesein-
richtungen fiirKinder in den ersten drei Lebensjahren
keinen differenziellen Effekt haben soll, gilt es, diese
Zusammenhdénge kritisch im Blick zu haben.

These 9
Professionelles Arbeiten ist nur unter geeigneten
Rahmenbedingungen moglich.
Im Zuge des Ausbaus von Tagesbetreuungsplédtzen
sind derzeit viele Verwerfungen in Form von Ten-
denzen zur Deprofessionalisierung zu beobachten.
So wird vermehrt weniger gut qualifiziertes Personal
eingestellt - offenbar bedingt durch den Mangel an
hinreichend qualifizierten Erzieherinnen und Er-
ziehern fiir die Arbeit mit Kindern in den ersten drei
Lebensjahren und unter dem Druck des Ausbaus von
Betreuungsplatzen.

Auch hinsichtlich des Betreuungsschliissels ist auf
eine angemessene Ausstattung zu achten. Inklusion
mitKindern in diesem Alterist sicherlich weniger kost-

spielig als es ein Sondersystem wére, aber sie ist auch
nicht als SparmaBnahme umsetzbar. Demnach sind
ausreichend zeitliche Ressourcen fiir die Kooperation
innerhalb des Teamns und mitexternen Fachdisziplinen
bzw. Beratungsinstitutionen zur Verfiigung zu stellen,
des Weiteren sind Ressourcen fiir die zentral bedeut-
same Vernetzungsarbeit mit der Familie sowie fiir die
Fortbildung und Supervision vonnéten.

5.2 Empfehlungen zur Aus- und
Weiterbildung

Voraussetzung fir eine tragfdhige Entwicklung in-
klusiver Qualitit in Kindertageseinrichtungen mit
Kindernbiszudrei]Jahrenistderverbindliche Einbezug
grundlegender Themen ,Inklusiver Pidagogik“in alle
Qualifizierungswege des frithkindlichen Bereichs.
Jede padagogische Fachkraftsollte daraufvorbereitet
sein, mit entwicklungsgefadhrdeten Kindern arbeiten
zu kdénnen und sich dafiir die menschenrechtliche
Dimension bewusst zu machen (UN 2006).

In der Aus- und Weiterbildung kann dies jedoch
nicht in Form eines optionalen ,Spezialmoduls®
geschehen, das sich ,medizinisch” auf die Thematik
»-Behinderung“einengenwirde, vielmehrist Inklusive
Pddagogikinsgesamteinzubetten in verpflichtend zu
belegende Qualifizierungssaulen bzw. in tibergreifen-
de Modulstrukturen zum Umgang mit Heterogenitét,
zur Intersektionalitdt sowie zu Risiken fiir Exklusion,
Marginalisierung und underachievement (UNESCO
2009).

Der Kompetenzerwerb zur interkulturellen, vor-
urteilsbewussten, milieu- und geschlechtersensiblen
sowie inklusiven Pddagogikist curricular zusammen-
zufiihren, damit die Zusammenhénge erfasst und
entsprechendes Handlungswissen entwickelt werden
konnen.

Als konkrete Hilfen fiir die Qualifizierung im Be-
reich Inklusiver Pddagogik werden im Folgenden
Handlungsanforderungen und notwendige Kom-
petenzen fiir professionelles Handeln (in inklusiven
Kindertageseinrichtungen mit Kindern in den ersten
drei Lebensjahren) erldutert und diskutiert. Dabei
geht es insgesamt um Kompetenzen im Sinne von
opportunities to learn und nicht um Qualitdtsstan-
dards - wenngleich sich diese leicht daraus ableiten
lassen. Die Ausfiihrungen erheben angesichts der
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Ausgangslage nichtden Anspruch auf Vollstandigkeit

undsind in einzelnen Punkten zwangsldufig unscharf,

da sie erst iber weitergehende Forschungsarbeiten

entsprechend konkretisiert werden kénnen.
Zweilibergreifende Handlungsanforderungensind

hierbei zu nennen:

- Die Begleitung und Einbindung der Kinder und

- dieZusammenarbeitininklusiven Kindertagesein-
richtungen.

A Die Begleitung und Einbindung der
Kinder

A1 Kinder in ihren individuellen Entwicklungs-
und Bildungsprozessen begleiten

Bildungskonzepte

Die professionelle Begleitung von Bildung und Ent-
wicklung ist eine zentrale Handlungsanforderung
in der paddagogischen Praxis mit Kindern bis zu drei
Jahren. Wesentliche Voraussetzung fur die Gestaltung
individueller Bildungs- und Entwicklungsbegleitung
mitdieser Altersgruppe in inklusiven Kindertagesein-
richtungenistein grundlegendes Wissen zu verschie-
denen Bildungskonzepten, um im interdisziplindren
Austausch ein gemeinsames Bildungsverstdndnis als
Arbeitsgrundlage zu erarbeiten und dieses an inklusi-
onspddagogischen Leitideen auszurichten.

Eine weitere wichtige Siule stellen Kenntnisse tiber
Selbstbildungspotenziale sowie tiber die Verschieden-
heit der Ausdrucksformen kindlicher Aneignungs-
prozesse dar.

Erforderlich ist die Selbstkompetenz, die Vorstel-
lungen von Bildung und die Bildungsmuster in der
eigenen (Bildungs-)Biografie zu durchdenken sowie
ein erweitertes Bildungsverstédndnis in Bezug auf
elementare Handlungsweisen junger bzw. entwick-
lungsgefahrdeter Kinder zu entwickeln.

Bildung und Entwicklung

Untrennbar verbunden mit bildungsbezogenen sind
entwicklungsbezogene Kompetenzen. Kenntnisse
entwicklungspsychologischer Grundlagen und ein
Wissen Uiber (Selbst-)Bildungspotenziale von Kindern
sowie iiberdie Unvorhersagbarkeitund Varianzenvon
Entwicklungsprozessen kennzeichnen die notwen-
dige Wissensbasis fiir diesen Bereich.
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Im konkreten Handeln geht es um die Fertigkeit,
Vorstellungen von Entwicklungsprozessen auf die
Entwicklungsbiografie des einzelnen Kindes zu bezie-
hen sowie Entwicklungskonzepte mit Vorstellungen
zur Sozialisation zu verkntipfen.

Aufder Grundlage von Beobachtung und Dokumen-
tation der Entwicklung soll mit einem entwicklungs-
bezogenen Wissen eine anregungsreiche Umgebung
auf das individuelle Bildungshandeln von Kindern
abgestimmt und an deren spezifische Ausgangslagen
angepasstwerden. Dazu gehortesauch, Barrieren (z.B.
inder Raumgestaltung oder der Materialauswahl) fiir
gemeinsame Spiel- und Lernprozesse im Alltag der
Kindertageseinrichtung zu erkennen und zu minimie-
ren sowie Bildungskonzepte mit Beziehungshandeln
zuverbinden.

Selbstbildungspotenziale

Aufder Basis eines Selbstverstdndnisses als ,,Bildungs-
begleiterin®“bzw. ,Bildungsbegleiter“ haben Fachkraf-
tesich Fertigkeiten dazu anzueignen, wie individuelle
Lernprozesse ermoglicht werden konnen, wie diese
sich in der Gruppe unterstiitzen bzw. anregen lassen
und in welchem MaSBe fiir Einzelaktivititen Raum
geboten wird. Dabei ist das Kind als Akteur seiner ei-
genen Entwicklung anzuerkennen; die pddagogische
Fachkraft wiederum hat sich selbst als Gegeniiber in
diesen Prozessen wahrzunehmen.

Die pddagogischen Interventionen sollten an den
aktuellen dominanten Tatigkeiten der Kinder aus-
gerichtet werden. Tempo und Temperament jedes
Kindes sind zu respektieren und die Individualitédt des
Bildungsprozesses anzuerkennen. Von besonderer
Relevanz ist es, basale Ansdtze zum Bildungshandeln
bei Kindern zu erkennen, Zeichen von Eigeninitiative
feinfiihlig zu erfassen sowie mit individualisierten An-
geboten darauf zu reagieren und mogliche Ursachen
fiirBegrenzungen der AktivititdesKindeszubedenken.

Im Team geht es darum, Riickmeldung von Kolle-
ginnen und Kollegen konstruktivzu nutzen, um auch
kleine Handlungsansétze wahrnehmen zu kénnen.

Soziale Beziige

Fur eine inklusive Praxis in Kindertageseinrichtungen
mitKindernbiszudreiJahrensind zum einen Kenntnisse
uiber die (jeweiligen) sozialen Beziige von Bildungspro-
zessenundihre Bedeutsamkeitforderlich,zumanderen
Kenntnisse von Konzepten ko-konstruktiven Lernens.



Professionelles Handeln: Inklusive Tagesbetreuung mit Kindern in den ersten drei Lebensjahren

Diesoziale Bezogenheitdes Lernens und der Entwick-
lung (allerKinder)soll alsanthropologische Konstante
verstanden und verhandelt werden. Damit ist die
Fertigkeit verbunden, entwicklungsforderliche An-
gebote in sozialer Einbindung gestalten zu kénnen.
Dies bedeutet im Einzelnen, ko-konstruktives Han-
deln als solches zu erkennen, zu unterstiitzen und zu
begleiten. Au8erdem sind entwicklungsanregende
Spielsituationen zu gestalten und eine individuelle
Unterstiitzung im Rahmen von Gruppenprozessen
vorzunehmen.

Soziale Einbindung sollte im Team als Wert aner-
kannt und entsprechend umgesetzt werden. Ausge-
hendvonder Leitung und unterstiitzt durch Beratung
bzw. Supervision soll ein anerkennendes Klima im
Team entwickelt werden.

Zeitliche und rdumliche Orientierung

Nicht zu unterschétzen ist die Bedeutsamkeit zeit-
licher und rédumlicher Orientierung fiir inklusive
Kindertageseinrichtungen mit Kindern bis zu drei
Jahren. Hiertiber sollten Fachkréfte Kenntnisse haben.
Dementsprechend sind Rituale als Orientierungshil-
fen einzusetzen und mit Flexibilitdt zu verbinden.
Orientierende pddagogische MaBnahmen sollten als
Teil der Entwicklung von Selbststdndigkeit und Miin-
digkeit ausgerichtet werden. Bei offenen Strukturen
sind Hinfithrungen bzw. Orientierungshilfen fiir Kin-
der zu entwickeln.

Um zeitliche und rdumliche Orientierungen kon-
sistent sowie situationsaddquat umzusetzen, miissen
diese im Team abgestimmt und durch Konsens getra-
gen werden. Fiir ein Gelingen des praktischen Han-
delnsistesbedeutsam, sich daseigene (pddagogische)
HandelninseinerRelevanzfiirzeitliche und rdumliche
Orientierung klar zu machen.

A 2 Entwicklungsperspektiven entwickeln und
Entwicklungsgefdhrdungen wahrnehmen
Zentraler Bestandteil pddagogischen Handelns in
inklusiven Kindertageseinrichtungen mit Kindern
bis zu drei Jahren ist diagnostisches Handeln und
Reflektieren.

Entwicklungsvarianzen

Potenzialitatund Gefahrdung von Entwicklung sollten
gleichermafBenreflektiert sowie Normalitdtskonstrukte
hinsichtlich der eigenen Vorstellung von kindlicher

Entwicklung erkanntund hinterfragt werden. In Uber-
windung ,.klassischer® sonderpadagogischer Vorstel-
lungenvon Normalitdt und Devianz gehtesdarum, die
Akzeptanzvoninterpersonellen und intrapersonellen
Entwicklungsvarianzen mit der Friherkennung von
Auffélligkeiten auszuloten. Um diesleisten zu konnen,
ist Wissen uiber entwicklungspsychologische Grund-
lagen vonnoéten.

Daraufaufbauend sollten Ergebnisse entwicklungs-
psychologischer Forschung unter der Perspektive der
impliziten Normorientierung und der individuellen
Varianz in der Praxis bedacht, eingeordnet und auf
einzelne Kinder bezogen werden.

Kind-Umfeld-Analyse

Vonbesonderer Relevanzist ein Verstédndnis der syste-
mischen Zusammenhénge von Entwicklung, also der
Sozialisationsbedingungen eines Kindes. Das Umfeld
des Kindes istim Sinne einer Kind-Umfeld-Analyse in
diagnostische Prozesse einzubeziehen.

Die Einbettung von Entwicklungs- und Bildungs-
prozessen in die soziale Lage von Familien ist dabei
zu berticksichtigen und ihre gesellschaftliche Be-
dingtheit kritisch zu tiberdenken. Ein respektvoller
Umgang mit den Bezugspersonen und dem person-
lichen Umfeld des Kindes versteht sich von selbst. Uber
Einschidtzungen und Beobachtungen sollte im Team
respektvoll kommuniziert werden.

Friiherkennung

Fachkrafte haben iiber Kenntnisse zur Bedeutsamkeit
und Ambivalenzvon Fritherkennung zu verfiigen. Sie
sollten in der Lage sein, Auffélligkeiten als solche zu
erkennen, zugleich aber sowohldie Normorientierung
von Entwicklungsrastern als auch die Bedeutsamkeit
von Sozialisationsbedingungen und sozialer Lage
reflektieren zu kénnen.

Mogliche Angste von Bezugspersonen, die durch
eine vermutete Auffélligkeit des eigenen Kindes
evoziert werden, sollten bedacht, anerkannt und an-
gemessen beantwortet werden. Verbunden mit der
hier gefragten Sensibilitét fiir das personliche Umfeld
desKindesistdie Fahigkeit zur kritischen Einordnung
der eigenen Sozialisationsbedingungen. Auch die
kulturelle Gebundenheit von Auffassungen von ,Be-
hinderung® ist fur sich zu tiberdenken und im Team
zu kommunizieren.
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Mehrperspektivitdt

Eine Ressource fiir diagnostisches Handeln stellt die
Vielfalt der Perspektiven des Teams dar. Diese kann im
Sinne einer mehrperspektivischen Diagnostik genutzt
werden, um ein differenziertes Bild des kindlichen
Entwicklungsstandes aufzuzeigen -vorausgesetzt, es
wurden Kenntnisse von Strategien fiir mehrperspek-
tivische, multiprofessionelle Diagnostik erarbeitet.
Dann lassen sich hieriiber gewonnene Erkenntnisse
in das pddagogische Handeln einbeziehen.

Im Team sind andere Sichtweisen auf ,Behinde-
rung“ zu respektieren und gegebenenfalls behutsam
zu diskutieren. Auch kulturell gebundene Auffas-
sungen von ,.Behinderung* sowie eigene Angste und
Auffassungen von ,,Behinderung® sollten im Team re-
spektvoll aufgenommen und beriicksichtigt werden.

Einegeeignete personale Grundlageistein Bewusst-
sein iber die Begrenztheit der eigenen Perspektive,
verbunden mit einer anerkennenden, dialogischen
Haltung gegeniiber Kolleginnen und Kollegen sowie
externen Fachkraften, um einen gleichberechtigten
Austausch abzusichern. Somit lassen sich auf das
Kind bezogene Beobachtungen wertschitzend und
kompetenzorientiert kommunizieren und die ent-
sprechenden Deutungen als Teil des eigenen diagnos-
tischen Prozesses verstehen und nutzen.

Diagnostische Verfahren und Instrumente

Fiir das diagnostische Handeln sind grundlegende
Kenntnisse der vorliegenden diagnostischen Verfah-
ren und Instrumente zur Beobachtung und Doku-
mentation der Entwicklung sowie der Méglichkeiten
desEinsatzesim pddagogischen Alltag vonnéten. Auf
dieser Wissensbasis konnen diese geprift, kritisch
eingesetzt und angewandt werden - vorausgesetzt,
dass eine Haltung des ressourcenorientierten Blicks
in diagnostischen Situationen entwickelt wurde.
Diagnostische Situationen sind spielerisch in den All-
tag einzubauen und aus Alltagsbeobachtungen sind
diagnostische Schlisse zu ziehen.

Im Sinne der gegenseitigen Ergdnzung ist es wich-
tig, die jeweils vorzufindenden Kenntnisse und Erfah-
rungender Fachkolleginnen und Fachkollegen sowie
desTeams tiber unterschiedliche Diagnostikverfahren
einzubinden und diese zunutzen. Dieskann bedeuten,
arbeitsteilig Handlungswissen zu unterschiedlichen
Verfahren im Team zu erarbeiten und zusammenzu-
fihren.
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Entwicklungsplanung und Entwicklungsbegleitung
UmdieDiagnostik dem pddagogischen Handeln sowie
der Entwicklungs-und Bildungsbegleitung zu unterle-
gen, sind Kenntnisse der Moglichkeiten angemessener
Entwicklungsplanung und Entwicklungsbegleitung
vonnéten. Verkniipft hiermit ist die Fertigkeit, von
diagnostisch gewonnenen Einschiatzungen Entwick-
lungsperspektiven ableiten zu kénnen, um entspre-
chende Entwicklungsanregungen im padagogischen
Alltag zu gestalten und eigenes Handeln planvoll und
entwicklungsférderlich auszurichten.

Schlussfolgerungen zu Entwicklungszielen und
moglichen MaBnahmen sind im Team zu kommu-
nizieren, damit die Kongruenz des pddagogischen
Handelns abgesichert wird.

A 3 Partizipation, Kommunikation und soziale
Einbindung unterstiitzen

Die soziale Dimension des paddagogischen Gesche-
hens in der Gruppe hat fiir die Inklusive Pddagogik
besondere Bedeutung. Die Kind-Kind-Interaktion ist
eine spezifische Ressource fiir Bildungs- und Entwick-
lungsprozesse in inklusiven Settings auch bei jungen
Kindern. Die soziale Einbindung dieser Prozesse ist ein
wichtiger Qualitatsindikator.

Soziales Lernen

Basis fiir Soziales Lernen in inklusiven Kindergruppen
mit Kindern bis zu drei Jahren ist das Wissen tiber
Konzepte des Sozialen Lernens. Um einen respekt-
vollen Umgang der Kinder zu unterstiitzen, sollten die
Muster Sozialen Lernens der eigenen Bildungs- und
Sozialisationsbiografie reflektiert werden.

Aspekte von Partizipation und demokratischer
Mitbestimmung sind au3erdem von Bedeutung. Eine
entwicklungsangemessene Einbindung derKinderin
die Abstimmungsprozesse im Team und in der Einrich-
tung ist demnach umzusetzen.

Kenntnisse zur Bedeutung der Gleichaltrigen-
Beziehungen fiir Entwicklungs-und Bildungsprozesse
sind Voraussetzung fiir die pddagogische Arbeit. Im
péddagogischen Handeln ist die Fertigkeit gefragt,
gemeinsame Situationen zu schaffen, sie als solche
wahrzunehmen und fiir die Kinder wahrnehmbar zu
machen.

Die Entwicklungsbegleitung beim Erwerb sozialer
Kompetenzen hat die Aufgabe, die Kind-Kind-Kon-
takte als Bildungsressource wertzuschétzen und in



Professionelles Handeln: Inklusive Tagesbetreuung mit Kindern in den ersten drei Lebensjahren

BezugaufalleKinderdie Gleichaltrigen-Beziehungen
als Ressource zu nutzen, indem Interaktionen zwi-
schenden Kindern angeregtund unterstiitzt werden.
Damit dies dauerhaft zum Tragen kommen kann,
muss das Handeln im Team abgestimmt werden. Die
beteiligten Fachkréfte sollten dementsprechend inder
Lage sein, sich Uber die Gleichaltrigen-Beziehungen
der Kinder und ihre mdéglichen Funktionen sowie
uber padagogische Interventionsmaoglichkeiten zur
Absicherung sozialer Einbindung auszutauschen.

Kommunikation

Damit Kinder sich sozial zugehorig fiihlen kénnen
undinderKindergruppe ein Klima der Anerkennung
wachsen kann, miissen die Kinder in Kommunikation
treten. Daher sind Kenntnisse verschiedener Aus-
drucks- und Kommunikationsformen eine wichtige
Voraussetzung, um dies absichern zu konnen. Auch
sollten die Fachkrafte ein Wissen iiber die Moglichkeit
bzw. Notwendigkeit alternativer Kommunikations-
mittel und Beratungsformen haben.

Zudenhiermitverbundenen Fertigkeiten gehortes,
eine Vielzahl von Ausdrucks- und Kommunikations-
moglichkeiten anzubieten, diese individuell auf das
einzelne Kind bezogen anzuwenden und angemessen
zu reagieren. Kommunikationsmoéglichkeiten nicht
verbal kommunizierender Kinder sind aufzugreifen
und zu nutzen.

Alternative Kommunikationsmittel sind sozuverwen-
den, dassalle Kinder der Gruppe in diese Moglichkeiten
einbezogen sind. Basis dafiir sind eine respektvolle,
abwartende Haltung gegeniiber dem individuellen
kommunikativen Handeln desKindesund die Kompe-
tenz, das eigene nonverbale kommunikative Handeln
wahrzunehmen und selbstkritisch zu bedenken.

Im Team ist eine Einigung tiber adéquate Kommu-
nikationsmittel fir das jeweilige Kind zu erzielen und
diesbeziiglich eine (kollegiale) Beratung umzusetzen.

Partizipation und Mitbestimmung

Partizipationsmaoglichkeiten fiir Kinder und ihre
Bezugspersonen sind fiir inklusive Qualitét zentral.
Um diese umzusetzen, ist ein Verstdndnis von Partizi-
pation als Mitentscheidungsrecht von Kindern sowie
Kenntnisse zu Moglichkeiten der Partizipation (sehr)
junger Kinder und entsprechender Methoden vonno-
ten. Wichtig fiir das konkrete paddagogische Handeln
ist es, die Kinder angemessen auf Entscheidungspro-

zesse vorzubereiten und in diese mit einzubeziehen.
Hierbei ist der Entscheidungsrahmen an das Ent-
wicklungsniveau der Kinder und an die realistischen
Moglichkeiten der Umsetzung anzupassen.

Auch im Team sollte Partizipation einen Spiegel
finden, umdieskongruentan die Kinder weiterzuver-
mitteln. Ein demokratisches Klima im Team erleichtert
demokratische Strukturen in der Kindergruppe. Auf
dieser Basis gilt es, im Team tiber den Entscheidungs-
rahmen der Kinder Absprachen zu treffen und die
konkreten Vorgehensweisen abzustimmen.

Mehrsprachigkeit

Eine respektvolle Haltung gegentiber Erstsprachen
und die Anerkennung von Mehrsprachigkeit als Wert
sind unabdingbar. Demnach sind Kenntnisse von Kon-
zepten zum Umgang mit Mehrsprachigkeit sowie zur
konstruktiven Einbindung in den Einrichtungsalltag
notwendig.

Mehrsprachigkeit in der Kind-Kind-Interaktion ist
wertschitzend zu begleiten. Mehrsprachigkeit ist als
eine Ressource fur erste Ansdtze der Sprachbewusst-
heit anzusehen und zu nutzen (beispielsweise durch
den Gebrauch von Schlaf-und Trostliedern in verschie-
denen Sprachen).

Eine vorhandene Mehrsprachigkeitim Team sollte
bewusst und pddagogisch nutzbar gemacht werden.

A 4 Ausgrenzungsprozessen entgegenwirken
Inklusive Pddagogikin Kindertageseinrichtungen mit
Kindern bis zu drei Jahren bedeutet unter anderern,
auf mogliche Barrieren zu schauen, die Kindern im
Weg stehen und ihre Entwicklung behindern. Hierzu
koénnen auch Ausgrenzungsprozesse zahlen. Unausge-
sprochene Vorurteile gegeniiber den Bezugspersonen
eines Kindes werden oftmals auf die Kinder projiziert
und farben die Beziehung zwischen Fachkraft und
Kind ein - insbesondere dann, wenn diese Vorurteile
nichtreflektiert und bearbeitet werden.

Vorurteilsbewusstheit
Um Ausgrenzungsprozessen entgegenzuwirken, istein
Wissen um die moglichen Auswirkungen bewusster
und/oderunbewusster Vorurteile auf das pddagogische
Handeln vonndéten.

Vorurteilsbewusstzu handeln und einen vorurteils-
bewussten Blick auf die individuellen Entwicklungs-
prozesse jedes Kindes zu entwickeln, bedeutet, die
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eigenen Vorurteile zu tiberdenken und zur biogra-
fischen Aufarbeitung von Vorurteilen bereit zu sein.

Das Thema ,Vorurteile® sollte auf jeden Fall im
Team angesprochen werden; hierbei sind mogliche
bestehende Vorurteile zu reflektieren. Dies kann im
Einzelfall auch bedeuten, Beratung und Supervision
in Anspruch zu nehmen.

Zur Gestaltung eines vorurteilsbewussten pédda-
gogischen Handelns ist ein Wissen tiber maogliche
Mechanismen und Prozesse der Ausgrenzung sowie
uber Handlungsstrategien zu deren Minderung hilf-
reich. Dies ermdglicht es, die soziale Dynamik der
Kindergruppe zu erkennen, zu analysieren sowie die
gegenseitige Anerkennung zu unterstiitzen und Pro-
zesse des Ausgrenzens unter Kindern wahrzunehmen
und padagogisch zu beantworten.

Soziale Prozesse des Ausgrenzens (von Kindern
aber auch im Team) sind kollegial und sensibel zu
kommunizieren und mit den Wahrnehmungen an-
derer abzugleichen. Im Team sollten dartiber hinaus
pddagogische Handlungsmaoglichkeiten abgestimmt
und umgesetzt werden.

Voraussetzung fiir das Gelingen ist die Kompetenz
der Fachkréfte, eigene ausgrenzende Handlungen
(Ubertragungen) wahrnehmen und reflektieren zu
konnen.

A5 Beziehungsvolle Begleitung und Gestaltung
von Pflegesituationen

Pflegeist ein wichtiger Baustein pddagogischen Han-
delns mitKindern biszu drei Jahren und fiir viele Fach-
kréfte, die sich auf dieses Handlungsfeld einlassen,
eine Herausforderung. Pflege ist zugleich eine Hand-
lungsanforderung, die mit der Offnung fiir inklusive
Strukturen an Bedeutung gewinnt. Insofern treffen
hier verschiedene Aufgabenfelder aufeinander, die in
derkonzeptionellen Umsetzung zusammenzufiihren
sind. Beider Ausstattung kann sich dies beispielsweise
in flexibel angelegten Pflegevorrichtungen zeigen,
etwa hohenverstellbare Wickelvorrichtungen.

Pflege als Bildungs- und Beziehungssituation

Das padagogische Handeln gebietet es, Pflegesituati-
onen als Bildungs- und Beziehungssituationen wahr-
zunehmen, zu nutzen und diese Tatigkeit entspre-
chend wertzuschétzen und die enthaltenen Bildungs-
aspekte anzuerkennen. Dies kann beispielsweise
bedeuten, Anregungen fiir das motorische Handeln
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inder Pflegesituation mit einem therapeutischen Ziel
zuverbinden.

Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter, insbesondere
Assistenzkrafte, sollen ebenfalls die Pflegesituation
kompetent als Bildungs- und Beziehungssituation
verstehen und nutzen. Teambezogen ist es erforder-
lich, Kolleginnen und Kollegen (zeitliche) Freirdume
zur beziehungsvollen Pflege einzelner Kinder zu
gewdhren.

Eigenaktivitdt

Um eine Situation dialogisch zu gestalten, sind Kennt-
nisse tiber die Bedeutung der Eigentatigkeit bzw.
Selbststdndigkeit des Kindes in der Pflege vonndoten.
Eigenaktivitdten des Kindes sollten demnach aufge-
griffen, begleitet sowie kleine Ansétze zum eigenak-
tiven Handeln als solche erkannt und angemessen
unterstiitzt werden.

Gefragtistzudem die Kompetenz, praktische Anre-
gungen von Kolleginnen und Kollegen sowie von El-
tern oder Frithférderkrdften zu nutzen. Somitkénnen
auch zaghafte Ansétze des Kindes zum eigentdtigen
Handeln in der Pflege erkannt werden. Das eigene
Handeln ist dahingehend zu tiberpriifen, ob und wie
dem Kind hinreichend Zeit und Raum fiir Eigentétig-
keit gegeben wird.

Individuelle Unterstiitzungsbedarfe

Individuelle Bedurfnisse der Kinder sind zu erken-
nen und zu beachten; nur so kénnen entsprechende
Handlungs- und Entwicklungsrdume geschaffen
werden (z.B. Pflege oder bendtigte Riickzugsmog-
lichkeiten). Notwendig hierfiir ist das Wissen tber
unterschiedliche Unterstiitzungsbedarfe und deren
Verdnderbarkeit. Ebenso unabdingbaristes, das eige-
ne padagogische Handeln in Bezug auf eine mogliche
Uberforderung bzw. Unterforderung des Kindes zu
tiiberdenken.

Medizinische Besonderheiten

Inklusive Praxishatdas pflegerische und padagogische
Handeln an organisch-medizinischen Besonderheiten
einzelner Kinder auszurichten. Grundlegende Kennt-
nisse iiber spezifische Pflegebediirfnisse im Bedarfsfall
sind diesbeziiglich eine wichtige Handlungsbasis fiir
das Einbinden der besonderen Pflegetdtigkeit in die
Bildungs- und Pflegesituationen.



Professionelles Handeln: Inklusive Tagesbetreuung mit Kindern in den ersten drei Lebensjahren

In diesem Zusammenhang ist es von besonderer
Bedeutung, verantwortungsvoll die notwendigen
Pflegebedarfe zu erkennen und umzusetzen, hierbei
aber zugleich mdogliche eigene Grenzen des Hand-
lungsspielraums erkennen und benennen zu kdénnen,
etwaim Hinblick aufdie Anwendungvon Hilfsmitteln
oder einer notwendigen Medikation. Dies verlangt,
eng mit den Eltern und dem medizinischen Perso-
nal zu kooperieren und im Team die notwendigen
Pflegebedarfe einzelner Kinder festzuhalten und
abzustimmen.

Die Bereitschaft zur Reflexion des persénlichen
Umgangs mit eigenem oder auch zukiinftigem Hilfe-
bedarf ist ein wichtiges Komplement.

Familien

Pflegerisches Handeln ist personlichkeitsnahes Han-
delnund erfordertentsprechende Abstimmungen mit
den Eltern - dies ist bei Kindern, die ihre Bedurfnisse
und Abneigungen (noch)nichtverbal du3ern, von be-
sonderer Bedeutung. Hieraus erwéchstau3erdem eine
spezifische Verantwortung gegentiber den Eltern.

Pflegend und versorgend handeln zu kénnen, be-
deutet daher, die Familien entsprechend zu beraten
und ihnen Unterstiitzungsinstanzen zu nennen bzw.
zu vermitteln.

ImEinzelfall sind (iber Handlungskonzepte hinaus)
auch spezifische Kenntnisse zu Moglichkeiten und
Grenzendes Handelns notwendig, wenn pflegerische
Grundbediirfnisse in Familien nach Einschdtzung der
Fachkrafte nicht erfiillt werden.

Damit verbunden ist die Fertigkeit, Grenzen der
Kindeswohlgefdhrdung zu erkennen und angemes-
sen darauf einzugehen. Hierbei sollte Transparenz
geschaffen und eine respektvolle Kommunikation
gegentiber den Eltern etabliert werden.

Teambezogen ist es unabdingbar, Verhaltensab-
sprachen zu treffen und fallbezogen umzusetzen
sowie mit Kolleginnen und Kollegen entsprechende
Situationen zu reflektieren und weitere Schritte zu
planen.

A 6 Bindungs- und Explorationsbediirfnisse der
Kinder erkennen und unterstiitzen

Der Zusammenhang von Bindung und Exploration ist
zentraler Aspekt fir das Bildungshandeln von Kindern
biszudrei Jahren und entsprechend relevant auch fiir
inklusive Settings mit dieser Altersgruppe.

Eingewdhnung
Professionellesinklusionspdadagogisches Handeln ver-
langt diesbeziiglich Kenntnisse der Eingewdhnungs-
konzepte und ein Wissen tiber mogliche spezifische
Bedarfe - beispielsweise Anforderungen bei beson-
deren Kommunikationsmitteln oder bei Trennungs-
angsten aufgrund vorhergehender Krankenhausauf-
enthalte. Die Eingewdhnungskonzepte missen nicht
nurangewendet, sondern auch individuell modifiziert
werden. Es ist hilfreich, in der Eingewdhnungsphase
die Verantwortlichkeiten im Team aufzuteilen.

Eltern sind im Gespréch oder iiber Informationen
auf die Eingewdhnung vorzubereiten. Mogliche Sor-
genund Angste der Eltern werden so wahrgenommen
und berticksichtigt; ebenso wird das Handeln darauf
abgestimmt.

Fur die Umsetzung im pddagogischen Handeln
ist jene Kompetenz von zentralem Stellenwert, sich
selbst als Bezugserzieherin/Bezugserzieher bzw. als
Bindungsperson zur Verfiigung zu stellen und dabei
professionell reflektiert zu bleiben. Dabei giltes, auch
bei auffilligem® (unerwartetem)Bindungsverhalten
bzw. in schwierigen Situationen als stabile Bindungs-
person zur Verfiigung zu stehen und dabei angemes-
sene Unterstiitzungsmoglichkeiten zu entwickeln.

Bindungsmuster

Das Wissen um Bindungsmuster ist mit der Frage zu
verbinden, welche Bedeutung sieim Zusammenhang
mitExploration haben. Besonderheiten im bindungs-
relevanten Verhaltensrepertoire bei entwicklungs-
gefdhrdeten Kindern sollten bekannt sein, damit ein
unerwartetes Bindungsverhalten mit Bindungstypen
gedanklich zusammengebracht werden kann.

Jedes als auffédllig wahrgenommene Bindungs-
verhalten ist als subjektiv sinnvoll zu respektieren.
Fachkréfte sollten befdhigt sein, eine annehmende
empathische Haltung gegentiber allen Kindern und
ihren Eltern zu entwickeln. Eine gute Basis hierfiir
ist die Kompetenz, die jeweilige Balance zwischen
Verfiigbarkeit, Abgrenzung und eigenem Anteil am
Bindungsaufbau zu reflektieren sowie mogliche eige-
ne Vorbehalte einem Kind oder den Eltern gegeniber
zu erkennen.

Die Angemessenheit von spezifischen Auspra-
gungen elterlichen Bindungsverhaltens als Reakti-
onen auf das Verhalten und die Verhaltensmaoglich-
keiten (sozial, motorisch, Sinneswahrnehmung) des
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Kindesistwahrzunehmenundinder Zusammenarbeit
umzusetzen. Dazu miissen Interaktionen in Bezug auf
die Verhaltensmaoglichkeiten des Kindes beobachtet
und eingeschétzt werden.

Hilfreich ist die Kompetenz, mit Kolleginnen und
Kollegen die Schwierigkeiten und Besonderheitenim
Prozess des Bindungsaufbaus (sowohl vonseiten der
FachkraftalsauchvonseitendesKindesund derEltern)
thematisieren und alternative Handlungsmaoglich-
keiten zum Bindungsangebot bzw. Bindungsaufbau
entwickeln zu konnen.

Kommunikation und Bindung

Fiir gelingende Bindungsprozesse in inklusiven Kin-
dertageseinrichtungen ist es erforderlich, tiber ein
Wissen zu unterschiedlichen Ausdrucks-und Kommu-
nikationsformen zum Bindungsaufbau zu verfiigen,
beispielsweise beimotorischen Einschrdnkungen oder
Sinnesbeeintrachtigungen.

Somit ist die Fertigkeit gefragt, angemessene Kom-
munikationsformen zum Bindungsaufbau zu entwi-
ckeln sowie verschiedene Kommunikationsformen (im
Einzelfall auch alternative Zugénge) beim Bindungs-
aufbau anzubieten.

Fachkrafte sollten zudem in der Lage sein, mit
Eltern iiber Moéglichkeiten des Zugangs zum Kind
zu sprechen sowie von Eltern oder Kolleginnen und
Kollegen Hinweise zur Veranderung des eigenen
Bindungsverhaltens bzw. von alternativen Zugéngen
zum Kind anzunehmen und umzusetzen. Verbunden
hiermit ist die Kompetenz, das eigene Bindungsver-
halten analysieren, reflektieren und gegebenenfalls
verdndern zu konnen.

Kulturelle Einbettung

Nichtzuunterschétzenistdie Bedeutungreflektierten
Wissens zur Kulturspezifitdat des Bindungsverhalten,
um Missverstdndnisse zwischen Fachkraft und Eltern
zu vermeiden. Dabei geht es darum, das Bindungs-
verhalten interkulturell einordnen, reflektieren und
hierzu eine respektvolle Haltung entwickeln zu kén-
nen. Verbunden hiermit ist die Kompetenz, sich im
(multikulturellen) Team oder mit den Eltern auszutau-
schen und sich der eigenen kulturellen Einbindung
klar zu werden.
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B Die Zusammenarbeit in inklusiven
Kindertageseinrichtungen

B1 Organisationsentwicklung an inklusiven
Gesichtspunkten ausrichten

Instrumente der Qualitdtsentwicklung

Kenntnisse von spezifischen Instrumenten der Quali-
tatsentwicklung stellen ein gutes Riistzeug dar, so der
Index fiir Inklusion fiir Tageseinrichtungen (Booth u.a.
2006) und der Kommunale Index fiir Inklusion (Montag
Stiftung Jugend und Gesellschaft 2011).

Fir ein konstruktives Arbeiten mit diesen Indizes
ist die Fertigkeit vonnéten, diese spezifischen Instru-
mente sowie andere Instrumente der Qualitatsent-
wicklung inklusionspadagogisch kritisch einzuschét-
zen und das Gesamtkonzept der Einrichtung unter
inklusiven Gesichtspunkten zu priifen. Dann gilt es,
diese in den unterschiedlichen Dimensionen der
Qualitdtsentwicklung zu konkretisieren, d.h. inklusive
Strukturen, Kulturen (Orientierungen) und Praktiken
(Prozesse) zu entwickeln.

Die einzelnen Fachkréfte sollten aktiv an der Ent-
wicklung einer inklusiven Einrichtungskultur im
Sinne der Orientierungsqualitit beteiligt sein und
hierzubeitragen kénnen, inklusive Kulturen im Team
zu beachten.

Nebendem Wissenund der generellen Bereitschaft,
Ideen und Vorstellungen in den Einrichtungsprozess
einzubringen, ist hier die Haltung der beteiligten
Personen ein entscheidender Faktor. Eine gute Voraus-
setzung dafir ist die Bereitschaft und der Raum, um
die eigene Biografie mit Blick auf die soziale Inklusion/
Exklusion zu durchdenken.

Einrichtungsteam

Die Zusammenarbeit im Team ist eine zentrale Res-
source fiir die Entwicklung inklusiver Qualitét in
Kindertageseinrichtungen-und fiirdie Arbeit mitKin-
dern bis zu drei Jahren gilt dies in besonderem MaS8e.
Gefragtisthiervorallem die Fertigkeit, dauerhafte Ko-
operationsstrukturen im gesamten Einrichtungsteam
sowie zwischen Team und Leitung (mit) entwickeln zu
konnen. Hilfreich hierfiir sind Kenntnisse kollegialer
Beratungsmodelle und die Fertigkeit, deren Nutzen
einschédtzen und diese situationsangemessen umset-
zen zu kénnen.
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Von Belangistesauch, iiber geeignete Handlungsstra-
tegien zur Initiierung und Umsetzung von Kompetenz-
transfers im Team zu verfiigen. Hierfiir braucht es ein
Bewusstsein der unterschiedlichen Kompetenzen im
Team sowie der gegenseitigen Rollenerwartungen und
Fertigkeiten, diese angemessen zu kommunizieren.
Ebenso wichtig ist die Bereitschaft zur respektvollen
Inanspruchnahmebzw. zur Praxis kollegialer Beratung.
Offenheit fiir Anregqungen und die Wertschiatzung
konkurrierender Auffassungen sind hierbei wichtige
personale Kompetenzen, die zur Absicherung dienen.

Gruppenteam

Damit die Moglichkeiten kollegialer Kooperation fiir
die Kind-Kind-Kooperation und inklusiver Qualitat
nutzbar werden, ist Wissen tiber diesen Zusammen-
hangvon Bedeutung. Verbunden hiermitist vor allem
die Fertigkeit, dauerhafte Kooperationsstrukturenim
Team (mit) entwickeln zu konnen.

Entscheidend fiir die Entwicklung inklusiver Quali-
tdtim Gruppenalltagistdie Bereitschaftund die Fertig-
keit, die Anteile an Teamarbeit in der Gruppe priméar
aufgabenbezogen (und nicht auf das Kind bezogen)
zuverteilen und hiertiber entsprechende Absprachen
zu treffen. Dies umschlief3t die personale Kompetenz,
wertschatzend und konstruktiv Kritik und Selbstkritik
uben zu kénnen.

B 2 Vernetzung im Sozialraum planen und
durchfiithren

Vernetzungen im Sozialraum sind in allen inklusiven
Einrichtungen, insbesondere jedoch in Einzugsgebie-
ten mit Familien schwacher sozialer Ausgangslage
vonnoten, um inklusive Prozesse in der Einrichtung
wirksam werden zu lassen. Eine gelingende multipro-
fessionelle Kooperation und eine dahinter stehende
strukturelle Verankerungvon Kooperationsstrukturen
mit externen Partnern sind dabei zentrale Aufgaben.

Kooperation mit externen Partnern
Fiirdie Umsetzung von Kooperationen mit Fachdiensten
und Kooperationspartnern sind Kenntnisse der einzel-
nen Fachdienste und deren Aufgabenbereiche hilfreich
sowie Kenntnisse der gesetzlichen Lage zu den jewei-
ligen Handlungskompetenzen und Zustdandigkeiten.
Auf der Basis einer dialogischen Haltung in der
Zusammenarbeit sind gemeinsame Handlungsstra-
tegien zu entwickeln. Hierzu gehort die Bereitschaft,

eigene Kompetenzen zu teilen sowie auf (teilweise
professionsgebundene) Kompetenzen anderer Fach-
krafte zuriickzugreifen.

Friihférderung
Insbesondere die Frithférderung ist ein bedeutsamer
Kooperationspartner. Kenntnissezum Aufgabenbereich
der Frihférderung und zur gesetzlichen Lage (Einglie-
derungshilfe) sollten bei Fachkréften einhergehen mit
der Fertigkeit, tiber interdisziplinadre Fallberatung und
die gemeinsame Entwicklung von alltagsbezogenen
Unterstiitzungsstrategien in sozialer Einbindung mit
Einrichtungen der Friihférderung und mitden entspre-
chenden Frithforderkréften kooperieren zu konnen.
Eine geeignete Basis hierfiirstellteinedialogische,an-
erkennende Haltung dar. Verbunden mit der Offenheit
fur kollegiale Arbeitsprozesse in multiprofessionellen
Settings konnen im gtinstigsten Fall ko-konstruktive
Prozesse initiiert und umgesetzt werden.

B 3 Erziehungspartnerschaft mit den Eltern
aufbauen

Partizipation

Inklusive Kindertageseinrichtungen ermaoglichen
Partizipation und demokratische Mitbestimmung
nichtnurim Arbeitsteam, sondern vor allem auch fiir
Kinder und ihre Familien. Um dies zu verwirklichen,
benotigen Fachkrafte zundchst ein Wissen tiber mog-
liche Barrieren fiir die Partizipation von Familien und
iiber mogliche ausschlieBende Mechanismen (z.B.
Mehrsprachigkeitvon Familien versus Einsprachigkeit
der Einrichtung).

Vonspezifischer Bedeutungist die Fertigkeit, Angste,
Unsicherheiten sowie Partizipationsbedarfe von Fami-
lien in schwierigen Lebenslagen und von Familien mit
frih diagnostizierten Kindern wahrzunehmen, aufzu-
greifenund zuberticksichtigen. Soziale Isolation von Fa-
milien als eine typische Folge von schwierigen sozialen
Lebenslagenund/odervon Diagnoseerfahrungengiltes
kritisch einzuschétzen und (soweitméglich) aufzugrei-
fen. Verbunden hiermit sollte die Fahigkeit zum reflek-
tierten Umgang mit eigenen Angsten und Vorurteilen
sein. Im Einzelfall kann es auch von Bedeutung sein,
(Sprach-)Barrieren bertcksichtigen und tiberbriicken
zu konnen. Letztlich geht es dabei um die Kompetenz,
dieKindertageseinrichtung als Begegnungsortfiiralle
Familien auszurichten.
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Elterliche Verarbeitungsprozesse

Ein reflektierter Umgang mit elterlichen Angsten und
Verarbeitungsprozessen bei frith diagnostizierten Kin-
dernerfordertKenntnisse tiber typische und atypische
Verlaufe von Verarbeitungsprozessen frither Diagnose-
erfahrungen von Eltern und damit verbundener mog-
licher Unsicherheiten.

Im konkreten Umgang hiermit ist gefordert, die
Sorgen und Angste sowie die Stirken der Eltern von
jungen Kindern wahrzunehmen und sich als Begleit-
person der Eltern beim Verarbeitungsprozess anzu-
bieten. Es kann aber auch bedeuten, im Einzelfall zu
erkennen, ob eventuell eine professionelle Begleitung
notwendig ist, und dies empathisch anzusprechen.
Basishierfuristdie Kompetenz, den eigenen Umgang
mitDiagnosen bei Kindern selbstkritisch iberdenken
zu konnen.

Kindertageseinrichtungen als Familienorte
Inklusive Einrichtungen sind einladende Orte nicht
nur fiirKinder, sondern auch fiir ihre Familien. Grund-
legendes Wissen um den Nutzen bzw. das Potenzial
derKindertageseinrichtung als Familienortist fiir das
Gelingen eine wichtige Voraussetzung.

Die Einrichtung als familienfreundlichen Ort zu
gestalten bedeutet konkret, den Austausch zwischen
Eltern von jungen Kindern zu unterstiitzen und ent-
sprechende Familienangebote zu entwickeln und um-
zusetzen. Dazu gehort auBBerdem, die verschiedenen
Kompetenzen von Eltern bzw. Bezugspersonen kon-
struktiv in das Einrichtungsgeschehen einzubinden.

Voraussetzung ist eine respektvolle Haltung ge-
geniiber allen Eltern und die selbstkritische Reflexion
moglicher Berithrungsingste und Vorurteile.

Familienmodelle
Familienmodelle haben sich gewandelt, sie sind viel-
faltiger und instabiler geworden; viele junge Kinder
leben in Patchworkfamilien oder mit einem alleiner-
ziehenden Elternteil. In der Zusammenarbeit mitden
Eltern und Bezugspersonen einer inklusiven Kinder-
tageseinrichtung mitKindern biszu dreiJahren giltes,
dies in spezifischer Weise zu berticksichtigen und mit
derVielfaltderModelle konstruktivund wertschdtzend
umzugehen.

Hierzu gehort es, sich eigene Vorstellungen von
Familie bewusst zu machen sowie andere Vorstel-
lungen anzuerkennen. Verbunden hiermit ist die
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Kenntnis unterschiedlicher Familienmodelle sowie
moglicher Barrieren fiir bestimmte Familienkonstel-
lationen zur Teilhabe an Erziehungspartnerschaften
(beispielsweise Abstimmungsfragen bei getrennt
lebenden Eltern).

Sowohlin der pddagogischen Arbeit mitKindern als
auch im konkreten Handeln mit Eltern gilt es, unter-
schiedliche Familienmodelle gleichberechtigt einzu-
beziehen, beispielsweise gleichgeschlechtliche Paare
und alleinerziehende Viéter. Durch einen respektvollen
Umgang den Kindern und anderen Eltern gegentiber
werden Toleranz und Akzeptanz vermittelt, ferner wird
auf mogliche Vorurteile anderer Eltern angemessen
reagiert.

Kindeswohlgefdhrdung

Besondere Aufmerksamkeit und Sensibilitdt ist im
Umgang mit Familien gefordert, in denen die Grund-
bedtirfnisse von Kindern nach dem Eindruck der
Fachkréfte nicht erfiillt werden. Die besondere Lage
solcher Konstellationen sollte wahrgenommen und
eingeordnet werden. Auch hat die Gesetzeslage bei
(vermuteter) Kindeswohlgefdhrdung bekanntzu sein.

Imkonkreten Fallistesbedeutsam, Instrumente und
Hilfestrukturen zu kennen und zu organisieren sowie
eigene Moglichkeiten der Intervention und Unterstiit-
zung zu erkennen und umzusetzen. Die Bewahrung
einer empathisch-kritischen Haltung gegeniiber der
Familieund der persénlichen Handlungsfahigkeit hat
hier einen besonderen Stellenwert.

Ferner sind die Grenzen des eigenen Handlungs-
spielraums zu erkennen sowie die Kenntnisse greifbar
zuhaben, kompetent Fachdienste und Beratungsstel-
len in Anspruch nehmen und vermitteln zu kénnen.
Eigene Grenzen missen wahrgenommen und eine
entsprechende Beratung angenommen werden.
Mogliche Interventionen, die von externen Diensten
initiiertwerden, sind den Eltern bzw. Bezugspersonen
transparentzumachen (umdas Wohl desKindes nicht
zuséatzlich zu gefdhrden und Handlungsmaoglich-
keiten offenzuhalten).

Kommunikation und Kommunikationsbarrieren

Kenntnisse tiber Kommunikationsbarrieren und
Strategien zu deren Uberwindung sind eine wichtige
Basis zur Gestaltung partnerschaftlicher Zusammen-
arbeit mit Eltern und Bezugspersonen junger Kinder.
Verbunden hiermit sind Gesprachsfithrungskompe-
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tenzen, beispielsweise auch die Fahigkeit, eineleichte
bzw. verstandliche Sprachein gleichberechtigten Ge-
sprachen zu nutzen und mogliche Ubersetzungshilfen
einzubeziehen.

Fachkréfte sollten in der Lage sein, Eltern (unab-
héngig von maoglichen sprachlichen Differenzen) als
gleichberechtige Gesprédchspartner anzuerkennen
und dazu gegebenenfalls Kontakte zu anderen gleich-
sprachigen Eltern und Bezugspersonen herzustellen.

Schlussendlich sind eigene Grenzen wahrzuneh-
men und eine anerkennende Haltung zu entwickeln.

Kulturelle Vielfalt

Im Hinblick auf den kompetenten Umgang mit kultu-
reller Vielfaltin inklusiven Kindertageseinrichtungen
mit Kindern bis zu drei Jahren ist insbesondere ein
Bewusstsein tiberdie Kulturgebundenheitdeseigenen
Erziehungsstils von Bedeutung.

Kenntnisse der kulturspezifischen Erziehungsvor-
stellungen und des entsprechenden Erziehungsver-
haltens sind Basis fiir kompetentes Handeln in diesem
Bereich, verbunden mit einem reflektierten und re-
spektvollen Umgang mitanderen Erziehungskulturen
und der Fahigkeit, das eigene Erziehungsverstédndnis
kritisch einzuschétzen.

Mogliche Unterschiede des Erziehungsverstand-
nisses im Team bzw. zwischen Team und Eltern sollten
respektvoll angesprochen werden, um mit allen Betei-
ligten eine gemeinsame Handlungsbasis zu erarbeiten.
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