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Klaus Fréhlich-Gildhoff & Dorte Weltzien

Vorwort

Die ,,Perspektiven der empirischen Kinder- und Jugendforschung® erscheinen mit dieser Aus-
gabe schon im flinften Jahrgang — auch wenn dies jedes Mal viel Arbeit bedeutet, sind wir
sehr stolz darauf, die neue Ausgabe présentieren zu konnen.

Das Ziel der Perspektiven besteht ja vor allem darin, liber den offenen online Zugang der
Fachzeitschrift aktuelle Forschungsergebnisse aus den Feldern der Kindheitspiddagogik, Psy-
chologie, Sozialen Arbeit, Gesundheitswissenschaften und angrenzenden Disziplinen einem
breiteren Fachpublikum zugénglich zu machen. Dabei gilt ein besonderes Anliegen der Forde-
rung des wissenschaftlichen Nachwuchses, wobei die wissenschaftlichen Standards durch das
Peer-Review Verfahren und eine sorgfaltige Beratung durch uns als Herausgeber*innen gesi-
chert werden.

Die Beitrdge der Zeitschrift repriasentieren fast ,zwangslaufig® ein breites Spektrum im Be-
reich der Kinder- und Jugendforschung und wirken daher z. T. heterogen. Im Unterschied zu
den vorherigen Ausgaben, konnten wir dieses Mal einen Schwerpunkt setzen:

Im Mittelpunkt stehen drei Beitrdge aus dem Forschungsprojekt ,,InkluKiT* (Inklusionskom-
petenz in Kita-Teams). InkluKiT ist ein Verbundprojekt der Universitidt Paderborn und des
Zentrums fiir Kinder- und Jugendforschung an der Evangelischen Hochschule Freiburg
(ZfKJ). Es ist in der Forderlinie ,,Qualifizierung der pddagogischen Fachkrifte fiir inklusive
Bildung® verortet (Forderkennzeichen: 01NV1707B). InkluKiT hat das Ziel, ,,ein empirisch
begriindetes, erprobtes und evaluiertes Curriculum fiir die Weiterbildung von Kindertagesein-
richtungen zu entwickeln* (InkluKiT). In enger Zusammenarbeit mit Praxiseinrichtungen
wird ein Curriculum zur Professionalisierung der Inklusionskompetenz in Kita-Teams entwi-
ckelt. Auf der Grundlage eines Kriterienkatalogs fiir ,,gute Fachpraxis® werden modular auf-
gebaute Teamentwicklungsmalinahmen durchgefiihrt, die sich an dem unterschiedlichen Grad
von inklusiver Praxis und den relevanten Rahmenbedingungen vor Ort orientieren. Beriick-
sichtigt werden neben den pddagogischen, (fach-)didaktischen und diagnostischen Qualifika-
tionen im Team auch das berufliche Erleben und die Interaktionsgestaltung der Fachkréfte.
,»An dem Projekt nehmen insgesamt 12 Einrichtungen in Nordrhein-Westfalen und Baden-
Wiirttemberg teil. Das Vorhaben wird umfangreich wissenschaftlich begleitet, so dass Verén-
derungsprozesse durch die Implementierung des Curriculums im Prd-Post-Vergleich erfasst
werden konnen. Im Rahmen der Baseline-Erhebung (to, Mai 2018) wurde eine schriftliche
Vollerhebung unter den padagogischen Fachkriften durchgefiihrt. Dariiber hinaus besteht das
Evaluationsdesign aus teilnarrativen Leitungsinterviews und Gruppendiskussionen sowie vi-
deogestiitzten Verfahren der Beobachtung der Fachkraft-Kind-Interaktionen nach GInA-E
(Weltzien et al., 2017) (aus der Projektbeschreibung, siche auch Weltzien & Séhnen in die-
ser Ausgabe).

Aus der ersten Erhebungsphase des Projekts werden in dieser Ausgabe der Perspektiven drei
empirische Beitrdge vorgestellt:

Dorte Weltzien und Sarah A. S6hnen beschreiben in ihrem Beitrag ,,Die Interaktions- und
Beziehungsgestaltung im piddagogischen Alltag. Erste Befunde zur Fremdeinschéitzung und
Selbstauskunft der Fachkrifte in dem Projekt InkluKiT* die ersten Befunde der Item- und
Skalenanalysen zu den in der wissenschaftlichen Begleitung eingesetzten Instrumenten zur
Fremdeinschitzung der Interaktionsgestaltung mittels des videogestiitzten Verfahrens GInA
(Weltzien et al., 2017) sowie zur Selbstauskunft der Fachkréfte (Itembatterie). Die Analysen
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bestitigen die bereits zuvor in Forschungsprojekten gefundenen guten Skaleneigenschaften
des Instruments GInA. Das Instrument zur Selbstauskunft weist dagegen hohe Deckeneffekte
auf, was darauf hindeutet, dass die Interaktionsgestaltung im Praxisalltag in der Selbstwahr-
nehmung tendenziell deutlich tiberschétzt wird.

Der Beitrag von Sabrina Déther und Dérte Weltzien fokussiert ,,Die Perspektive von Lei-
tungskréften”. Da in der Umsetzung von Organisationsentwicklungsprozessen die Rolle der
Leitung einer Kindertageseinrichtung von grofler Bedeutung ist, wurde im Rahmen der pra-
Erhebung (to) mit allen Leitungen der teilnehmenden Einrichtungen leitfadengestiitzte Inter-
views geflihrt. Im vorliegenden Beitrag werden die ersten Ergebnisse dieser Interviews darge-
stellt. Dabei wird auf das Selbstverstindnis der Einrichtungen zum Thema Inklusion sowie
auf Chancen und Herausforderungen von Inklusion in Kindertageseinrichtungen aus Sicht der
Leitungen eingegangen. Die Ergebnisse zeigen, dass vielfdltige Chancen in einer engen Zu-
sammenarbeit mit dem Triger und externen Kooperationspartnern liegen. Gleichermalien
Chance und Herausforderung — und somit eine wichtige Aufgabe der Leitung — ist die Gestal-
tung der Zusammenarbeit im Team.

Christina Biicklein und Dérte Weltzien referieren im Beitrag ,,Inklusion in Kindertagesein-
richtungen: Rekonstruktion von Orientierungs- und Einstellungsmustern von Fachkréiften®
erste Ergebnisse aus der umfassenden Basiserhebung. Ziel war es dabei, die verschiedenen
Erfahrungen und Orientierungsmuster im Kontext der inklusiven Padagogik zu generieren.
Eine erste, qualitativ-rekonstruktive Auswertung mit dem Integrativen Basisverfahren (Kruse,
2014) zeigte Widerspriiche zwischen dem individuellen Selbstbild einer ressourcenorientier-
ten, partizipativ ausgerichteten padagogischen Haltung und der Umsetzung dieses Anspruchs
in der Alltagspraxis. Schliisselfaktoren, die die Widerspriiche reduzieren kénnen, sind nicht
nur vertieftes Wissen und Konnen, sondern auch eine Kultur des Austauschs innerhalb des
Teams. Ein weiterer Schliisselfaktor ist die Rolle der Leitung mit einem klaren Bekenntnis zur
Inklusion.

AuBerhalb dieses Schwerpunkts wurde ein vierter, ein ,freier’ Beitrag aufgenommen: Sabrina
Dother und Klaus Frohlich-Gildhoff stellen Ergebnisse der ,,Organisationsentwicklungspro-
zesse zur Pravention und Gesundheitsforderung im Setting Kita im Projekt Priaventionsnetz-
werk Ortenaukreis (PNO)“ dar. Ziel des Praventionsnetzwerks Ortenaukreis war und ist die
Forderung der korperlichen und seelischen Gesundheit sowie der sozialen Teilhabe von Kin-
dern von 3 bis 10 Jahren und deren Familien in einem grofen Flichenkreis. Innovativer An-
satzpunkt ist dabei die Verkniipfung einer kommunalen Gesamtstrategie im Ortenaukreis und
der bedarfsgerechten Gesundheitsforderung in Kitas (und Grundschulen) im Setting-Ansatz.
Hierfiir werden Kita-Teams (und Grundschulkollegien) qualifiziert, um die Einrichtungen zu
gesundheitsforderlichen Institutionen zu entwickeln'. Dieser Artikel stellt Ausziige aus der
Gesamtkonzeption des vierjdhrigen Praxisforschungsprojekts und der umfassenden Begleite-
valuation auf Ebene der Kindertageseinrichtungen dar. Die dargestellten Ergebnisse machen
deutlich, welche besonderen Faktoren zum Erfolg der Organisationsentwicklungsprozess in
den Einrichtungen beitrugen und inwiefern diese auch Einfluss auf weitere Ergebnisse des
Projekts haben. Nennenswerte Faktoren waren hierbei z. B. eine hohe Motivation des Ge-
samtteams zur Projektteilnahme sowie die hohe Flexibilitdt in der Durchfiihrung und Beglei-
tung durch die Prozessbegleiter*innen wihrend des Prozesses.

Gerne weisen wir auch diesmal auf die Moglichkeit hin, eigene empirische Beitrdge beim
Redaktionsteam einzureichen und dem Review-Verfahren anzubieten (Informationen zur Ein-

' Gesamtiiberblick: Frohlich-Gildhoff & Béttinger, 2018; www.pno-ortenaukreis.de
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reichung von Beitrdgen unter www.fel-verlag/perspektiven.de). Alle eingereichten Beitrdge
durchlaufen ein Peer-Review aus drei Perspektiven: Die Beitrdge werden von den Herausge-
ber*innen, von einem Teammitglied des ZfKJ sowie von einem/r externen Wissenschaftler*in
begutachtet. Wir bedanken uns bei den Gutachter*innen, die sich fiir die Qualititssicherung
der Beitrdge dieser Ausgabe engagiert haben.

Abschlielend mochten wir uns wiederum nachdriicklich bei Janna Kiesé herzlich bedanken,
die auch fiir diese Ausgabe in hervorragender Weise das Lektorat und Layout libernommen
hat.

Freiburg, im Juni 2019

Klaus Frohlich-Gildhoff und Dorte Weltzien
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Dorte Weltzien & Sarah A. Sohnen

Die Interaktions- und Beziehungsgestaltung im péadagogischen
Alltag. Erste Befunde zur Fremdeinschitzung und Selbstauskunft
der Fachkrifte in dem Projekt InkluKiT?

Zusammenfassung

In dem Projekt InkluKiT stellt die Interaktions- und Beziehungsgestaltung im padagogischen
Alltag einen zentralen Bezugspunkt dar. In der wissenschaftlichen Begleitung werden Instru-
mente zur Fremdeinschdtzung der Interaktionsgestaltung mittels des videogestiitzten Verfah-
rens GInA (Weltzien et al., 2017) sowie zur Selbstauskunft der Fachkréfte (Itembatterie) ein-
gesetzt. In diesem Beitrag werden erste Befunde der Item- und Skalenanalysen beider Instru-
mente vorgestellt. Die Analysen bestitigen die bereits zuvor in Forschungsprojekten gefunde-
nen guten Skaleneigenschaften des Instruments GInA. Das Instrument zur Selbstauskunft
weist dagegen hohe Deckeneffekte auf, was darauf hindeutet, dass die Interaktionsgestaltung
im Praxisalltag in der Selbstwahrnehmung tendenziell deutlich iiberschétzt wird.

Schliisselworte: GInA, Interaktionsqualitét, Videoanalyse, Iltem-/Skalenanalysen

Abstract

The development of interaction and relationship in the pedagogical practice is an important
reference point in the project ,,InkluKiT*. The assessment of the interaction competences is
done by means of the video-based method GInA (Weltzien et al., 2017) as a part of the broad
evaluation. Furthermore, a rating scale with regard of the self-assessment by the professionals
is used. This article presents first results of the item and scale analyzes of both instruments.
The analyzes confirm the high quality of the instrument GInA which was already confirmed
in previous research projects. By contrast, the self-assessment tool has high ceiling effects,
which implies that the self-assessment of interactions is likely to be overestimated by the pro-
fessionals.

Key words: GInA, interaction quality, video analysis, item/scale analyzes

2 InkluKiT ist ein Verbundprojekt der Universitidt Paderborn und des Zentrums fiir Kinder- und Jugendfor-

schung an der Evangelischen Hochschule Freiburg (ZfKJ). Es ist in der Forderlinie ,,Qualifizierung der pida-
gogischen Fachkrifte fiir inklusive Bildung® verortet (Forderkennzeichen: 01NV1707B).
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1. Hintergrund und Zielsetzung

Seit einigen Jahren steht die Gestaltung von Fachkraft-Kind-Interaktionen im padagogischen
Alltag weit oben auf der Agenda, wenn es um die Verbesserung der Prozessqualitit von Ein-
richtungen oder die Kompetenzentwicklung pddagogischer Fachkrifte geht. In vielféltiger
Form werden Interaktionsformen und -prozesse erhoben und analysiert; hiufig finden dabei
teilnehmende Beobachtungen oder videogestiitzte Verfahren Anwendung. Im paddagogischen
Alltag wird die Gestaltung von Interaktionen und Beziehungen mit Kindern als grundlegende
Handlungskompetenz verstanden, die Fachkrifte in der Ausbildung und Handlungspraxis
erwerben, weiterentwickeln und reflektieren sollen (zusammenfassend Weltzien, 2018).

Grundlegende padagogische Orientierungen liegen ,,hinter* dem Interaktionsverhalten. Durch
eine Ausdifferenzierung von Wissen und Kdnnen, reflektierten Praxiserfahrungen und einer
Auseinandersetzung mit der eigenen Biographie sollte sich sukzessiv eine professionelle Hal-
tung entwickeln, die wiederum die Kompetenzen zur Gestaltung von Interaktion und Bezie-
hung befordern (Frohlich-Gildhoff et al., 2014). Eine zentrale padagogische Aufgabe besteht
auch darin, einen (emotionalen) Zugang zu allen Kindern zu finden und mit ihnen in Dialog
zu treten (Viernickel & Stenger, 2010). Die interaktionsbezogenen Handlungskompetenzen
spielen daher im Themenfeld der Inklusion eine wichtige Rolle, denn die Vielfalt der Kinder
und die groBe Heterogenitit in den Entwicklungsverldufen und Verhaltensweisen spiegeln
sich auch in alltdglichen Interaktionen von Kindern mit Erwachsenen und Gleichaltrigen wi-
der. Die Auseinandersetzung mit den eigenen Handlungskompetenzen und moglicherweise
kulturell und/oder normativ gepragten ,,blinden Flecken* in Bezug auf die Interaktionsgestal-

Perspektiven der empirischen Kinder- und Jugendforschung, Ausgabe 1/2019, Jahrgang 5(1)



8 Weltzien & Sohnen

tung mit Kindern ist daher eine Daueraufgabe von pddagogischen Fachkréften in inklusiv
orientierten Handlungsfeldern.

Interaktionsqualitit bezieht sich grundsdtzlich auf die Gestaltung von konkreten Settings und
dem kindbezogenen Verhalten in diesen Settings. Eine zugewandte, liebevolle und von emo-
tionaler Warme geprigte Interaktion, die zugleich Schutz und Sicherheit vermittelt, sind wich-
tige Grundlagen fiir den Beziehungsaufbau. Eine wesentliche Rolle spielt das feinfiihlige
Verhalten der Fachkraft in Schliisselsituationen, beispielsweise bei der Regulation von nega-
tiven Gefiihlszustinden, das angemessene Aufgreifen von Irritationen und Angsten und das
Gewdhren von Trost und Unterstiitzung. Ebenso wichtig ist die Ermutigung zur Exploration
und die Bereitschaft, als sichere Basis fiir Erkundungen zur Verfiigung zu stehen und in iiber-
fordernden Situationen angemessene Assistenz zu geben (z. B. Grossmann & Grossmann,
2009, Drieschner, 2011, Booth et al., 2003). Damit konnen Kinder wiederkehrende Zustinde
von Wohlbefinden erleben, sie konnen negative emotionale Zusténde leichter iberwinden und
werden beim Aufbau von (Selbst-)Regulationsstrategien unterstiitzt. Auch das Gefiihl der
Zugehorigkeit und Beteiligung wird positiv beeinflusst durch die Gestaltung der Fachkraft-
Kind-Interaktion, beispielsweise durch die feinfiihlige Unterstiitzung im Spiel oder die Mode-
ration von Konflikten zwischen Gleichaltrigen. Wird das zunehmende Autonomiebestreben
von Kindern angemessen in der Interaktionsgestaltung beantwortet, wirkt sich dieses positiv
auf die Selbstwirksamkeit und auf das kindliche Selbstkonzept aus.

Neben den individuellen Kompetenzen einer Fachkraft zur Gestaltung von Interaktionen wer-
den in der Interaktionsforschung auch gruppen- bzw. kontextbezogene Wirkfaktoren unter-
sucht. So werden dem emotionalen Gruppenklima (Ahnert, 2007), der dialogischen Kommu-
nikationskultur (De Wolff & Van Ijzendoorn, 1997) und dem Wohlbefinden und Beziehungs-
aufbau in Kindergruppen (z. B. Vermeer & Van [jzendoorn, 2006; De Schipper et al., 2008)
grole Aufmerksamkeit beigemessen. Auch die bereits in den 1980er Jahren entwickelte
,Caregiver Interaction Scale” von Arnett (1989) als Instrument zur allgemeinen Einschitzung
der Gruppenatmosphére findet nach wie vor Anwendung.

Eine groBe Ubereinstimmung in der Interaktionsforschung besteht in der Erwartung, dass eine
hohe Interaktionsqualitét positive Effekte auf die kindlichen Bildungs- und Lernprozesse hat.
Einfliisse lassen sich beispielsweise hinsichtlich der Kooperationsbereitschaft (Kochanska &
Aksan, 1995) und den kindlichen Moglichkeiten, auf Lernimpulse einzugehen (Gliier, 2012),
nachweisen. Interaktionsqualitét 14sst sich dabei in vielféltiger Form in Einzelaspekte ,,auf-
spalten®, besonders im Fokus stehen die Konstrukte der Feinfiihligkeit und Responsivitét (zu-
sammenfassend Gliier 2017; Remsperger, 2011) sowie besondere Interaktionsformen wie
»sustained shared thinking* (Siraj-Blatchford et al., 2002), ,,joint attention* (Tomasello, 2009)
oder ,,scaffolding* (Wood et al., 1976). Zur standardisierten Erfassung von Interaktionsquali-
tat werden die aus dem anglo-amerikanischen Raum adaptierten Instrumente der sog. ,,KES-
Familie* eingesetzt (z. B. Tietze & RoBbach, 2017) sowie die ECERS-R (Sylva et al., 2010),
wobei diese auch andere Qualitdtsdimensionen ,,auflerhalb* von Interaktionen erfassen. Aus-
schlieBlich auf Interaktionsqualitdt beziehen sich dagegen die — nicht-adaptierten — fiir ver-
schiedene Altersgruppen entwickelten CLASS-Instrumente (CLASS-Pre School, Hamre et al.,
2014; CLASS-Toddler; La Paro et al., 2012). In Deutschland wurden im Rahmen unterschied-
licher Forschungsprojekte ebenfalls diverse Instrumente entwickelt, um eine systematische,
kriteriengeleitete Analyse von Interaktionssequenzen zu ermdglichen (z. B. Konig, 2009; Ku-
charz et al., 2014; Wadepohl, 2016).

In diesem Kontext ist auch das videogestiitzte Forschungs- und Evaluationsinstrument GInA-
E (Gestaltung von Interaktionsgelegenheiten im Alltag) verortet. Es wurde in einem dreijéhri-
gen Praxisforschungsprojekt (2011-2014) als kriteriengeleitetes, videogestiitztes Beobach-
tungs- und Reflexionsinstrument entwickelt und erprobt (Weltzien, 2013, 2014; Weltzien,
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Biicklein & Huber-Kebbe, 2018) und im Rahmen mehrerer Qualititsentwicklungsprojekte fiir
Forschungs- und Evaluationszwecke weiterentwickelt (Weltzien et al., 2017). Im Rahmen des
Projekts zur Weiterentwicklung inklusionsbezogener Kompetenzen auf Teamebene, InkluKiT
(siehe unten), wurde dieses fiir die Videoanalyse entwickelte Instrument GInA-E erstmals
auch im Rahmen einer schriftlichen Befragung zur Selbstauskunft der Gestaltung von Interak-
tionsgelegenheiten im padagogischen Alltag eingesetzt. Hierfiir wurde die GInA-E-Skala ent-
sprechend adaptiert. Ziel dieser Weiterentwicklung war, die wahrgenommene Interaktions-
qualitit im alltdglichen Gruppengeschehen seitens der Fachkrifte einschétzen zu lassen. Da-
mit soll einerseits eine Grundlage dafiir geschaffen werden, die Selbst- und Fremdwahrneh-
mung von Interaktionsqualitit im pddagogischen Alltag gegeniiberzustellen. Andererseits
sollen auch Prd-Post-Vergleiche hinsichtlich der Selbstwahrnehmung der Interaktionsgestal-
tung im padagogischen Alltag nach Abschluss von Interventionen (z. B. Fortbildungen zum
Thema ,,Inklusion*) moglich werden.

Projekt ,,InkluKiT* im Uberblick

Die vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung 2016 ausgeschriebene Forderrichtli-
nie ,,Qualifizierung der padagogischen Fachkrifte flir inklusive Bildung® hat mit 39 For-
schungsprojekten (21 Einzelprojekte und 18 Verbundprojekte) das Ziel, eine moglichst prazi-
se Beschreibung der notwendigen institutionellen und konzeptionellen Reformen bzw. der
Professionalisierung und Qualifizierung der pddagogischen Fachkrifte zu leisten und die
Entwicklung neuer Konzepte der Aus-, Fort- und Weiterbildung voranzubringen, um die mit
dem Anspruch einer inklusiven Bildung verbundenen Anforderungen bewiltigen zu kénnen.?

Eines der Verbundprojekte stellt das Projekt ,,InkluKiT* (2017-2020) dar, das zum Ziel hat,
ein empirisch begriindetes, erprobtes und evaluiertes Curriculum fiir die Weiterbildung von
Kindertageseinrichtungen zu entwickeln (InkluKiT). In enger Zusammenarbeit mit Praxisein-
richtungen wird ein Curriculum zur Professionalisierung der Inklusionskompetenz in Kita-
Teams entwickelt. Auf der Grundlage eines Kriterienkatalogs fiir ,,gute Fachpraxis® werden
modular aufgebaute Teamentwicklungsmalinahmen durchgefiihrt, die sich an dem unter-
schiedlichen Grad von inklusiver Praxis und den relevanten Rahmenbedingungen vor Ort ori-
entieren. Beriicksichtigt werden neben den padagogischen, (fach-)didaktischen und diagnosti-
schen Qualifikationen im Team auch das berufliche Erleben und die Interaktionsgestaltung
der Fachkrifte. An dem Projekt nehmen insgesamt 12 Einrichtungen in Nordrhein-Westfalen
und Baden-Wiirttemberg teil. Das Vorhaben wird umfangreich wissenschaftlich begleitet, so
dass Verdnderungsprozesse durch die Implementierung des Curriculums im Pré-Post-
Vergleich erfasst werden konnen. Im Rahmen der Baseline-Erhebung (to, Mai 2018) wurde
eine schriftliche Vollerhebung unter den piddagogischen Fachkriften durchgefiihrt. Dariiber
hinaus besteht das Evaluationsdesign aus teilnarrativen Leitungsinterviews und Gruppendis-
kussionen sowie videogestiitzten Verfahren der Beobachtung der Fachkraft-Kind-
Interaktionen nach GInA-E (Weltzien et al., 2017).

3 Diese werden in einem Metavorhaben unter Leitung der Universitit Frankfurt zusammengefiihrt
(http://www.qualifizierung-inklusion.de/).
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Baustein

Baustein|:
Wissen/Fertigkeiten/Einstellungen

Baustein |l
Implizite Orientierungen

Baustein lIl:
Interaktionsgestaliung

Baustein IV:
Leitungshandeln

BausteinV:
Arbeitserieben, -zufriedenheit,
-belastung

Abbildung 1: Evaluationsdesign

Ebene
(N =Stichprobe)

Fachkrafte
(N=150, Vollerhebung)

Team
(N=4, theor. Sample)

Fachkréafte
(N=36 Fk bzw. N=72 Sequenzen)

Leitung
(N=12, Vollerhebung)

Fachkrafte
(N=150, Vollerhebung)

Weltzien & S6hnen

Instrumente

Schriftliche Befragung: Einstellung zu
Inklusion, Skala zur Einschatzung der
Gestaltung von Interaktionsgelegenheiten im
Alltag, (Zufriedenheit und Veranderung in/mit
der) Umsetzung von Inklusion

Insgesamt 3* Gruppendiskussionen;
Leitungen + FKs aus den Kitas
(einrichtungsiibergreifend)

Videogestiitzte Beobachtung;
GInA-Einschétzskala

Leitfadengestiitzte Interviews mit den
Einrichtungsleitungen

Ressourcen und Belastungen im Arbeitsalltag
(REBE), Subskalen des Hamburger Burnout
Inventar (HBI), 10-Tage Protokoll zur
Erfassung des Belastungserlebens

Im vorliegenden Beitrag wird folgenden Fragestellungen nachgegangen:

(1) Welche Befunde ergeben sich aus den Item- und Skalenanalysen des Instruments ,,GI-
nA-Fremdeinschitzung® (Videosequenzen Rating)?

(2) Welche Ergebnisse ergeben sich aus den Item- und Skalenanalysen des Instruments
,Einschitzskala zur Gestaltung von Interaktionsgelegenheiten im Alltag (standardi-
siertes Instrument zur Selbstauskunft)?

(3) Welche Schlussfolgerungen lassen sich einerseits fiir die Instrumentenentwicklung
und ihre Anwendung in der Evaluationsforschung und andererseits fiir die Qualitéts-
entwicklung in der Praxis im Hinblick auf die (wahrgenommene) Interaktionsgestal-

tung ziehen?

Im Folgenden wird das Instrument GInA-E in Kiirze vorgestellt sowie die Adaptation der
Skalen/Items zu einem schriftlichen Befragungsinstrument erldutert und die Ergebnisse ihrer
Anwendung im Rahmen der Ersterhebung (to) im Projekt InkluKiT vorgestellt. Im abschlie-
Benden Kapitel erfolgt eine Diskussion der Ergebnisse sowie ein Ausblick.

2. GInA-E — Vorstellung des Instruments zur Fremdeinschitzung und
Adaptation zu einem schriftlichen Befragungsinstrument (Selbstaus-

kunft)

2.1 GInA-E - Videogestiitzte Fremdeinschitzung

Das Instrument GInA-E umfasst drei Subskalen mit insgesamt 22 Items auf einer 7stufigen
Likert-Skala von 1=geringste Auspridgung bis 7=hdchste Ausprdgung. Den drei Subskalen
liegen folgende theoretische Konstrukte zugrunde (Weltzien et al., 2017):

e Skala 1 (,Beziehung gestalten®, 11 Items) bezieht sich auf Merkmale einer hohen Ge-
sprachsbereitschaft und beziehungsvollen Interaktionsgestaltung der erwachsenen Be-
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zugsperson. Dies driickt sich aus in einer niedrigen Wahrnehmungsschwelle, der Per-
spektiveniibernahme und einem angemessenen Antwortverhalten der Fachkraft
(Ainsworth, 1974; Remsperger, 2011). Auch Grundséitze von Kongruenz, Wertschit-
zung und Echtheit (Rogers, 1959/1991) bilden wesentliche Voraussetzungen fiir eine
beziehungsvolle Gespriachsbereitschaft.

e Skala 2 (,Denken und Handeln anregen‘, 7 Items) bezieht sich auf Merkmale, die ge-
eignet sind, die kindlichen Entwicklungs- und Lernprozesse in positiver Weise zu un-
terstiitzen. In konkreten Alltagsinteraktionen konnen vielfiltige Aspekte der sozial-
emotionalen und sozial-kognitiven Begleitung und Unterstiitzung der Kinder in den
Blick genommen werden. Hierbei spielt die Unterstiitzung grundlegender Kommuni-
kationsmotive (Teilen/Mitteilen, Mitfiihlen, Helfen, Tomasello, 2011), die Férderung
von Selbstkonzept, Empathiefahigkeit und prosozialem Verhalten durch Bezugsperso-
nen (zusammenfassend Bischof-Kohler, 2011), die Forderung der Reprédsentationsta-
higkeit (Sodian, 2005) und das Wissen iiber andere Menschen (Perspektiveniibernah-
me; Theory of Mind, Premack & Woodruft, 1978) eine bedeutsame Rolle. Es geht da-
bei auch um konkrete Explorationsunterstiitzung — in der Zone der niachsten Entwick-
lung des Kindes (Wygotsky, 1987) — sowie passgenaue Assistenz bei der Bewiltigung
von Anforderungen und Herausforderungen (Ahnert, 2007).

e Skala 3 (,Sprechen und Sprache anregen®, 4 Items) bezieht sich auf Merkmale, die die
sprachlich-kommunikativen Kompetenzen in konkreten Interaktionsgelegenheiten un-
terstiitzen konnen. Hierbei wird berticksichtigt, dass neben kindbezogenen Vorausset-
zungen die sprachliche Umwelt liber den Spracherwerbsprozess entscheidet; so ist ei-
ne Passung zwischen den Voraussetzungen des Kindes und den dufleren Faktoren her-
zustellen (zusammenfassend Weinert & Grimm, 2012). In einem anregungsreichen
Sprachumfeld sind dabei die grofiten Sprachfortschritte zu erwarten (Szagun, 2006).

Die drei Skalen wiesen in einer ersten empirischen Uberpriifung mit einer Zufallsstichprobe
von N=137 Filmsequenzen, die im Rahmen mehrerer Forschungsprojekte erstellt wurden,
eine hohe Interne Konsistenz von a=.98 (Skala 1), a=.95 (Skala 2) sowie 0=.96 (Skala 3) auf
(Weltzien & Strohmer, 2019). Die Mittelwerte lagen bei Skala 1 (,,Beziehung gestalten) bei
M=5.23 (SD=1.30), bei Skala 2 bei M=4.37 (SD=1.52) bzw. bei Skala 3 bei M=4.73
(SD=1.51), dabei zeigte sich eine relativ groBe Streuung der Werte, die auch maximale Aus-
prigungen von (min=1) bzw. (max=7) einschloss. Die Beurteiler*inneniibereinstimmung
(10% Zufallsstichprobe, Intraklassenkorrelation) lag dabei bei > .7 (Einzelmalle) und > .9
(gemittelte MalBe).

Mittels einer konfirmatorischen Faktorenanalyse (CFA) wurde die Einschitzskala GInA-E
auch hinsichtlich ihrer Modellgiite getestet. Auf der Grundlage einer Stichprobe von 145 Vi-
deosequenzen erwies sich die dreidimensionale Struktur gegeniiber einem eindimensionalen
Modell (,,allgemeine Interaktionsqualitdt®) als liberlegen. Zwar korrelieren die drei Faktoren
sehr hoch (r=.90-.93), allerdings zeigten geschachtelte Modellvergleiche unter Beriicksichti-
gung informationstheoretischer Maf}e, dass die dreifaktorielle Struktur haltbar ist (ausfiihrlich
Weltzien et al., 2017).

Fiir die Fremdeinschétzung in dem Projekt InkluKiT wurden Videoaufnahmen nach dem GI-
nA-Verfahren durchgefiihrt (zur Videographie sieche Weltzien, Biicklein & Huber-Kebbe,
2018). Geschulte studentische Hilfskrifte begleiteten die teilnehmenden Fachkrifte einen
halben Tag lang bei ihrer paddagogischen Arbeit und generierten Videosequenzen. Vorausset-
zung fiir die Teilnahme an der Videographie waren schriftliche Einverstandniserkldrungen der
Eltern. Die Fachkrifte (jeweils 2-3 pro Einrichtung) nahmen freiwillig teil, sie wurden vorab
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iiber das Vorgehen und auch die weitere Verwendung der Sequenzen informiert. Allen betei-
ligten Fachkréiften wurde das Angebot gemacht, ein personliches Reflexionsgespriach mit ei-
ner/einem wissenschaftlichen Mitarbeiter*in aus dem Projekt iiber die Videosequenzen zu
fiihren. Die Videosequenzen wurden von zertifizierten Beurteiler*innen nach dem standardi-
sierten Verfahren GInA-E eingeschitzt* (Weltzien et al., 2017).

2.2 Einschiitzskala zur Gestaltung von Interaktionsgelegenheiten im Alltag
(standardisiertes Instrument zur Selbstauskunft)

Zur Selbstauskunft der Gestaltung von Interaktionsgelegenheiten im paddagogischen Alltag
wurde die GInA-E-Skala fiir eine schriftliche Selbstauskunft weiterentwickelt. Anders als
Instrumente, die auf die Beziehungsqualitit zu einzelnen Kindern abzielen wie beispielsweise
die STRS (Pianta, 1999) sollte sich die Einschétzung auf die Gestaltung der Interaktionen im
padagogischen Alltag beziehen — und zwar im Hinblick auf alle beteiligten bzw. anwesenden
Kinder und auf alle im Gruppen-/Funktionsraum anwesenden pidagogischen Fachkrifte.
Auch sollte sich die Einschédtzung auf einen ,,iiblichen* Tag beziehen, also nicht auf eine be-
stimmte, zeitlich begrenzte paddagogische Situation. Die Selbstauskunft sollte dabei der in der
GInA-E-Skala bewéhrten dreifaktoriellen Struktur erfolgen, wurde aber entsprechend der un-
terschiedlichen Zuginge (Fremdenschitzung vs. Selbstauskunft) umformuliert (Tabelle 1).

Tabelle 1: Vergleich GInA-E (Videorating) und Einschitzskala Interaktionsgestaltung

Beispielsmerkmal: 1: Zuwendung zeigen

GInA-E (Videorating) Einschitzskala Interaktionsgestaltung
7 (héchste Ausprigung) An einem typischen Arbeitstag in unserem Funktions-
/Gruppenraum ...
Es sind deutliche Signale von Zuwendung (auch: Freund- - g§b§n wir. den Kindern .Y‘iel Zuwendung und .ge}.le.n
lichkeit, Feinfiihligkeit, Warmherzigkeit) iiber die gesamte feinfiihlig auf ihre Heterogenitét, Kompetenzen und indivi-
Sequenz zu beobachten. duellen Verhaltensweisen ein.
Oder:

Die Fachkraft folgt allen Kindern in ihren Aktivitd-
ten/AuBerungen feinfiihlig und gibt passgenaue Impulse
der Zuwendung (z. B. iiber Anschauen, Hinwenden, Stau-
nen, Lécheln).

Oder:
Die Fachkraft wirkt kongruent in ihren verba-
len/nonverbalen Signalen; beachtet dabei die Heterogenitét
der Kinder (duBlere Merkmale, Verhaltensweisen, Kompe-
tenzen) und geht feinfiihlig darauf ein.

(Weltzien et al., 2017, S. 33) (s. Anhang)

Eine dritte Verdanderung gegeniiber dem Ursprungsinstrument GInA-E (Videorating) bezog
sich auf die Antwortmdglichkeiten. Wahrend das Videorating als 7-stufige Einschitzung mit
1 (geringste Auspridgung) und 7 (hochste Ausprdagung) erfolgt, war die Einschitzung der In-
teraktionsgestaltung fiir Fachkrifte auf einer 5-stufigen Ratingskala mit verbalen und numme-
rischen Markern von 0 (trifft nicht zu) bis 4 (trifft zu) moglich. Da es bei dem Instrument zur
Selbstauskunft darum ging, die von ihnen gestaltente Gruppenatmosphére in der Tendenz

4 Zertifizierte Beurteiler*innen haben eine Beurteiler*inneniibereinstimmung von mind. 80% (EinzelmaBe).
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bewerten zu lassen, aber keine valide, externe Einschitzung wie bei GInA-E vornehmen zu
lassen, erschien diese Reduktion sinnvoll.

Die Daten der Selbstauskunft wurden per Fragebogen (paper-pencil) schriftlich im Sommer
2018 (to) erhoben. Eine weitere Erhebung ist (im Langsschnitt) fiir das Jahr 2020 geplant, die
vorliegenden Ergebnisse beziehen sich auf den Zeitpunkt to.

3. Stichprobe

Die Stichprobe der Selbstauskunft bestand aus N=184 padagogischen Fachkriften aus zwolf
Kindertageseinrichtungen (Vollerhebung an sechs Kitas aus BW, sechs aus NRW), die auf-
grund ihrer unterschiedlichen Strukturen und Erfahrungshintergriinde im Sinne inklusiver
padagogischer Konzepte fiir das Projekt InkluKiT ausgewahlt wurden.

Hinsichtlich der Qualifikation der in den Einrichtungen titigen Fachkrifte waren in den 12
Einrichtungen 144 staatlich anerkannte Erzieher*innen tatig (74,5%), 8,2% der Fachkrifte
hatten (z. T. zusétzlich) eine akademische Qualifikation, 7,1% hatten (z. T. zusétzlich) einen
Abschluss als Heilpadagog*in oder Heilerziehungspfleger*in, 6,5% waren Kinderpfle-
ger*innen.

Die meisten Fachkrifte waren zum Zeitpunkt to zwischen 20 und 40 Jahre alt (65,2%). 51,1%
waren in Vollzeit, 39,1% in Teilzeit angestellt. Im Durchschnitt betrug die wochentliche Ar-
beitszeit der Teilnehmenden M=31.93 Stunden (SD=9.18) bei einer durchschnittlichen Verfii-
gungszeit von M=6.15 Stunden (SD=8.74). 75,8% der Arbeitsvertrige waren unbefristet,
24,2% waren befristet angestellt.

Gemeinsam ist den Einrichtungen, dass sie sich freiwillig fiir die Teilnahme am Projekt In-
kluKiT beworben hatten. Hierfiir war unter anderem eine von den Leitungen, den Tragern und
der Elternvertretung unterzeichnete Kooperationsvereinbarung erforderlich. Das bedeutet,
dass zumindest im unmittelbaren Vorfeld des Projektbeginns (bzw. der Baseline-Erhebung zu
to) eine Auseinandersetzung mit dem Thema ,,Inklusion* erfolgt war. In welcher Form ,,Inklu-
sion“ jedoch konzeptionell festgeschrieben ist und den pddagogischen Alltag prégt, ist im
Einrichtungsvergleich sehr unterschiedlich. GroB3e Unterschiede zwischen den Einrichtungen
bestehen auch hinsichtlich der Teamzusammensetzung und der Offnung bzw. der Vernetzung
der Einrichtungen im Sozialraum.

An der Fremdeinschitzungen und der damit verbundenen Videoanalyse nahmen aus je Ein-
richtung 2-3 Fachkrifte (insg. N=33) teil; aus forschungsethischen Griinden wurden aus-
schlieBlich Fachkrifte hierfiir ausgewdhlt, welche mit dem Filmen der Sequenzen einverstan-
den waren. Das schriftliche, informierte Einverstindnis der Eltern der anwesenden Kinder war
eine weitere Voraussetzung. Die Selbstauskunft erfolgte im Rahmen der schriftlichen Befra-
gung, an der N=184 padagogische Fachkrifte teilnahmen (Tabelle 2).

Tabelle 2: Analysestichprobe der Selbst- und Fremdeinschidtzung

Kita Stichprobenumfang der Stichprobenumfang der Stichprobenumfang  der
Selbstbeurteilung mittels Fremdbeurteilung mittels Fremdbeurteilung mittels
Fragebogen (nsems.rae)  Videoanalyse (npremd-rine) Videoanalyse (mFremd-Szenen)

Analyse-

sl 184 33 112 (2-3 FKs/1-5 Szenen)
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4. Ergebnisse

4.1 Item-Skalenanalyse der Fremdeinschitzung

Fiir die Item-Skalenanalyse der Fremdeinschiatzung wurde im Folgenden pro Fachkraft {iber
alle Videosequenzen ein Mittelwert berechnet. So entstand eine neue Datendatei, in der aus-
schlieBlich die Mittelwerte pro Fachkraft {iber alle fiir diese Fachkraft analysierten Videos
und Merkmale enthalten war (insgesamt sind N=33 Fachkréfte mit 112 Videosequenzen in die
Analyse eingeflossen). Die folgenden Analysen basieren auf diesem Datensatz.

Beurteiler*inneniibereinstimmung

Zur Uberpriifung der Interraterreliabilitit fiir den vorliegenden Datensatz wurden stichpro-
benartig 35 Szenen von einer/einem weiteren Beurteiler*in geratet. Da die fehlenden Werte
fiir zwei Variablen (Variablen 13 und 14) bei knapp 50% lagen, wurden diese mittels Estima-
tion-Maximization-Algorithmus (EM-Algorithmus; Dempster, 1977) imputiert. Die Beurtei-
ler*inneniibereinstimmung wurde anschlieBend mit Hilfe der Intraklassenkorrelation (Shrout
& Fleiss, 1979) geschitzt und lag mit /CCuyjus=.90-99 (Einzelmale) iiber alle Items hinweg
bei einer ausgesprochen hohen Interraterreliabilitdt (Greguras & Robie, 1998; nach Nunnally,
1978; zitiert nach Séhnen, 2019). Fiir 13 der insgesamt 22 Items lag die Ubereinstimmung der
Beurteiler*innen bei 100%.

Analyse von Extremwerten und Ausreiflern

Zwar war die Merkmalsauspragung mittels 7-stufiger Ratingskala {iberschaubar, jedoch kann
in Anbetracht des relativ geringen Stichprobenumfangs (N=33) davon ausgegangen werden,
dass die Ergebnisse parametrischer Verfahren selbst durch eine geringe Anzahl an Ausreiflern
verzerrt sein konnte.’ Das Entfernen der Ausreifer im vorliegenden Datensatz fiihrte zu einer
anndhernden Normalverteilung der Daten, daher konnte auf weitere Transformationen ver-
zichtet werden.

Deskriptive Analysen und Interne Konsistenzen

Nach der Entfernung der AusreiBBer/Extremwerte waren (bis auf die Items mit den Nummern
18, 19, 21 und 22) alle Items und die drei Skalen normalverteilt (Shapiro-Wilk-Test: p > .05).

Folgender Tabelle 3 kann die Itemanzahl der jeweiligen psychometrischen Skala (GInA-E;
Weltzien et al., 2017) sowie deren Mittelwert, Standardabweichung und Interne Konsistenz
fiir die vorliegende Stichprobe entnommen werden. Bei einer Spannweite potenzieller Merk-
malsauspriagungen von 1-7 lagen die Mittelwerte der Skalen (M=3.40 bis M=4.35) im mittle-
ren Bereich. Die Internen Konsistenzen der drei Skalen (Beziehungen gestalten; Denken und
Handeln anregen; Sprechen und Sprache anregen) sind nach Nunnally (1978), Kubinger
(2009), Lienert & Raatz (1994) sowie George & Mallery (2003; zitiert nach S6hnen, 2018) als
gut bis exzellent zu bewerten.

5 Die Entscheidung dariiber, ob AusreiBer entfernt oder im Datensatz belassen werden, wurde hinsichtlich der

Dateninterpretation griindlich abgewogen. Im vorliegenden Fall ware die Wahrscheinlichkeit hoch gewesen,
fehlerhafte Schitzungen und somit fehlerhafte Aussagen iiber den GroBteil der untersuchten Personen zu tref-
fen, wenn diese im Datensatz belassen worden wiren.
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Tabelle 3: Deskriptive Statistiken und Interne Konsistenten des Beobachtungsinstrumentes
Gestaltung von Interaktionsgelegenheiten im Alltag (GInA-E, 2017)

Interne Konsistenzen

Skalenname Itemanzahl M SD von M (@)gy (n=23-29)

Skala 1: Beziehung _
gestalten 1-11 (11) 4.35(N=31) 0.48 .96 (.98)
Skala 2: Denken und -
Handeln anregen 12-18 (7) 3.40 (N=30)  0.41 .86 (.94)
Skala 3: Sprechen 19-22 (4) 372 (N=32) 044 50059

und Sprache anregen

Anmerkung. Die Berechnungen basieren auf dem mittels EM-Algorithmus importierten Datensatz, ohne Ausrei-

Ber (s. 0.). M=Mittelwert. SD von M=Standardabweichung vom Mittelwert. Mogliche Merkmalsauspriagung von
1 (geringste Auspriagung) bis 7 (hochste Auspriagung).

Die Mittelwerte auf Einzelitemebene lagen bei einem Range von M=2.85 (Item Nummer 15,
Kreativitét unterstiitzen) bis M=4.62 (Item Nummer 1, Zuwendung zeigen) ebenfalls im mitt-
leren Bereich, die Bandbreite der 7-stufigen Ratingskala wurde dabei auf Durchschnittsebene
nicht ausgeschopft.

Itemschwierigkeiten und Itemtrennschirfen

Aus Tabelle 4 ist der Range des Itemschwierigkeitsindizes fiir alle Einzelitems der Selbstaus-
kunft mit P=28.46-61.37 zu entnehmen. Im Gegensatz zu der Verteilung der Schwierig-
keitsindizes fiir die Selbstauskunft, zeigt sich fiir die Fremdeinschitzung eine relativ breite
Streuung, innerhalb der Richtwerte von P=20-80; Doéring & Bortz, 2016).

Die Itemtrennschirfen liegen fiir die drei psychometrischen Skalen iiber dem géngigen
Richtwert von i) >.30 (mit einem Mindestwert von r;i-)=.42 fiir ltem Nummer 15 ,Kreativi-
tit unterstiitzen‘ und einem Hoéchstwert von 7i4.)=.89 fiir tem Nummer 1 ,Zuwendung zei-
gen). Sie sind nach Doring & Bortz (2016) sowie Fisseni (2004) als mittelmédBig bis hoch
einzuordnen.
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Tabelle 4: Ttemschwierigkeiten und Trennschérfen der Gestaltung von Interaktionsgelegen-
heiten im Alltag (Fremdeinschitzung iiber GInA-E, 2017)

Beispielitem Range Item- Range Item-
Skalenname An einem typischen Arbeitstag in gcpyierigkeitengy  trennschirfengm
unserem Funktions-/Gruppenraum
(P) Ti(t-i)
Skala 1: Be- ... geben wir den Kindern viel Zu-
ziehung gestal- wendung und gehen feinfiihlig auf 49.32 (Item 10)- 0.74-0.89
ten ihre Heterogenitit, Kompetenzen und 61.37 (Item 1) ' '
(11 Items) individuellen Verhaltensweisen ein.
) ... starken wir Erinnerungen der Kin-
Skala 2: Den- der, wenn sich dies aus der Situation
ken und Han- : 28.46 (Item 18)-
heraus ergibt, und stellen Zusam- 0.42-0.85
deln anregen . . .. 59.98 (Item 16)
(7 Ttems) menhidnge zwischen Vergangenheit,
Gegenwart und Zukunft her.
Skala 3: . erweitern wir die Sprache situa-
Sprechen und tions- und entwicklungsangemessen 36.84 (Item 29)- 0.58-0.81

Sprache anre-
gen (4 Items)

und sprechen eine gut ausgebildete
und wortreiche Sprache.

52.43 (Item 22)

Anmerkung. Fir die vorliegenden Berechnungen der Itemtrennschirfen und Itemschwierigkeiten wurden die
EM-algorithmierten Daten verwendet, da der Datenverlust auf Fallebene zu hoch war (ca. 8%), jedoch ergab sich
durch den Ausschluss der Ausreiler/Extremwerte fiir die Einzelitemanalyse eine reduzierte Berechnungsgrund-
lage von n=28-33 fiir die Itemschwierigkeiten und n=23-29 fiir die [temtrennschérfen.

Korrelation zwischen den drei Skalen

Die Linearitidt der Zusammenhidnge wurde ebenso wie bei der Selbstauskunft vorab mittels
Streudiagramm (Scatterplot) liberpriift und konnte fiir alle drei Gleichungen angenommen
werden.

Zur Ermittlung potenzieller Zusammenhénge und deren Auspragung wurde die Produkt-
Moment-Korrelation fiir intervallskalierte Daten berechnet (bei der 7-stufigen Ratingskala mit
nummerischen Markern konnte von einem approximativen Intervallskalenniveau ausgegangen
werden, dariiber hinaus waren die Daten normalverteilt (s. o. Tabelle 5).
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Tabelle 5: Korrelationen (r) und 90% Konfidenzintervalle (KI fiir r) zwischen den drei GInA-
E-Skalen (Fremdeinschitzung)

Skala 1: Beziehungen gestal- Skala 2: Denken und Han-
ten deln anregen

Skala 2: Denken und Handeln 0.88** [0.78, 0.93]
anregen

Skala 3: Sprechen und Spra-

0.85** [0.74, 0.92] 0.76** [0.59, 0.87]
che anregen

Anmerkung. ** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0.01 (2-seitig) signifikant. N=30-31. Berechnung der
zweiseitigen 90% Konfidenzintervalle fiir Korrelationen nach Eid, Gollwitzer & Schmitt (2011) mit Hilfe eines
Tools von Lenhard & Lenhard (2014).

Alle drei Zusammenhangsanalysen weisen auf signifikante, starke (nach Cohen, 1988) Korre-
lationen zwischen den Skalen zur Fremdeinschitzung des Interaktionsverhaltens hin.

Hinsichtlich der Determinationskoeffizienten kénnen 77,44% der Varianz fir die erste und
zweite Skala durch gemeinsame Anteile erkldrt werden, fiir die erste und dritte Skala betragt
der gemeinsame Varianzanteil 72,25%, fiir die zweite und dritte Skala insgesamt 57,76%.

Die hohen Zusammenhidnge zwischen den Skalen deuten zwar auf ein gemeinsames, latentes
Konstrukt hin, jedoch beschreiben Weltzien et al. (2017) sowie Weltzien und Strohmer
(2019), dass eine dreifaktorielle Datenstruktur im Rahmen ,,geschachtelter Modellvergleiche
unter Beriicksichtigung informationstheoretischer Mafe* beibehalten werden kann.

4.2 TItem-Skalenanalyse der Selbstauskunft

Die folgenden Ergebnisse beruhen fiir die deskriptiven Statistiken iiberwiegend auf den Ori-
ginaldaten, da aufgrund der geringen Anzahl an fehlenden Werten keine substanziellen Ande-
rungen dieser fiir die imputierten Daten zu erwarten war (Analyse fehlender Werte auf Vari-
ablenebene: fiir alle Items unter 5%). Zur Berechnung der Reliabilititen wurde die GInA-E-
Skala per EM-Algorithmus imputiert, da auf Fallebene der Verlust zu hoch war (ca. 8%).

Analyse von Extremwerten und Ausreifiern

Zwar konnten vier Extremwerte identifiziert werden, jedoch wurden diese im Datensatz be-
lassen, weil es sich um durchaus plausible Messwerte handelte und die Stichprobe im Ver-
gleich zu den Extremwerten relativ hoch war.

Deskriptive Analysen und Interne Konsistenzen

Die Ergebnisse der Einschitzskala zur Gestaltung von Interaktionsgelegenheiten im Alltag
werden im weiteren Verlauf iiberwiegend auf Skalenebene berichtet, an relevanten Stellen
wird auf die Befunde fiir die Einzelitems verwiesen.

Auf Basis der Kennwerte sind tendenzielle Deckeneffekt erkennbar. Bei einer Spannweite
potenzieller Merkmalsauspragungen von 0-4 lagen die Mittelwerte der Skalen (M=3.30 bis
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M=3.51) im oberen Bereich (Tabelle 6). Die Internen Konsistenzen der drei Skalen (Bezie-
hungen gestalten; Denken und Handeln anregen; Sprechen und Sprache anregen) sind als gut
bis exzellent zu bewerten.

Tabelle 6: Deskriptive Statistiken und Interne Konsistenten der Einschétzskala zur Gestaltung
von Interaktionsgelegenheiten im Alltag (in Anlehnung an GInA-E, 2017)

Skalen und Items Interne Kon-
. sistenzen
An einem typischen Arbeitstag in unserem Funktions- M (D) G (0)Em
/Gruppenraum ... (N=184)
3.33 (0.46;
Skala 1: Beziehung gestalten (Items 1-11) sz 84) ’ .90

1... geben wir den Kindern viel Zuwendung und gehen feinfiih-
lig auf ihre Heterogenitédt, Kompetenzen und individuellen Ver-  3.44 (0.66) 1 4
haltensweisen ein.

2... zeigen wir den Kindern gegeniiber ein hohes Maf} an Inte-
resse, nechmen Anteil an dem, was die Kinder sagen oder tun  3.62 (0.57) 2 4
(mochten) und begleiten sie dabei.

3... driicken wir den Kindern gegeniiber Wertschédtzung aus und

geben ihnen differenzierte Riickmeldungen. S 2 4

4... strahlen wir Gelassenheit aus, auch wenn Situationen
schwierig oder herausfordernd sind und schaffen es auch bei
Regelverletzungen, Konflikten oder Grenziiberschreitungen
eigene Emotionen zu kontrollieren.

2.94(071) 1 4

5... horen wir allen Kindern aufmerksam zu und lassen uns auf
den Rhythmus und die Geschwindigkeit der kindlichen AuBe- 3.11 (0.69) 1 4
rungen ein.

6... meistern wir Stdrungen und schaffen es auch bei Ablenkun-
gen, Unterbrechungen oder Nebenhandlungen Interaktionen mit  2.78 (0.82) 0 4
Kindern aufrecht zu halten oder fortzusetzen.

7... driicken wir den Kindern gegeniiber aus, dass wir sie in
ihren Anliegen verstehen, und bemiihen uns, auch in uner-
wiinschten oder emotional belastenden Situation den Hinter-
grund der kindlichen Verhaltensweisen zu verstehen.

331(0.68) 1 4

8... stellen wir den Kindern gegeniiber entsprechend ihrer indi-
viduellen Bediirfnisse und Signale eine angemessene Balance 3.47 (0.61) 2 4
zwischen Nahe und Distanz her.

9... laden wir alle Kinder zur Teilhabe ein und ermdglichen
ihnen, ihrem grundlegenden Bediirfnis nach Gruppenzugehorig-  3.62 (0.55) 2 4
keit und ,,Wir-Gefiihl* zu begegnen.

10... schaffen wir es, eine hohe gemeinsame Aufmerksamkeit
herzustellen, ohne dabei unangemessen, iibertrieben oder kiinst-  3.34 (0.69) 1 4
lich zu wirken.

11... sind wir aufgeschlossen fiir das, was die Kinder sagen oder

tun mochten und gehen auf die Dynamik in den Spielen und 3.34(0.69) 2 4
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Aktivitaten der Kinder feinfiihlig ein.

3.30 (0.51;

Skala 2: Denken und Handeln anregen (Items 12-18) ( ’ .86
N=184)

12... sind wir emotional an den Lernerfahrungen der Kinder
beteiligt, nehmen ihre individuellen Lernstrategien wahr und 3.27 (0.69) 1 4
gehen auf die damit verbundenen Herausforderungen und Emo- ’ ’
tionen feinfiihlig ein.
13... stirken wir Erinnerungen der Kinder, wenn sich dies aus
der Situation heraus ergibt, und stellen Zusammenhidnge zwi- 3.22 (0.74) | 4
schen Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft her.
14... greifen wir Hinweise der Kinder auf ihre Lebenswelten
feinfiihlig auf und verkniipfen durch Impulse die Lebenswelten, 3.14 (0.71) 1 4
wenn es Gelegenheiten dazu gibt.
15... unterstiitzen wir die Kreativitdt der Kinder entsprechend
ihrer individuellen Initiativen und Moglichkeiten und entwickeln ~ 3.17 (0.77) 1 4
gemeinsam mit den Kindern Ideen oder Pléne.
16... erkennen wir die Autonomie der Kinder an, unterstiitzen
ihr Kompetenzerleben und die Entwicklung eines positiven  3.37 (0.65) 2 4
Selbstkonzepts.
17... bestdrken wir die Kinder in ihren Ideen und Vorhaben,
benennen ihre Stirken und ermutigen sie auch darin, etwas Neu-  3.58 (0.58) 2 4
es auszuprobieren.
18... regen wir das Forschen der Kinder an und begleiten bzw. 3.32(0.71) ) 4
unterstiitzen sie in ihren Erkundungs- und Aneignungsprozessen. ’ ’

3.51(0.47;
Skala 3: Sprechen und Sprache anregen (Items 19-22) N—f 84) ’ .80

19... fordern wir Beteiligung und Kooperation sowohl zwischen
den Kindern untereinander als auch in der padagogischen Arbeit  3.44 (0.60) 2 4
mit dem einzelnen Kind.

20... vermitteln wir eine emotionale Sprache und zeigen einen
feinfithligen und kompetenten Umgang mit Gefiihlen in einer  3.50 (0.61) 2 4
Situation.

21... erweitern wir die Sprache situations- und entwicklungsan-
gemessen und sprechen eine gut ausgebildete und wortreiche 3.51 (0.61) 1 4
Sprache.

22... regen wir den kommunikativen Austausch untereinander
an und vermitteln den Wert von Sprache bzw. den Sinn eines  3.60 (0.58) 2 4
sprachlichen Austausches mit anderen.

Anmerkung. M=Mittelwert der Originaldaten. SD von M=Standardabweichung vom Mittelwert der Originalda-
ten bzw. fiir die Einzelitems fiir die Einzelitems und die Internen Konsistenzen basieren auf dem mittels £M
Algorithmus importierten Datensatz (s. 0.). Ratingskala von 0 bis 4 (siche Anhang).

Die Mittelwerte auf Einzelitemebene lagen fiir 15 der 22 Items bei M=3.30 oder hoéher
(N=184). Der geringste Mittelwert mit der gleichzeitig hochsten Standardabweichung lag bei
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M=2.78 (SD=.82; Item Nummer 6; N=184), womit auch auf Einzelitemebene insgesamt rela-
tiv hohe durchschnittliche Merkmalsausprigungen verzeichnet wurden.

Itemschwierigkeiten und Itemtrennschérfen

Aus Tabelle 7 ist der Range des Itemschwierigkeitsindizes fiir alle Einzelitems der Selbstaus-
kunft mit P=73.51-90.47 zu entnehmen. Die Items haben eine sehr hohe Zustimmungsrate
iiber alle Teilnehmenden hinweg, es sind somit kaum Differenzen erkennbar.

Die Itemtrennschirfen liegen fiir die drei psychometrischen Skalen iiber dem géngigen
Richtwert von 7)) >.30 (mit einem Mindestwert von r;-;)=.48 fiir Item Nummer 19 und ei-
nem Hochstwert von 7:.)=.68 fiir Item Nummer 22). Sie sind nach Déring & Bortz (2016)
sowie Fisseni (2004) als mittelmaBig bis hoch einzuordnen.

Tabelle 7: Itemschwierigkeiten und Trennschirfen der Gestaltung von Interaktionsgelegen-
heiten im Alltag (in Anlehnung an GInA-E, 2017)

Beispielitem Range Item- Range Item-

Skalenname An einem typischen Arbeitstag

in unserem Funktions-
/Gruppenraum ... (P?) Vi(t-i)

schwierigkeitengm trennschirfengm

. geben wir den Kindern viel
Skala 1: Bezie- Zuwendung und gehen feinfiihlig

hung  gestalten auf ihre Heterogenitat, Kompeten- 0.54-0.67
(11 Items) zen und individuellen Verhaltens-
weisen ein.

. stirken wir Erinnerungen der
Kinder, wenn sich dies aus der

Skala 2: Denken Situation heraus ergibt, und stellen

und Handeln an- B . 0.56-0.67
e (7 Visis), Zusammqnhange zwischen Ver-

gangenheit, Gegenwart und Zu-

kunft her.

. erweitern wir die Sprache si-

Skala 3: Sprechen tuations- und entwicklungsange-
und Sprache an- messen und sprechen eine gut 0.48-0.68
regen (4 Items) ausgebildete und wortreiche Spra-

che.
Einzelitemanalyse 73.51-90.47

Anmerkung. Fir die vorliegenden Berechnungen der Itemtrennschirfen und Itemschwierigkeiten wurden die
EM-algorithmierten Daten verwendet, da der Datenverlust auf Fallebene zu hoch war (ca. 8%).
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Korrelation zwischen den drei Skalen

Die Werteverteilung der drei Skalen glich keiner Normalverteilung (Kolmogorov-Smirnov-
Test: p < .001), da jedoch auf Skalenebene keine AusreiBer ermittelt wurden und die Stich-
probe hinreichend grofl war (n > 30) konnten auch die Signifikanzen der geplanten Auswer-
tungsmethode interpretiert werden und mit anndhernder Erwartungstreue von einer Normal-
verteilung der Stichprobenverteilung ausgegangen werden. Zur Ermittlung potenzieller Zu-
sammenhédnge und deren Ausprigung wurde die Produkt-Moment-Korrelation fiir intervall-
skalierte Daten berechnet (bei der 5-stufigen Ratingskala mit nummerischen Markern konnte
von einem approximativen Intervallskalenniveau ausgegangen werden, siche Tabelle 8).

Tabelle 8: Korrelationen (r) und 90% Konfidenzintervalle (KI fiir r) zwischen den drei GInA-
E-Skalen

Skala 1: Beziehungen gestal- Skala 2: Denken und Han-
ten deln anregen

Skala 2: Denken und Handeln 0.77** [0.71, 0.81]
anregen

Skala 3: Sprechen und Spra-

0.67** [0.60, 0.73] 0.73**[0.67, 0.78]
che anregen

Anmerkung. ** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0.01 (2-seitig) signifikant. N=184. Berechnung der
zweiseitigen 90% Konfidenzintervalle® fiir Korrelationen nach Eid, Gollwitzer & Schmitt (2011) mit Hilfe eines
Tools von Lenhard & Lenhard (2014).

Alle drei Zusammenhangsanalysen wiesen auf signifikante, starke (nach Cohen, 1988) Korre-
lationen zwischen den Skalen zur Selbstauskunft des Interaktionsverhaltens hin.

So lassen sich 59,29% der Varianz fiir die erste und zweite Skala durch gemeinsame Anteile
determinieren, fiir die erste und dritte Skala betrdgt der gemeinsame Varianzanteil 44,89%,
fiir die zweite und dritte Skala insgesamt 53,29%. Jene Zusammenhinge legen, ebenso wie
die hohen gemeinsamen Varianzanteile der Korrelationsanalysen fiir die Fremdeinschétzung,
das Vorhandensein eines gemeinsamen latenten Konstruktes nahe.’

5. Diskussion und Ausblick

Im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung (Ersterhebung) des Projekts InkluKiT wurden
zwei Instrumente eingesetzt, um Informationen zur Interaktionsgestaltung im padagogischen
Alltag zu bekommen. Das erste Instrument ist das mehrfach validierte und in Evaluationen
bewédhrte Instrument GInA-E (Weltzien et al., 2017), das von zertifizierten Beurteiler*innen
zur Fremdeinschétzung videografierter Interaktionen angewendet wurde. Das zweite Instru-

¢ Das Konfidenzintervall gibt den Bereich an, in dem eine Korrelation mit einer bestimmten Wahrscheinlich-
keit bei einer erneuten Stichprobenziehung gleichen Umfangs aus der gleichen Grundgesamtheit liegen wird.
Lesehilfe fiir das vorliegende Beispiel: die Korrelation zwischen der Skala 1 und der Skala 2 wird mit einer
90%igen Wahrscheinlichkeit (unter oben genannten Bedingungen) zwischen .71 und .81 liegen.

7 Auch hier sei auf die Artikel von Weltzien und Strohmer (2019), sowie auf Weltzien et al. (2017) und die
darin berichteten Analysen zur Untersuchung jener Vermutung verwiesen.
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ment ist eine im Rahmen des Projekts InkluKiT entwickelte Einschitzskala zur Selbstauskunft
der Fachkrifte im Hinblick auf die Gestaltung der Fachkraft-Kind-Interaktionen in ihrem pi-
dagogischen Alltag. Dieses Instrument ist mit 3 Skalen und 22 Items an das GInA-E -
Instrument angelehnt und wurde hier in einer ersten Fassung vorgestellt. Im Folgenden wer-
den zunichst die Ergebnisse der Item-/Skalenanalysen beider Instrumente diskutiert und auf
Limitierungen hingewiesen. Abschlieend erfolgt ein Ausblick hinsichtlich der weiteren An-
wendung im Projekt.

Das GInA-E-Ratinginstrument hat sich in der vorliegenden Untersuchung als gut anwendbar
erwiesen, auch wenn auf den hohen Zeitaufwand von Videosequenzanalysen hinzuweisen ist
und auf die unbedingte Voraussetzung einer intensiven Schulung der Beurteiler*innen, um
das Giitekriterium der Objektivitit zu erfiillen. Hinsichtlich der Skalen- und Itemeigenschaf-
ten haben sich bei dieser Stichprobe mit »=112 Videoanalysen die bisherigen Ergebnisse sei-
ner Anwendung weitgehend bestétigt (Weltzien et al., 2017; Weltzien & Strohmer, 2019). Bei
GInA-E handelt es sich um Verfahren, bei dem gingige testtheoretische Kriterien in guter bis
ausgezeichneter Weise erfiillt werden. Die Werte weisen in dieser Untersuchung in allen drei
Skalen eine anndhernde Normalverteilung im mittleren Wertebereich auf, Itemschwierigkei-
ten und -trennschérfen sind als gut zu bezeichnen; die Interne Konsistenz der Skalen ist exzel-
lent.

Im Vergleich zu der Studie von Weltzien et al. (2017) mit einer Zufallsstichprobe (n=137)
liegen die Mittelwerte in allen drei Skalen um rund einen Wert niedriger, zugleich ist die
Streuung deutlich geringer. Hier wiren weiterfiilhrende Untersuchungen zu moglichen Griin-
den fiir die Unterschiede interessant; so wire es sinnvoll, in Sonderauswertungen auf mdogli-
che Einflussfaktoren auf die Gestaltung von Interaktionen mit Kindern zu priifen (z. B. Grup-
penstrukturen und -gréBen aber auch kindbezogene Merkmale).

Im Rahmen der Begleitforschung des Projekts InkluKiT werden auch zum Messzeitpunkt t;
(nach Abschluss des Projekts, Friihjahr 2020) Videosequenzanalysen durchgefiihrt und Pra-
Post-Vergleiche angestellt. Allerdings ist darauf hinzuweisen, dass aufgrund personeller Ver-
dnderungen in den FEinrichtungen wihrend des dreijdhrigen Projektzeitraums Pré-Post-
Vergleiche aller Voraussicht nach nur auf der Einrichtungsebene mit n=12 mdglich sein wer-
den.

Die Einschitzskala Interaktionsgestaltung (an GInA-E angelehnt) wurde erstmalig fiir das
Projekt InkluKiT entwickelt und eingesetzt. Es sind deutliche Deckeneffekte mit Mittelwerten
im oberen Bereich, geringe Varianzausprigungen und geringe Itemschwierigkeiten (hohe
Zustimmungsraten) erkennbar. Eine ,,Schiarfung® des Instruments ist fiir die weitere Verwen-
dung daher angezeigt, ebenso eine iiber die bisherigen Pre-Tests hinausgehende Evaluation
des Instruments hinsichtlich seiner Verstandlichkeit bei nicht geschulten Proband*innen. Kri-
tisch ist auch zu priifen, ob durch die Erweiterung auf den padagogischen Gruppenalltag (statt
ausschlieBlich auf das eigene Interaktionshandeln bezogen) eine zu pauschale Bewertung er-
folgte; dagegen sprechen allerdings die insgesamt sehr positiven Einschidtzungen.

Trotz dieser methodenkritischen Uberlegungen sind die hohen Zustimmungsraten in dieser
Form unerwartet. So stimmen die Fachkréfte einzelnen Items mit iiber 90% fast vollstindig zu
und liegen damit deutlich iiber dem Wert der Fremdeinschéitzung. Es liegt die Vermutung
nahe, dass die Selbstauskunft eher von der grundlegenden Uberzeugung der Fachkrifte (,,Be-
ziehungsgestaltung ist uns wichtig®), nicht aber von der tatsidchlich beobachteten Handlungs-
kompetenz im Alltag geleitet wurde. Diskrepanzen zwischen Wissen, Kénnen und Perfor-
manz wurden in zahlreichen Kompetenzstudien nachgewiesen (z. B. Frohlich-Gildhoff et al.,
2014).
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In den hohen Deckeneffekten zeigt sich damit vermutlich eine Tendenz zur Selbstiiberschét-
zung der Interaktionsqualitidt im paddagogischen Alltag, und zwar iiber die Mehrzahl der Ein-
richtungen bzw. Fachkrifte, die an dieser Erhebung teilgenommen haben. Anders sind die
sehr hohen Mittelwerte und deutlich geringeren Varianzen als beim Fremdeinschédtzungs-
instrument GInA-E kaum erkldrbar. Diese Tendenzen konnen zu einem gewissen Anteil mit
den bekannten Phanomenen von sozialer Erwiinschtheit und Selbstoptimierungstendenzen in
Befragungen in Verbindung gebracht werden. Hinzuweisen ist allerdings auf die Anonymitat
der Selbstauskiinfte in schriftlicher Form, die durchaus auch Problemanzeigen und Unzufrie-
denheit mit der Interaktionsgestaltung im eigenen Team zugelassen hétte, ohne dass personli-
che Konsequenzen hétten befiirchtet werden miissen.

Ein weiterer, sehr wahrscheinlicher Grund fiir das in dieser Deutlichkeit tiberraschende Er-
gebnis ist eine unbeabsichtigte Uberschitzung der Interaktionsqualitit, weil eine systemati-
sche, kriteriengeleitete Auseinandersetzung mit den differenzierten Facetten der Interaktions-
gestaltung (noch) nicht stattgefunden hat. Ohne eine solche differenzierte Betrachtung kann
eine Beurteilung pauschal als ,,gut* ausfallen, weil sich die Fachkréfte selbst in ihrem All-
tagshandeln sicher bzw. wohl fithlen. Auch sind sie offensichtlich zumeist mit der Zusam-
menarbeit in ihrem Gruppenteam bzgl. der Interaktionsgestaltung zufrieden, weil sich die Ein-
schitzungen ja auf alle Interaktionen im Gruppengeschehen beziehen sollten (,,Wir-
Formulierungen®). Aus der Professionalisierungsforschung ist bekannt, dass hohe (Selbst-
)Beobachtungskompetenzen erforderlich sind, um in dem teilweise sehr herausfordernden
Alltag kompetent handeln zu konnen. Auch sollte das Alltagshandeln mit Riickbezug auf ak-
tuelles (oder aktualisiertes) theoretisches Wissen und Erfahrungswissen systematisch reflek-
tiert werden, um beispielsweise ,,blinde Flecken* zu erkennen oder auch herausfordernde Si-
tuationen (nachtriglich) besser verstehen und entsprechend kompetent handeln zu konnen
(z. B. Strohmer, Braner, Tinius & Frohlich-Gildhoff, 2019).

Die fachliche Aufgabe einer kompetenten Interaktionsgestaltung ist im Kontext von Inklusion
einmal mehr anspruchsvoller, weil es darum geht, mit einer groBen Vielfalt umzugehen, allen
Kindern gleichermaflen gerecht zu werden und sie in ithrem Gruppenerleben und Selbstkon-
zept zu stiarken. Eine realistische, selbstkritische Beobachtung der Interaktionsgestaltung im
eigenen padagogischen Alltag ist daher eine wichtige Voraussetzung dafiir, dass das Bewusst-
sein fiir das eigene Verhalten im Gruppengeschehen angemessen ist und systematisch reflek-
tiert wird. Nur so kann es gelingen, die hohe Aufmerksamkeit fiir das Interaktionsgeschehen
im Gruppenalltag auf Dauer zu bewahren. Storfaktoren im Gruppengeschehen gibt es dagegen
durch Uberforderungen, die entweder durch hohe Lirmpegel, riumliche Enge und Stress oder
durch herausfordernde Verhaltensweisen einzelner Kinder entstehen und ein hohes Mal} an
Interaktionsqualitdt verhindern (vgl. zusammenfassend Frohlich-Gildhoff, Ronnau-Bose &
Tinius, 2017). Es ist kaum realistisch anzunehmen, dass solche Einschrinkungen in den an
InkluKiT teilnehmenden Einrichtungen regelhaft nicht bestehen. Wahrscheinlicher ist, dass
die Qualitdt der Interaktionsgestaltung in der Selbstauskunft im Vergleich zur videogestiitzten
Fremdeinschétzung deutlich iiberschitzt wurde. Die zusitzlich aus der Ersterhebung gewon-
nenen Erkenntnisse und der explizite Wunsch der Leitungskréfte, die Interaktionsgestaltung
intensiv im Rahmen der Prozessbegleitung in den Blick zu nehmen (siehe auch Biicklein &
Weltzien sowie Dother & Weltzien in dieser Perspektivenausgabe) bestitigen diese Vermu-
tung. In den weiteren Analysen wird solchen mdglichen Widerspriichen in der Einschédtzung
der padagogischen Alltagsgestaltung weiter nachzugehen sein. Hierfiir wird das umfangrei-
che, multimethodal generierte Datenmaterial zu zwei Messzeitpunkten in dem Projekt Inklu-
KiT eine gute Grundlage bieten.
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Anhang

Einschitzskala zur Gestaltung von Interaktionsgelegenheiten im Alltag®

Bitte beurteilen Sie die folgenden 22 Aussagen, die sich auf einen typischen Arbeitsalltag
in Threm Bereich (z. B. Gruppenraum/Funktionsbereich) beziehen. Bitte geben Sie an,
inwieweit die Aussagen auf die Gestaltung von Interaktionsgelegenheiten im Alltag in
diesem Bereich zutreffen (nur ein Kreuz pro Aussage). Dabei stehen Ihnen fiinf Ant-
wortmoglichkeiten zur Verfiigung: von ,,trifft nicht zu* (0) bis ,,trifft zu* (4). Mit Inter-
aktionsgelegenheiten sind alle Gespriche zwischen Fachkriiften und Kindern, aber auch
Zuhoren, Lautiuflerungen, Lachen, Blick- und Korperkontakte und andere nonverbale
Signale gemeint. Die Einschiitzung bezieht sich auf einen typischen Tag und auf alle an-
wesenden Fachkrifte — also Ihre unmittelbaren Teamkolleg*innen in dem Bereich und
auf Sie selbst.

g =

Die Aussage... Els. 2| B .
= < N ) B R
E|EZ 2| E| £
E|EE B| E| E

0 (1 (2 (3 |4
An einem typischen Arbeitstag in unserem Funktions-/Gruppenraum ...
1... geben wir den Kindern viel Zuwendung und gehen feinfihlig| 7 |0 |0 O |O

auf ihre Heterogenitdt, Kompetenzen und individuellen Verhaltens-
weisen ein.

2... zeigen wir den Kindern gegentiber ein hohes Mal an Interesse, |7 |7 [0 |0 |0
nehmen Anteil an dem, was die Kinder sagen oder tun (mdchten)
und begleiten sie dabei.

3... driicken wir den Kindern gegeniiber Wertschiatzung aus und |[] |0 [0 (O |
geben ihnen differenzierte Riickmeldungen.

4... strahlen wir Gelassenheit aus, auch wenn Situationen schwierig (7 |7 O (00 |
oder herausfordernd sind und schaffen es auch bei Regelverletzun-
gen, Konflikten oder Grenziiberschreitungen eigene Emotionen zu
kontrollieren.

5... horen wir allen Kindern aufmerksam zu und 1a§sen uns aufden | |0 (O (O 1O
Rhythmus und die Geschwindigkeit der kindlichen Auf3erungen ein.

6... meistern wir Stérungen und schaffen es auch bei Ablenkungen, |7 |7 |7 O |
Unterbrechungen oder Nebenhandlungen Interaktionen mit Kindern
aufrecht zu halten oder fortzusetzen.

7... dricken wir den Kindern gegeniiber aus, dass wir sie in ihren |7 |7 |7 O |0
Anliegen verstehen, und bemiihen uns, auch in unerwiinschten oder
emotional belastenden Situation den Hintergrund der kindlichen
Verhaltensweisen zu verstehen.

8... stellen wir den Kindern gegeniiber entsprechend ihrer individu- |\ 7 | [0 1O 1O
ellen Bediirfnisse und Signale eine angemessene Balance zwischen
Néhe und Distanz her.

9... laden wir alle Kinder zur Teilhabe ein und ermdglichen ihnen, |[] |0 |0 | |
threm grundlegenden Bediirfnis nach Gruppenzugehorigkeit und

8 Diese Skala ist angelehnt an das GInA-E Instrument, siche Weltzien et al., 2017
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,» Wir-Gefiihl*“ zu begegnen.

10... schaffen wir es, eine hohe gemeinsame Aufmerksamkeit her-
zustellen, ohne dabei unangemessen, libertrieben oder kiinstlich zu
wirken.

11... sind wir aufgeschlossen fiir das, was die Kinder sagen oder tun
mochten und gehen auf die Dynamik in den Spielen und Aktivitdten
der Kinder feinfiihlig ein.

12... sind wir emotional an den Lernerfahrungen der Kinder betei-
ligt, nehmen ihre individuellen Lernstrategien wahr und gehen auf
die damit verbundenen Herausforderungen und Emotionen feinfiih-
lig ein.

13... stirken wir Erinnerungen der Kinder, wenn sich dies aus der
Situation heraus ergibt, und stellen Zusammenhinge zwischen Ver-
gangenheit, Gegenwart und Zukunft her.

14... greifen wir Hinweise der Kinder auf ihre Lebenswelten fein-
fithlig auf und verkniipfen durch Impulse die Lebenswelten, wenn es
Gelegenheiten dazu gibt.

15... unterstiitzen wir die Kreativitit der Kinder entsprechend ihrer
individuellen Initiativen und Méglichkeiten und entwickeln gemein-
sam mit den Kindern Ideen oder Pléne.

16... erkennen wir die Autonomie der Kinder an, unterstiitzen ihr
Kompetenzerleben und die Entwicklung eines positiven Selbstkon-
zepts.

17... bestirken wir die Kinder in ihren Ideen und Vorhaben, benen-
nen ihre Stirken und ermutigen sie auch darin, etwas Neues auszu-
probieren.

18... regen wir das Forschen der Kinder an und begleiten bzw. un-
terstiitzen sie in ihren Erkundungs- und Aneignungsprozessen.

19... fordern wir Beteiligung und Kooperation sowohl zwischen den
Kindern untereinander als auch in der pddagogischen Arbeit mit
dem einzelnen Kind.

20... vermitteln wir eine emotionale Sprache und zeigen einen fein-
fithligen und kompetenten Umgang mit Gefiihlen in einer Situation.

21... erweitern wir die Sprache situations- und entwicklungsange-
messen und sprechen eine gut ausgebildete und wortreiche Sprache.

22... regen wir den kommunikativen Austausch untereinander an
und vermitteln den Wert von Sprache bzw. den Sinn eines sprachli-
chen Austausches mit anderen.
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Sabrina Dother & Dorte Weltzien

Chancen und Herausforderungen von Inklusion in Kindertages-
einrichtungen. Die Perspektive von Leitungskriften

Zusammenfassung

Im Rahmen des Projekts ,,Inklusionskompetenz in Kita-Teams: Entwicklung, Erprobung und
empirische Absicherung eines Curriculums fiir die Weiterbildung von Kita-Teams fiir die
pidagogische Arbeit im Kontext von Inklusion (InkluKiT)*“ wird in enger Zusammenarbeit
mit zwolf Praxiseinrichtungen in Baden-Wiirttemberg und Nordrhein-Westfalen ein Curricu-
lum zur Professionalisierung der Inklusionskompetenz in Kita-Teams entwickelt. Da in der
Umsetzung von Organisationsentwicklungsprozessen die Rolle der Leitung einer Kinderta-
geseinrichtung von grofler Bedeutung ist, wurde im Rahmen der Prd-Erhebung (to) mit allen
Leitungen der teilnehmenden Einrichtungen leitfadengestiitzte Interviews gefiihrt. Im vorlie-
genden Beitrag werden die ersten Ergebnisse dieser Interviews dargestellt. Dabei wird auf das
Selbstverstidndnis der Einrichtungen zum Thema Inklusion sowie auf Chancen und Heraus-
forderungen von Inklusion in Kindertageseinrichtungen aus Sicht der Leitungen eingegangen.
Die Ergebnisse zeigen, dass vielfdltige Chancen in einer engen Zusammenarbeit mit dem Tra-
ger und externen Kooperationspartnern liegen. Gleichermaf3en Chancen und Herausforderung
— und somit eine wichtige Aufgabe der Leitung — ist die Gestaltung der Zusammenarbeit im
Team.

Schliisselworte: Inklusion, Kindertageseinrichtungen, Leitung, Organisationsentwicklung

Abstract

Within the framework of the project "Inclusion competences in early childhood institutions:
development, implementation and evaluation of a curriculum for further education of teams in
the context of inclusion (InkluKiT)" a curriculum for the professionalization of inclusion
competence in teams of early childhood education centers is developed in close cooperation
with twelve practice institutions in Baden-Wiirttemberg and Nordrhein-Westfalen. Since the
role of managing an early childhood education center is of great importance in the implemen-
tation of organizational development processes, guided interviews were conducted with all
leaders of the participating institutions as part of the baseline survey (to). This article presents
the first results of these interviews. The self-conception of the institutions about inclusion as
well as the opportunities and challenges of inclusion in early childhood education centers are
presented from the point of view of the leaders. Due to the results many opportunities lie in
close cooperation with the sponsor of the institution and external cooperation partners. Oppor-
tunities as well as challenge — and therefore an important task of the leader — is the structuring
of cooperation within the team.

Keywords: inclusion, early childhood education centers, leadership, organisational develop-
ment

 InkluKiT ist ein dreijdhriges BMBF-gefordertes Forschungsprojekt (2017-2020), das zum Ziel hat, ein empi-
risch begriindetes, erprobtes und evaluiertes Curriculum fiir die Weiterbildung von Kindertageseinrichtungen
zu entwickeln. Es ist in der Forderlinie ,,Qualifizierung der padagogischen Fachkréfte fiir inklusive Bildung®
verortet (Forderkennzeichen: 01NV1707B). Das Projekt wird in Kooperation mit der Universitit Paderborn
(Prof. Dr. Timm Albers, Verbundkoordinator) und dem Zentrum fiir Kinder- und Jugendforschung (ZfKJ) an
der Evangelischen Hochschule Freiburg (Projektleitung: Prof. Dr. Dorte Weltzien) durchgefiihrt.
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Einleitung

Die Leitung einer Kindertageseinrichtung hat nicht nur starken Einfluss auf die Qualitét einer
Einrichtung (Viernickel, Nentwig-Gesemann, Nicolai, Schwarz & Zenker, 2013; Strehmel,
2015), sondern nimmt auch gerade in Verdnderungs- bzw. Organisationsentwicklungsprozes-
sen eine tragende Rolle ein (Strehmel & Ulber, 2017a; Schelle, 2017). Jedoch fehlt — trotz der
breit gefiihrten Professionalisierungsdebatte im Bereich der Frithpadagogik — an vielen Stellen
immer noch eine differenzierte Auseinandersetzung mit der Position bzw. des Handelns der
Leitung von Kindertageseinrichtungen (Bock-Famulla, Strunz & Lohle, 2017). Durch die
stindig wachsenden Anforderungen an Kindertageseinrichtungen steigen die Anspriiche an
die pddagogischen Fachkrifte und Leitungen. Es gehort inzwischen zum Alltag einer Einrich-
tung, sich kontinuierlich zu verdndern und weiterzuentwickeln, um so den erforderlichen
Standards gerecht zu werden. Um diese Verdnderungen positiv begleiten und unterstiitzen zu
konnen, erfordert es vor allem von der Einrichtungsleitung vielféltige Kenntnisse und Kompe-
tenzen (Strehmel & Ulber, 2014). Im aktuellen kindheitspadagogischen Fachdiskurs wird In-
klusion meist mit einem allgemeinen bzw. breiten Verstindnis von Vielfalt und Diversitit,
gepragt von Wertschiatzung fiir die Unterschiedlichkeit der Menschen und individueller Fa-
higkeiten und Bediirfnisse, verbunden (Deutsches Jugendinstitut/Weiterbildungsinitiative
Frithpddagogische Fachkrifte, 2013; Heimlich, 2013). Auch hier bedarf es eines genaueren
Blicks auf die Leitungspraxis bzw. das Selbstverstindnis der Leitungsrolle bezogen auf inklu-
sive Pddagogik.
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Im Rahmen der Forderrichtlinie ,,Qualifizierung der padagogischen Fachkréfte fiir inklusive
Bildung“!? soll durch 39 Forschungsprojekte (21 Einzelprojekte und 18 Verbundprojekte)
eine moglichst prazise Beschreibung der notwendigen institutionellen und konzeptionellen
Rahmenbedingen sowie Moglichkeiten der Professionalisierung und Qualifizierung der pada-
gogischen Fachkrifte erarbeitet werden. Im Rahmen dessen soll auch die Entwicklung neuer
Konzepte der Aus-, Fort und Weiterbildung gefordert werden, um die mit dem Anspruch einer
inklusiven Bildung verbundenen Anforderungen bewiltigen zu kénnen.!! Eines der 18 Ver-
bundprojekte ist das hier vorgestellte Projekt ,,InkluKiT*. Ziel des auf drei Jahre angelegten
Forschungsprojekts zur Qualititsentwicklung im Kontext von Inklusion ist es, in enger Zu-
sammenarbeit mit Praxiseinrichtungen ein modular aufgebautes Curriculum zur Professionali-
sierung der Inklusionskompetenz in Kita-Teams zu entwickeln, das sich an den unterschiedli-
chen Graden von inklusiver Praxis und den relevanten Rahmenbedingungen vor Ort orientie-
ren.

In einem ersten Schritt wird auf theoretischer Ebene ein Blick auf Aufgaben und Tétigkeits-
felder der Leitung einer Kindertageseinrichtung mit Fokus auf die Weiterentwicklung einer
inklusiven Padagogik geworfen. Ebenso werden Befunde zur Rolle von Leitungen in Verin-
derungs- bzw. Organisationsentwicklungsprozessen vorgestellt. AnschlieBend werden erste
Ergebnisse aus den Leitungsinterviews!?, die im Rahmen des Projekts ,,InkluKiT* gefiihrt
wurden, dargestellt und diskutiert.

1. Theoretische Einbettung

2.1 Tatigkeitsfelder und Aufgaben der Einrichtungsleitung

Die Beschreibung von Tétigkeitsfeldern und Aufgabenbereichen der Leitung einer Kinderta-
geseinrichtung bezieht sich grundlegend auf Konzepte der Arbeits- und Organisationspsycho-
logie (z. B. Simsa & Patak, 2008). Strehmel und Ulber (2014, 2017b) erweitern diese und
beschreiben die folgenden sieben Dimensionen bzw. Titigkeitsbereiche als grundlegenden
Rahmen fiir die Leitungstéitigkeit: Aufgaben und Ziele erfiillen, Mitarbeiter*innen fiihren,
Zusammenarbeit gestalten, Organisation entwickeln, Selbstmanagement, Wahrnehmung von
Rahmenbedingungen, Umfeld und relevanten Trends sowie der strategische Rahmen fiir eige-
ne Fiihrungsaktivititen (Schelle, 2017; Strehmel & Ulber, 2014, 2017b). Fiir die nachfolgende
Darstellung der Aufgabenbereiche der Einrichtungsleitung bilden diese Dimensionen den
Rahmen; allerdings wurden diese entsprechend des Forschungsvorhabens geringfiigig modifi-
ziert.

Selbstmanagement

Das Selbstmanagement im Sinne von ,,sich selbst fiihren* ist die Grundlage einer guten Fiih-
rung. Eine Leitung, die sich selbst fiihrt, verfiigt iiber eine gute Arbeitsorganisation und kann
somit Struktur in der Einrichtung vermitteln. Ebenso bedeutsam ist eine bewusste Reflexion
des Leitungshandelns sowie die damit verbundene Vorbildrolle fiir alle Mitarbeitenden, um so
Sicherheit und Orientierung zu bieten (Fialka, 2011; Simsa & Patak, 2008; Weltzien, Froh-
lich-Gildhoff, Strohmer, Reutter & Tinius, 2016; Strehmel & Ulber, 2017b).

Die Forderrichtlinie wurde 2016 vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung ausgeschrieben.

Diese werden in einem Metavorhaben unter Leitung der Universitit Frankfurt zusammengefiihrt
(http://www.qualifizierung-inklusion.de/).

Eingebettet in die umfassende Basiserhebung (to) des Projekts; fiir eine ausfiihrliche Darstellung des For-
schungsdesigns siche Weltzien & S6hnen in dieser Ausgabe.
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Betriebsfiihrung in der Einrichtung und piadagogische Arbeit

Die Betriebsfiihrung in der Einrichtung und die Gestaltung und Koordination der padagogi-
schen Arbeit in der Einrichtung sind die Kernaspekte der Arbeit in einer Kindertageseinrich-
tung, ohne die ein reibungsloser Ablauf des Alltags nicht mdglich ist; diese sind die zentralen
Managementaufgaben einer Einrichtungsleitung (Klug, 2013; Weltzien et al., 2016; Strehmel
& Ulber, 2017b).

Zusammenarbeit mit Eltern, dem Tréiger und weiteren Institutionen

Dieser Tatigkeitsbereich umfasst die Gestaltung der Zusammenarbeit mit Eltern in der Ein-
richtung, dem Tréager und weiteren Institutionen, wie z. B. Schulen, Kinderdrzten oder Bera-
tungsstellen. Aufgabe der Leitung ist hierbei, die paddagogischen Fachkrifte fiir die Bedeut-
samkeit der Zusammenarbeit mit Eltern zu sensibilisieren und nachfolgend sicherzustellen,
dass eine partnerschaftliche Zusammenarbeit nicht nur auf dem Papier existiert, sondern auch
im péadagogischen Alltag umgesetzt wird (Reardon, 2013; Weltzien et al., 2016; Strehmel &
Ulber, 2017b).

Fiihrung padagogischer Fachkrifte und Zusammenarbeit im Team

Dieser Bereich vereint sowohl die Fithrung der pddagogischen Fachkrifte einer Einrichtung
als auch die Zusammenarbeit im Team. Unter Mitarbeiter*innenfiihrung im Allgemeinen wird
das Personalmanagement verstanden. Dieses umfasst sowohl Personalausstattung und -einsatz
als auch die gezielte Personalfiihrung und -entwicklung (Strehmel & Ulber, 2014, 2017b). Im
frithpddagogischen Arbeitsfeld wird zunehmend in multidisziplindren Teams gearbeitet. Die
Leitung der Kindertageseinrichtung ist dabei dafiir verantwortlich, dass ein vertrauensvolles
Teamklima herrscht und das Team gemeinschaftlich zum Wohl der Kinder und der Einrich-
tung zusammenarbeiten kann. Dies fiihrt zu einer Stiarkung des Teamgedankens, befdhigt die
padagogischen Fachkrifte zur aktiven Mitarbeit und ermdglicht die Beteiligung an Entschei-
dungsprozessen (Simsa & Patak, 2008; Strehmel & Ulber, 2017b; Weltzien et al., 2016).

Entwicklung der Organisation gestalten

Grundsitzlich beinhaltet die (Weiter-)Entwicklung der Organisation die Entwicklung bzw.
Vermittlung eines Leitbildes und die Schaffung eines angenehmen Organisationsklimas, in
dem die Verinderungen, wie z. B. in diesem Fall die Weiterentwicklung zu einer inklusiven
Einrichtung durch Organisationsentwicklungsprozesse, iiberhaupt stattfinden konnen. Die
Leitung selbst agiert hierbei vorrangig durch ihre Vorbildrolle sowie durch ,dahinterliegende’
Orientierungen. Weiter wird die allgemeine Steuerung der Einrichtung im Sinne der Kontrolle
von ablaufenden Prozessen als Aufgabe der Leitung gesehen. Ein letzter, jedoch umfangrei-
cher Aufgabenschwerpunkt ist die Gestaltung von Organisationsentwicklungsprozessen
(Simsa & Patak, 2008; Weltzien et al., 2016; Strehmel & Ulber, 2017b).

2.2 Verinderungsprozesse in Organisationen

An dieser Stelle erfolgt zunéchst eine Definition von Verdnderungsprozessen im Sinne von
Change Management und Organisationsentwicklung. Im Anschluss wird die Rolle der Fiih-
rungskraft bzw. Leitung in Verdnderungsprozessen aufgearbeitet.
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Organisationsentwicklung und Change Management

Die Organisationsentwicklung beschreibt einen systematischen und langerfristig angelegten
Veranderungsprozess, der die gesamte Organisation betrifft und mit einer Verdnderung von
alten Denk- und Verhaltensmustern einhergehen soll (Becker & Labucay, 2012; Beitzel,
2014; Ellermann, 2007).

Die meisten Verdnderungsprozesse werden in ihrer Struktur als zyklisch beschrieben. Das
bedeutet, dass die einzelnen Schritte genau reflektiert, diskutiert und ggfs. wiederholt werden
miissen. Dieser Kreislauf ermoglicht die Weiterentwicklung der Einrichtung zu einer lernen-
den Organisation und regt zur Weiterentwicklung der eigenen Kompetenzen an (Beitzel,
2014; Rodd, 2015).

Der Erfolg oder Misserfolg eines Verdnderungsprozesses ist von einer Vielzahl von Faktoren,
wie z. B. einer strukturierten und umfassenden Ausgangsanalyse, Anpassung des Prozesses
auf die Bediirfnisse der Institution und Einbezug aller Beteiligten, abhéngig. Diese Aufgaben
werden in zahlreichen Publikationen vor allem der Leitung bzw. der Fiihrungskraft der jewei-
ligen Organisation zugeschrieben. So zeigen einige Untersuchungen, dass die Fithrungsperson
ein Aspekt sein kann, der zwischen Erfolg und Misserfolg eines Verdanderungsprozesses ent-
scheidet (Frohlich-Gildhoff et al., 2014; Kraus, Becker-Kolle & Fischer, 2010; Whalley &
Allen, 2011).

Die Rolle der Fiihrungskraft bzw. der Leitung bei Verinderungsprozessen

Die Handlungsweisen einer Fiihrungsperson bei Verdnderungsprozessen orientieren sich
grundsétzlich auch an allgemeinen Maflnahmen guter Fithrung wie sie z. B. von Kouzes und
Posner (2009) benannt wurden. Diese umfassen die folgenden fiinf Handlungsfelder: ,,Werte
leben®, ,,Eine gemeinsame Vision entwickeln®, , Herausforderungen suchen, ,,Anderen
Handlungsspielraum geben* und ,,Ermuntern und Ermutigen®.

Becker (2013) beschreibt die Rolle der Fiihrungskraft als Schliisselaspekt des Wandels. Durch
die Vermittlung von Authentizitét ist die Fiihrungsperson in der Lage, eine vertrauensvolle
Basis fiir die Verdnderung zu schaffen. Durch ein positiv gestaltetes Umfeld und den kontinu-
ierlichen Einbezug der Mitarbeitenden kann sowohl die Verdnderungsfahigkeit als auch die
Veranderungsbereitschaft aller Beteiligten verbessert werden (Becker, 2013). Als weiterer
Einflussfaktor auf die Verdnderungsbereitschaft von Mitarbeitenden wurde der Stil der trans-
formationalen Fiihrung untersucht. Die transformationale Fiihrung nach Bass und Steidlmeier
(1999) ist gepriagt von Motivation der Mitarbeitenden durch Visionen, die Unterstiitzung der
Mitarbeitenden und das Ausleben der Vorbildrolle (Becker, 2013; Felfe, 2012, 2015).

Erste Untersuchungen im Bereich der Frithpddagogik zeigen, dass der Erfolg von Verédnde-
rungsprozessen in Kindertageseinrichtungen von der Kompetenz der Einrichtungsleitung ab-
héngig ist: Eine gute Fithrung hat einen positiven Einfluss auf ablaufende Verdnderungspro-
zesse einer Einrichtung und stellt somit einen Faktor dar, der tiber Erfolg oder Misserfolg ei-
nes Prozesses entscheiden kann. Dabei wird vor allem die Bedeutsamkeit der Vorbildrolle der
Leitung hervorgehoben (Rodd, 2015; Siraj-Blatchford & Hallet, 2014; Whalley & Allen,
2011).

2.3 Inklusion in Kindertageseinrichtungen als Weiterentwicklungsprozess und
Leitungsaufgabe

Inklusion in Kindertageseinrichtungen zielt darauf, dass alle Kinder — unabhéngig ihrer Hete-
rogenitdtsmerkmale — gemeinsam betreut werden konnen, ohne dass ihnen ein ,,Stempel* der
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Beeintrichtigung aufgesetzt wird. Dies erfordert ein Uberwinden von defizitorientierten hin
zu ressourcenorientierten Ansdtzen in der pddagogischen Praxis (Schelle, 2017; Prengel,
2010; Schmitt, 2014a; Wagner, 2016). In diesem Sinne bedeutet Inklusion gleichermal3en
Gleichheit und auch Verschiedenheit: ,,Gleich® mit Hinblick auf Rechte und Bediirfnisse je-
des Kindes — ,,verschieden durch die Heterogenitdt und Vielfalt der Kinder. Dabei spielen
jedoch nicht nur offensichtliche und bekannte Heterogenitdtsdimensionen, wie z. B. Kultur,
Geschlechterrolle oder Behinderungen eine tragende Rolle. Ebenso kénnen z. B. der sozio-
okonomische Status, das Erscheinungsbild, das Alter oder auch das Temperament/der Charak-
ter eines Kindes von Bedeutung sein (Baur, Lipowski & Lischke-Eisinger, 2014).

Um diesen Weg hin zu einer Kindertageseinrichtung fiir alle Kinder zu gehen, bedarf es einen
langfristigen (und im besten Fall) begleiteten Prozess der Organisationsentwicklung. Dieser
erfordert neben konkreten Team- und Personalentwicklungsmafinahmen auch die Weiterent-
wicklung der Leitungsrolle (Strehmel, 2015). Damit sich ein Team gemeinsam auf den Weg
zu einer inklusiven Einrichtung begeben kann, braucht es eine Leitung, die klare Ziele und
Visionen aufzeigen kann und zu deren Erreichung Strukturen schafft und konkrete Abldufe
(gemeinsam mit dem Team) entwickelt. Dies wird unter anderem auch in den benannten An-
forderungen an Leitungskrifte (z. B. Expertise zur Leitung von Kindertageseinrichtung: Deut-
sches Jugendinstitut/Weiterbildungsinitiative Frithpddagogische Fachkrifte, 2014) deutlich.
Hier wird bei einer genaueren Betrachtung deutlich, dass in den beschriebenen Anforderun-
gen auch konkret auf inklusionsrelevante Kompetenzen eingegangen wird. Diese lassen sich
auf einer eher allgemeineren Ebene unter dem Begriff ,,Leadership zusammenfassen, der ein
Fiihren mit Visionen und Zielen sowie einem konstruktiven Umgehen mit Schwierigkeiten
und Konflikten erfordert (Strehmel, 2015; Wagner, 2016).

Grundlage fiir eine gelingende Organisations- und Qualitdtsentwicklung im Sinne der Inklusi-
on ist eine Einrichtungsleitung, die ein klares Verstidndnis von Inklusion hat und dieses in ihr
Team tragen und vertreten kann. Hierfiir ist einerseits ein kontinuierliches und kritisches Re-
flektieren eigener Haltungen und Handlungen, andererseits aber auch die Initiierung solcher
Reflexionsprozess im Team erforderlich. Herausfordernd bei solchen Prozessen konnen, ne-
ben unterschiedlichen Positionen — z. B. im Team oder innerhalb der Elternschaft — auch ad-
ministrative Vorgaben sein. Neben dem Dilemma von Ressourcen- und/oder Personalmangel,
gibt es auch auf organisatorischer Ebene bei der Weiterentwicklung von Inklusion Schwierig-
keiten vielfaltiger Art, die es zu iiberwinden gilt (Wagner, 2016; Weltzien et al., 2016). So ist
z. B. noch immer die ,,Etikettierung” von Kindern notwendig, um weitere finanzielle Mittel
zu erhalten. Dies wiederstrebt dem Grundgedanken von Inklusion und kann auch dazu fiihren,
dass sich Fachkrifte in diesem Zwiespalt zwischen Etikettierung und dem Wunsch nach ei-
nem ressourcenorientierten Blick auf alle Kinder ,,gefangen* fithlen (Baur et al., 2014).

Ebenso erfordert Inklusion die Weiterentwicklung der Konzeption bzw. des Leitbildes der
Einrichtung. Dabei miissen z. B. in einem ersten Schritt auf individueller Ebene gemeinsam
Werte, Haltungen und géngige Umgangsformen im Alltag der Einrichtungen in den Blick
genommen, reflektiert und inklusiv weiterentwickelt werden. Ebenso bedarf es jedoch auch
der institutionellen Weiterentwicklung mit Blick auf z. B. Barrierefreiheit der Einrichtung
oder der Erweiterung des bestehenden Netzwerks (wie z. B. Fachdienste, Therapeuten, usw.)
(Albers, 2013; Schmitt, 2014b; Strehmel, 2015; Wagner, 2016).

Einen solchen Prozess auf den verschiedenen Ebenen zu verantworten, zu begleiten und zu
fithren, ist die klare Aufgabe einer Leitung. Obwohl im Bereich der Kindertageseinrichtungen
auch die Trager hierbei eine Rolle spielen, ist es dennoch in vielen Fillen so, dass die Weiter-
entwicklung der Konzeption, die Personal- und Organisationsentwicklung zu einem grof3en

Perspektiven der empirischen Kinder- und Jugendforschung, Ausgabe 1/2019, Jahrgang 5(1)



36 Déther & Weltzien

Teil in der Verantwortung der Leitung liegt (Albers, 2013; Schmitt, 2014b; Strehmel, 2015;
Strehmel & Ulber, 2014, 2017c; Wagner, 2016)

2. Fragestellungen

Vor dem Hintergrund der aufgezeigten grolen Verantwortung aber auch Gestaltungsmoglich-
keit der Leitung bei Verdnderungs- bzw. Organisationsentwicklungsprozessen wurde im
Rahmen der Ersterhebung im Projekt InkluKiT die Leitungsrolle ndher beleuchtet. Ziel war
es, Chancen und Herausforderungen bei der Einfithrung bzw. Weiterentwicklung von Inklusi-
on in den beteiligten Kindertageseinrichtungen aufzuzeigen und diese mit den Leitungsaufga-
ben in Zusammenhang zu bringen.

Im Rahmen von teilstrukturierten Leitungsinterviews in allen teilnehmenden Einrichtungen
(n=12), die im Rahmen des Projekts gefiihrt wurden, wurden unter anderem folgende Frage-
stellungen behandelt: '

e Wie beschreiben die befragten Einrichtungsleitungen das Selbstverstindnis der Ein-
richtung bezogen auf Inklusion?

e Auf welche Ressourcen kann aus Leitungsperspektive bei der Einfithrung bzw. Wei-
terentwicklung von Inklusion zuriickgegriffen werden, und welche Chancen werden
dadurch er6ffnet?

e Welche Herausforderungen zeigen sich bei der inklusionsorientierten Organisations-
entwicklung aus Leitungsperspektive?

3. Methodisches Vorgehen

3.1 Erhebungsmethode

Die Erhebung der Interviews mit den Leitungen der Einrichtungen erfolgte mittels leitfaden-
gestiitzter Interviews. Der Leitfaden umfasste insgesamt zehn Hauptfragen mit jeweils zwei
bis vier ergidnzenden Nebenfragen, die zur weiteren Informationsgewinnen bei Bedarf einge-
setzt werden konnten. Neben allgemeineren Einstiegsfragen, z. B. zur Beschreibung der eige-
nen Einrichtung und der Kinder und Familien, die die Einrichtung besuchen, wurde konkret
nach dem Selbstverstindnis der Einrichtung bezogen auf Inklusion sowie nach Ressourcen
bzw. Chancen, aber auch nach Herausforderungen der inklusiven piddagogischen Arbeit in den
Einrichtungen gefragt.

Die Interviews wurden aufgezeichnet und im Anschluss transkribiert. Die Auswertung erfolg-
te kategoriengeleitet nach den Prinzipien der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015).
Alle aus den Interviews gewonnenen Informationen wurden vertraulich behandelt. Die Aus-
wertungen wahren die Anonymitét und lassen keine Riickschliisse auf die teilnehmenden Per-
sonen oder Institutionen zu. Allerdings konnen Besonderheiten aufgezeigt werden, sofern sie
in Zusammenhang mit den Fragestellungen des Forschungsprojekts stehen.

13 Gegenstand der durchgefiihrten Leitungsinterviews waren weiterhin eine differenzierte Beschreibung der
Ausgangslage der Einrichtungen, der Teamkonstellationen etc. Auf diese weiterfiihrenden Fragestellungen
wird im vorliegenden Artikel nicht ndher eingegangen.
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3.2 Stichprobe

Fiir die Stichprobe der Interviews waren die zwolf Leitungen der teilnehmenden Einrichtun-
gen — davon sechs in Baden-Wiirttemberg und sechs in Nordrhein-Westfalen — geplant.

Da in zwei der Einrichtungen im Verlauf der Projektlaufzeit ein Leitungswechsel ansteht,
wurden in diesen Féllen die Interviews mit der Leitung und der stellvertretenden Leitung ge-
meinsam gefiihrt. In einer Einrichtung wurde das Interview mit einem erweiterten Leitungs-
team gefiihrt. Somit gehen in die Auswertung zwdlf Interviews mit insgesamt 17 befragten
Personen ein.

Zu Projektbeginn wurden — fiir einen ersten Uberblick — zusitzlich Steckbriefe an die Leitun-
gen ausgegeben, in denen Angaben iiber GroB3e, Tragerschaft etc. liber die Einrichtung erbeten
wurden. Um auch fiir diesen Artikel einen ersten Uberblick iiber die Vielfalt der teilnehmen-
den Einrichtungen zu bekommen, ist diese hier kurz (siche Tabelle 1) anhand einiger Fakten
aus dem Steckbrief vorgestellt.

Tabelle 1. Strukturdaten der teilnehmenden Einrichtungen

Strukturdaten Anzahl (n)

Trager Offentliche Triger

Evangelische Tragerschaft
Katholische Trégerschaft
Freie Tréger (Vereine, Wohlfahrtsverbande)

Sonstige

Lage Stadtgebiet
Léndliches Gebiet

Anzahl Fachkriafte  bis zu 10 Fachkriften
11-15 Fachkrifte
16-20 Fachkrifte
21-25 Fachkrifte
mehr als 25 Fachkrifte

Anzahl Kinder bis zu 60 Kinder
61-80 Kinder
81-100 Kinder
mehr als 100 Kinder

Anzahl Gruppen bis 3 Gruppen

4-6 Gruppen

S|l |k~ |mN W IR~V [~

mehr als 6 Gruppen

Alter Kinder U3-6 Jahre
3-6 Jahre

[a—
[a—

—_—

Ebenso vielfiltig wurden das pddagogische Konzept sowie die Schwerpunkte der pddagogi-
schen Arbeit beschrieben. Hier gehen die Informationen aus den Leitungsinterviews und der
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Steckbriefe ein, wodurch es zu Mehrfachnennungen innerhalb der beschriebenen Kategorien
kommt.

Es sind Einrichtungen vertreten, die eher klassisch nach einem geschlossenen Gruppenkon-
zept arbeiten (n=5), aber auch die offene Arbeit (n=2) oder das teiloffene Konzept mit
Stammgruppen (n=11) ist vertreten. In den Einrichtungen mit geschlossenen Gruppen geho-
ren flexible Formen zur Alltagspraxis wie der Besuch anderer Gruppen oder auch die Arbeit
am Nachmittag in gemischten Gruppen in AGs.

Bei der Frage nach dem piddagogischen Konzept gaben die Einrichtungen teilweise den Ein-
fluss mehrerer paddagogischer Konzepte an. Genannt wurden beispielsweise der Situationsan-
satz (n=5) oder auch die Natur- und Tiergestiitzte Pidagogik (n=5).

Bei der Erfassung von Schwerpunkten der pddagogischen Arbeit sind am haufigsten der Um-
gang mit Vielfalt (n=8), die Partizipation der Kinder (n=5), der Bindungs- und Beziehungs-
aufbau zum Kind (#=5), Sprache und Sprachfoérderung (n=4) sowie die Wertevermittlung im
padagogischen Alltag (n=4) vertreten.

3.3 Auswertungsmethode

Fiir die vorliegende Untersuchung wurde das Verfahren der qualitativen Inhaltsanalyse zur
Auswertung der Daten gewdhlt. Die qualitative Inhaltsanalyse hat das Ziel, aus der Kommu-
nikation gewonnenes Material zu untersuchen. Wichtig ist dabei, dass das Material in einer
transkribierten Form zur Analyse vorliegen muss. Fiir diese empirische Untersuchung lagen
die erhobenen Daten in Audiodateien vor, die im Anschluss in Transkripte iiberfiihrt wurden.
Bei der Transkription wurde der genaue Satzbau des Originals beibehalten, um keine unbeab-
sichtigte Verzerrung der Daten hervorzurufen. Zunichst wurden die Transkripte mit fortlau-
fenden Zeilennummern erstellt. Da die Analysesoftware MAXQDA jedoch vorrangig mit
Absatznummern arbeitet, wurde diese Formatierung entsprechend {ibertragen.

Bei der Methode der qualitativen Inhaltsanalyse wird zwischen mehreren Techniken der Ana-
lyse (Zusammenfassung, Explikation und Strukturierung) unterschieden, die je nach Untersu-
chungsziel — ggfs. auch in Kombination — angewendet werden (Mayring, 2015). In einem
ersten Schritt erfolgte die Bildung von deduktiven Hauptkategorien, die sich an den gestellten
Forschungsfragen bzw. an den Hauptfragen des Leitfadens orientieren. Innerhalb dieser
Hauptkategorien wurde in einem zweiten Schritt die Technik der zusammenfassenden In-
haltsanalyse durch die induktive Bildung von Subkategorien angewendet.

Die Auswertung der kodierten Textbestandteile erfolgte kategorienbasiert im Hinblick auf die
gestellten Forschungsfragen. Die Analysen wurden mit Hilfe der Software MAXQDA durch-
gefiihrt. Die Software ermdglicht eine strukturierte Umsetzung der beschriebenen Prozesse
und kann somit zur besseren Ubersicht iiber den Forschungsprozess beitragen (Kuckartz,
2016; Mayring, 2015).

4. Darstellung der Ergebnisse

Durch die Ableitung deduktiver Hauptkategorien, die sich an den Themenbereichen des Fra-
gebogens orientieren, konnten fiir das Kategoriensystem der Analyse insgesamt zehn
Hauptkategorien bzw. Themenbereiche definiert werden. Diese gliedern sich jeweils in meh-
rere Subkategorien, die teilweise noch einmal untergliedert sind. Diese genaue Aufgliederung
wurde bewusst gewéhlt, um das vielfiltige Antwortspektrum der Probanden bestmoglich ab-
bilden zu konnen. Da sich einige der Hauptkategorien aus relativ vielen Subkategorien zu-
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sammensetzen, werden an dieser Stelle zum Teil nur die am stirksten vertretenen Subkatego-
rien ndher beschrieben. Die Darstellung der Ergebnisse erfolgt nun in drei Schritten anhand
der beschriebenen Fragestellungen.

1. Wie beschreiben die befragten Einrichtungsleitungen das Selbstverstindnis der Ein-
richtung bezogen auf Inklusion?

Nach Einschétzung der interviewten Leitungskréfte braucht es fiir eine inklusive Ausrichtung
einer Kindertageseinrichtung bestimmte Grundvoraussetzungen. Hierbei werden geeignete
Rahmenbedingungen, ein ressourcenorientierter Blick und offene Kommunikationsformen
innerhalb des Teams benannt. Bezogen auf die Rahmenbedingungen wird auch der finanzielle
Mehraufwand deutlich gemacht, indem gesagt wird, dass ,, auch die Politik sich bewusst sein
muss, dass es Inklusion nicht zum Nulltarif gibt. [...] Und dass man da (...) am Anfang auch
Geld in die Hand nehmen muss und Geld investieren, dass eben die Kinder einen guten An-
fang, einen guten Start haben. [...] “ (Kita A, A. 92-94).

Dieses Zitat zeigt aus Sicht einer Leitung, dass Inklusion aktuell — auf politischer Ebene —
noch nicht selbstverstidndlich, sondern eher eine Zusatzleistung ist, die auch entsprechende
Kosten verursacht.

Bei der Frage nach der grundlegenden Einstellung zu Inklusion wird ausgedriickt, dass Inklu-
sion inzwischen eigentlich selbstverstindlich sein sollte bzw. zumindest werden miisste. Die-
ses Grundverstidndnis dulert sich beispielsweise darin, dass Inklusion kein spezifisches The-
ma sein sollte, sondern ,,liberall* praktiziert wird und daher zur Alltagsnormalitdt gehorten
sollte. Auch sollte von einem breiten Inklusionsverstindnis ausgegangen werden, das sich
nicht nur auf einzelne Differenzlinien beschrénkt:

Ja, ich muss ehrlich sagen, fiir mich ist das halt also wirklich was Selbstverstdindli-
ches. [...] Und also ich personlich verstehe eigentlich darunter, dass jeder Mensch halt
so angenommen wird wie er ist [...] “ (Kita F, A. 38)

,Also ich sage mal, Inklusion ist ja ein breit gefdchertes Thema irgendwie, was fiir
mich ja irgendwie jeden Menschen beinhaltet, im Grund jeden Menschen beinhaltet mit
seinen Besonderheiten [...] “ (Kita K, A. 46)

Inklusion wird allerdings zugleich auch als Vision — als kollektives gesellschaftliches Ziel —
beschrieben, das dann erfiillt ist, wenn man den ,,Begriff gar nicht mehr braucht. Dieses ist
allerdings noch ein weiter Weg, der auch mit Lernprozessen verbunden wird und nicht von
heute auf morgen erfiillt werden kann.

,,Meine Vision ist eigentlich eher, Inklusion brauchen wir in 20 Jahren, diesen Begriff,
brauchen wir nicht mehr, weil es eine Selbstverstindlichkeit geworden ist. Nicht?“
(Kita A, A. 83).

Als klare Motivation fiir das inklusive padagogische Handeln steht einerseits die positive Be-
ziehung zu den Kindern, die sich entwickeln kann und andererseits die Tatsache, dass nach
den Erfahrungen in den Einrichtungen alle Kinder von einem inklusiven Konzept profitieren:

,, Also eigentlich bin ich sehr zufrieden mit dem Konzept. Also die IDEE praktisch, dass
die Kinder zusammen in einem Haus sind und zusammen in Gruppen, die komplett ge-
mischt sind. [...] Und wir haben das Gefiihl, dass die Kinder SEHR profitieren von ih-
ren unterschiedlichen Stdrken und Schwdchen. [...] “ (Kita D, A. 69)
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,,Ja, aber auch andererseits, die Lerneffekte, quasi von den restlichen Kindern, sind rie-
sengrofs. Und es ist so normal, miteinander umzugehen. Das, was wir zum Beispiel in
unserer Kindheit nicht so gelernt haben, wo man dann immer so ,oh nicht hinschauen *
gelernt hat, ist es heute vollig normal. Also wenn dem einen halt hier was tropft, dann
putzt es halt der néichste weg und das ist nicht schlimm und den Rollstuhl probieren alle
mal gerne aus. Und ja, man muss einfach immer ldeen haben, wie kann man alles unter
einen Hut bekommen. Also, dass man jetzt zum Beispiel miteinander Fufsball spielen
kann, dass es in irgendeiner Weise moglich ist. [...] “ (Kita E, A. 106)

Deutlich wird jedoch auch, dass die befragten Leitungen innerhalb ihrer Teams teilweise mit
unterschiedlichen Ansichten konfrontiert werden und daher nach Einschétzung einiger Lei-
tungen entsprechende Diskurse zu den Grundverstidndnissen iiber Inklusion notwendig sind.
Hier gibt es im Vergleich der Einrichtungen deutliche Unterschiede. Wéhrend es nach Ein-
schitzung eines Teils der Leitungen in ihren Teams bereits ein gemeinsames Grundverstiand-
nis gib, gibt es Einrichtungen in denen (noch) kein gemeinsames Versténdnis iiber Inklusion
vorliegt oder deutlich weiterentwickelt werden muss.

2. Auf welche Ressourcen kann aus Leitungsperspektive bei der Einfiihrung bzw. Wei-
terentwicklung von Inklusion zuriickgegriffen werden und welche Chancen werden
dadurch eroffnet?

Die benannten Ressourcen der Einrichtungen lassen sich in die Bereiche ,Ressourcen inner-
halb des Teams®, ,tragerseits bereit gestellte Ressourcen® sowie ,externe Unterstilitzung* unter-
teilen.

Innerhalb des Teams wird hdufig die Inklusionsfachkraft oder der/die Inklusionsbeauftragte
benannt, die sich verstdrkt dem Thema annimmt und ihre anderen Kolleg*innen unterstiitzen
kann. Ebenso werden ,,die Erfahrungen, die [die Einrichtungen] inzwischen auch gemacht
haben jetzt tiber die Jahre* (Kita A, A. 130) als sehr wertvoll erachtet. Auch die Arbeit in
multiprofessionellen Teams wird als bereichernd wahrgenommen:

, Also, im Team ist es eben vor allen Dingen so dieses interprofessionelle Team. Wir
haben eben Erzieher, Erzieherinnen, Heilpddagoginnen, Heilpddagogen, Heilerzie-
hungspfleger, Sozialpddagoge, Sozialarbeiterin. Also da merkt man da viele unter-

schiedliche Professionen flieffen ein und bereichern das auch, weil es unterschiedliche
Blickwinkel gibt. “ (Kita D, A. 89)

Grof3e Bedeutung wird der finanziellen Unterstiitzung, z. B. seitens des Tréagers, beigemessen.
Aber auch auf anderen, z. B. strukturellen Ebenen, werden Unterstiitzungsformen durch Tri-
ger im Kontext der Realisierung von Inklusion als Ressourcen benannt:

., Ich finde der Trdger steht schon auch dahinter. Also ihm ist das auch wichtig. Auch ja,
das Thema Inklusion. (...)* (Kita A, A. 130)

., Wir haben eigentlich auch, was heifst eigentlich, wir haben die Moglichkeit immer und
offen und ehrlich an den Trdger heranzutreten und zu sagen: Da gibt es gerade dieses
Problem oder wir wiinschen uns oder kennt ihr jemanden, der jemanden kennt? Oder
konnen wir uns da Hilfe von auf3en anfordern? Es muss alles besprochen werden, aber
es ist auch alles irgendwo machbar. [...] “ (Kita l, A. 71)

., Ich muss sagen, wir hatten gute Unterstiitzung von unserem Fachbereich, wir haben
immer Dolmetscher kommen lassen kénnen, die sind ja auch wahnsinnig teuer, das
konnen Familien ja gar nicht selber stemmen. “ (Kita K, A.13)
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Wertvoll fiir die Einrichtungen ist auch die Zusammenarbeit mit externen Kooperationspart-
nern. Besonders forderlich werden dabei Kontakte eingeschétzt, zu denen kontinuierliche Be-
ziehungen bestehen, so dass Personen mit entsprechender Expertise dauerhaft mit der Einrich-
tung zusammenarbeiten.

Bei den externen Unterstlitzungsmoglichkeiten und Kooperationspartnern zeigt sich ein sehr
breites Bild an moglichen Kontakten und Vernetzungspartnern, unter anderem Thera-
peut*innen, Friihforderstellen und konstante Beratung (wie z. B. durch die Lebenshilfe).
Ebenso werden hier konkret Netzwerktreffen, z. B. verschiedener Einrichtungen oder auf Lei-
tungsebene, oder der selbststindige Aufbau eines eigenen, zuverldssigen Netzwerks mit rele-
vanten Kooperationspartnern beschrieben. Im Vergleich der Interviews zeigen sich allerdings
deutliche Unterschiede in der Nennung externer Ressourcen, sowohl hinsichtlich der Form als
auch der Héaufigkeit bzw. Intensitdt der Kooperationen.

3. Welche Herausforderungen zeigen sich bei der inklusionsorientierten Organisations-
entwicklung aus Leitungsperspektive?

Trotz der benannten Ressourcen, durch die Chancen zur inklusiven Arbeit eroffnet werden,
zeigen sich gleichzeitig deutliche Herausforderungen. Diese lassen sich in die Bereiche ,Her-
ausforderungen innerhalb des Teams‘, ,Zusammenarbeit mit externen Partnern‘, ,Rahmenbe-
dingungen‘, ,gesellschaftliche/politische Herausforderungen‘ sowie in Bezug auf die ,konkre-
te pddagogische Praxis‘ differenzieren.

Innerhalb der Teams werden sowohl fehlendes Wissen, z. B. zu spezifischen Krankheitsbil-
dern, als auch die Tatsache, dass sich aus Sicht der befragten Leitungen nicht alle Teammit-
glieder gleichermaflen fiir alle Kinder verantwortlich fiihlen, als zentrale Herausforderung bei
der Gestaltung des padagogischen Alltags genannt.

,,Also eine neue Herausforderung, also gerade jetzt in Bezug auf Inklusion ist zum Bei-
spiel: Wir haben jetzt ab heute [...] ein neues Kind. Das Kind ist fast blind und das ist
so eine Form der Inklusion, die wir bislang noch nie hatten. Wo wir einfach jetzt uns
reinfuchsen miissen. Wo wir jetzt einfach so gucken miissen: Boah, wie kommt der jetzt
einfach hier an, wie konnen wir ihn gut unterstiitzen? [...] “ (Kita I, A. 31)

, Also die grofiten Herausforderungen sind glaube ich einerseits eben dieses Ziel, oder
beziehungsweise, dass alle halt wirklich so sich VERANTWORTLICH fiihlen, oder
gleichermafen verantwortlich fiihlen. [...] “ (Kita F, A. 66)

Bezogen auf die Zusammenarbeit mit externen Partnern wird besonders der Ubergang von
Kindertageseinrichtung in die Grundschule als herausfordernd erlebt, wie sich in diesem Bei-
spiel zeigt:

., Ansonsten ist es auch immer schwierig, weil, also wir hatten jetzt auch wieder ein Fall
von einem Kind, was eigentlich in eine Sprachheilschule soll, wo noch nicht mal bis
Jjetzt klar ist, wo die tiberhaupt stattfindet. Und ich finde, das sind so Dinge, die diirften
auch nicht sein. Dass Eltern jetzt noch nicht wissen, wo (...) wie es weitergeht. (Kita
A, A. 136)

Als herausfordernd werden auch ein mangelnder Austausch und/oder unbefriedigende Ver-
netzungsstrukturen sowie haufig wechselnde externe Kooperationspartner beschrieben.

,,S0 der Austausch generell mit anderen Einrichtungen, der FEHLT. So kriege ich das
jetzt auch von der Frau M. oft mit, dass sie sagt das wdre halt toll. Oder jetzt auch bei
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dieser Gruppendiskussion'* hat man es echt gemerkt, dass es einfach auch VIEL bringt,

also nicht mal nur fiir die Inklusion, sondern auch so fiir die verschiedenen Bereiche
einfach auch. [...] “ (Kita F, A. 54)

,,B2: Das ist immer ein Wechsel, ja. Wenn es um die Tests geht. B1: Da hatten wir lang
eigentlich immer, war die Frau (...) Ich weif3 gar nicht mehr, wie sie heifst. [...] Aber die
hat dann aufgehort und seither war es nicht mehr so konstant. B2: Da kommen stindig
andere und das macht es ein bisschen schwer, weil die die Einrichtung nicht kennen und
man eigentlich immer wieder letztendlich von vorne anfangen muss. Und vorher war
das einfach so, da kam immer die gleiche Person, die kannte die Einrichtung und kann-
ten wir und da war es einfach einfacher. Und jetzt haben wir stindig unterschiedliche
Leute, die die Tests mit den Kindern machen. Und das erschwert es dann eigentlich
auch schon. [...] “ (Kita A, A. 147-151)

Als Hemmfaktoren werden weiterhin kommunale Vorgaben genannt, die nicht zu einer inklu-
siven Pddagogik passen. Ebenso kritisch wird die Tatsache gesehen, dass es auf Verwaltungs-
ebene noch immer den ,,Stempel* braucht, damit ein Kind {iberhaupt zusitzliche Férderung
bekommen kann.

,,Ja genau, weil es [hier in der Einrichtung] nicht diese Inklusionsgruppe gibt, die das
Landratsamt fordert. Und was ich halt ganz schlimm finde, dass man dann Kindern,
Forderung streicht, die ihnen aber zusteht, weil WIR die Richtlinien nicht erfiillen. Das
kann es also tiberhaupt nicht sein. [...] “ (Kita A, A. 165)

,.Ja, in der Praxis finde ich das immer schwer, weil, weil wir ja auch versuchen (...),
das ist ja jetzt auch fest, gesetzlich festgegeben: Inklusion in offentlichen Einrichtungen,
ob es Schule oder die Kitas ist, soll eingefiihrt werden. Aber wir sind ja irgendwo in
Strukturen gefangen, die das nicht so einfach machen. Also (...) mit Integration ist es
auch so ein Zwiespalt. Immer, einerseits versucht man die Kinder so gut wie méglich zu
integrieren, dass es auch gar nicht, ja Publik wird, dass die Kinder (...) die anderen
Kinder das gleich mitkriegen oder dass andere Eltern das nicht mitkriegen und dass es
einfach selbstverstdndlich ist und alles ineinander harmoniert, wiederum muss man die-
ses Kind, wenn man einen Antrag dazu schreibt erstmal negativ bewerten, (...) um diese
Fordermittel zu bekommen, also das ist schon (...) bisschen schwierig. “ (Kita J, A. 70)

Neben diesen Rahmenbedingen, die eher ,,von auBBen* die Einrichtungen beeinflussen, werden
fehlendes Personal, ein zur niedriger Personalschliissel, rdumliche und zeitliche Knappheiten
thematisiert.

Hinsichtlich der politischen bzw. gesellschaftlichen Ebene wird deutlich gemacht, dass die
Chancengleichheit aller Kinder oft noch nicht gewdhrleistet werden kann und dass Inklusion
nach wie vor nicht als Selbstverstindlichkeit betrachtet wird.

,,Und gleichzeitig hat es aber auch was sehr Frustrierendes, weil tiber Chancengleich-
heit brauchen wir nicht sprechen. Also, die gibt es nicht. Ein Kind was eben, mit vier
Jahren zum Beispiel mit Fluchterfahrungen HIER herkommt, hat nicht die GLEICHEN
Chancen, [wie ein Kind] was mit vier Jahren Fluchterfahrung in einer Kita auf dem
Land kommt. (...) oder in einen anderen Stadtteil. (Kita B, A. 16)

Konkret in der paddagogischen Arbeit mit Kindern wird als herausfordernd beschrieben, dass
man im Alltag die unterschiedlichen Bediirfnisse al/ler Kinder im Blick haben muss. Ange-

4" Im Rahmen des Projekts InkluKiT wurden Gruppendiskussionen zur Rekonstruktion von Orientierungs- und
Einstellungsmustern von Fachkréften gefiihrt (siche auch Biicklein & Weltzien in dieser Ausgabe).
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sichts der groBen Komplexitédt der pddagogischen Aufgaben geraten die individuellen Bediirf-
nisse der Kinder daher leicht in den Hintergrund:

,Ich finde schon die Vielzahl (...) Also, es geht mir selber auch oft so und ich glaube
das ist auch schon was, was ich im Team wahrnehme. Dann guckt man sich mal ein
Kind genauer an und das geht so schnell wieder verloren in dem ganzen Alltag, weil es
so viele Kinder sind. Und auch so viele Kinder, die besondere Bediirfnisse haben, uns
besonders herausfordern und so, und dann gerdt das so schnell wieder in, ja Verges-
senheit nicht. Aber in den Hintergrund, ein bisschen. Also dieses stindige im Blick ha-
ben, das finde ich ist so die grofite Herausforderung. (...)“ (Kita B, A. 48)

Dieses Beispiel zeigt, dass die konkrete Beachtung der inklusionsbezogenen Themen unter
den bisherigen Bedingungen schwer zu leisten ist, obwohl der Wille vorhanden ist, allen Kin-
dern Beachtung und Aufmerksamkeit zu schenken und deren Bediirfnisse differenziert im
Blick zu haben. Dies fiihrt aus Sicht der befragten Leitungen zu grofer Unzufriedenheit —
sowohl bei ihnen selbst in ihrer Leitungsrolle als auch beim Team insgesamt. Hieraus wird
der Wunsch formuliert, die pddagogische Praxis systematisch zu reflektieren und mogliche
(neue) Wege der inklusiven Arbeit im Rahmen des Projekts InkluKiT zu erproben.

., Also wir haben es als Chance gesehen, uns weiter zu entwickeln. Also wir haben im-
mer so ein Projekt, wo wir uns vornehmen, um weiter zu kommen und das war im Mo-
ment so alles erledigt und dann haben wir schon iiberlegt, was kommt jetzt als Ndchs-
tes. Und dann kam eben das InkluKiT. Das ist eine Chance wieder uns zu reflektieren,
weiter zu kommen und das hat sich jetzt auch als gut erwiesen. Also ich hatte gerade die
Damen, die sich fiir das Filmen'® bereit erkléirt haben, wo auch nicht ganz einfach war,
die Bereitschaft zu zeigen, das zu sagen, okay, ich lasse mich filmen. Da waren wahn-
sinnige Hemmungen da. Und im Nachhinein hat jede einzelne gesagt, sie wiirde sich
noch einmal filmen lassen, also das war sehr gut.” (Kita E, A. 167)

5. Diskussion der Ergebnisse

Zusammenfassend zeigen die Leitungsinterviews ein vielfdltiges Bild hinsichtlich Inklusion.
Diese werden im Folgenden mit Fokus auf Chancen/Ressourcen und Herausforderungen in
der inklusiven pddagogischen Arbeit in Kindertageseinrichtungen diskutiert.

In nahezu allen Interviews wird die Zusammenarbeit mit externen Kooperationspartnern und
die gute Zusammenarbeit mit dem Trager als wichtigste Ressource bezeichnet. Dabei werden
— je nach Einzugsbereich und kind- bzw. familienbezogenen Anforderungen — Unterschiede
hinsichtlich der Bedeutung von Kooperationspartnern deutlich, sowohl in Bezug auf die An-
zahl der Partner als auch auf die Intensitit der Zusammenarbeit. Ebenfalls nicht einheitlich ist
das Bild hinsichtlich der Zusammenarbeit mit dem Triager sowie der Beschreibung des
Teams; hier werden sowohl Ressourcen als auch Belastungen in der Weiterentwicklung der
Einrichtung in Richtung Inklusion deutlich. Als besonders herausfordernd werden unzu-
reichende Rahmenbedingungen, z. B. beziiglich der finanziellen oder personellen Ausstattung
beschrieben, die die inklusive Arbeit erschweren.

In Riickbindung an die Theorie stellt sich vor diesem Hintergrund die Frage, inwiefern die
benannten Chancen und Ressourcen auf Leitungshandeln bzw. Leitungsentscheidungen zu-
riickzufiihren sind. Als Kernaufgaben einer Leitung, vor allem in Verdnderungs- bzw. Organi-
sationsentwicklungsprozessen, werden neben dem Aufzeigen von Visionen und erreichbaren

15 Videographie in Verbindung mit Reflexionsgesprichen im Rahmen der Evaluation des Projekts.
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Zielen auch die eigene Vorbildrolle und das Personalmanagement benannt. Dies und die Ein-
bindung in Entscheidungsprozesse hat groBen Einfluss auf die Motivation und aktive Mitge-
staltung von Mitarbeitenden. Eine transformationale Fiihrung, die nach Bass und Steidlmeier
(1999) durch Visionen, die Unterstiitzung der Mitarbeitenden und das Ausleben der Vorbild-
rolle geprégt ist, motiviert die Teams, grundlegende Verdnderungsprozesse aktiv mitzugestal-
ten (Becker, 2013; Felfe, 2012, 2015). Im Vergleich der Leitungsinterviews wird deutlich,
dass sowohl ein klar formuliertes Selbstverstindnis zur Inklusion als auch eine auf Inklusion
ausgerichtete Personalentwicklung (Stichwort: Multiprofessionelles Team, Aufgabendifferen-
zierung) die Verdnderungsprozesse und -geschwindigkeit bestimmen. Sofern das Team als
Ressource benannt wird — wie in einem Teil der Interviews — konnte dieses demnach auf ein
gutes Personalmanagement aber auch auf das Entwerfen iiberzeugender Visionen und Ziele
zuriickzufiihren sein, an denen sich das Team in seinen inklusiv ausgerichteten Handlungen
orientieren kann. In den Interviews wird dieses verdeutlicht mit dem sprachlichen Bild,
,»schon an einem gemeinsamen Strang zu ziehen®.

Den in Kapitel 2 aufgezeigten Leitungsstudien zufolge liegen Herausforderungen fiir Lei-
tungskrifte oft auf der administrativen Ebene (Rahmenbedingungen, rechtliche Vorgaben,
etc.). Zugleich wird in der Literatur aber auch das Leitungshandeln selbst als Einflussfaktor
auf die Qualitdt der Zusammenarbeit mit Tragern und externen Kooperationspartnern deutlich
gemacht. Hinweise hierzu finden sich auch in den Leitungsinterviews wieder. Die haufige
Nennung von Trigern und externen Partnern ldsst vermuten, dass die Leitungen in diesen
Bereichen kontinuierlich im Kontakt sind und iiber entsprechendes Wissen verfiigen, welche
Moglichkeiten der Zusammenarbeit realisiert bzw. im Sinne der Unterstiitzung von Kindern
und ihrer Familien eingefordert werden kdnnen. Die im theoretischen Teil beschriebene insti-
tutionelle Weiterentwicklung, z. B. im Hinblick auf Barrierefreiheit oder Netzwerkaufbau
(Albers, 2013; Schmitt, 2014b; Strehmel, 2015; Wagner, 2016) wird allerdings in einem Teil
der Interviews auch als zwar notwendiges, aber teils schwer zu realisierendes Unterfangen
beschrieben. Verantwortlich werden schwer zu beeinflussende Bedingungen (z. B. kommuna-
le Vorgaben oder wechselnde Kooperationspartner bzw. ungiinstige Strukturen beim Uber-
gang Kita — Grundschule) gemacht, die das Leitungshandeln einschrianken. Inwieweit die in
der Netzwerkarbeit notwendigen Kooperationsangebote und auch ,,Vorleistungen* fiir den
Aufbau von Netzwerken seitens der Leitungskréfte aufgewendet werden, konnte in den Lei-
tungsinterviews nur schwer herausgearbeitet werden — hierfiir wére weitere Erhebungen, z. B.
die Erstellung von Netzwerkkarten bzw. differenzierte Netzwerkanalysen erforderlich.

Der Blick {iber alle Interviews hinweg zeigt letztendlich auch in dieser Teilstudie von Inklu-
KiT die groBe Bandbreit und Vielfalt der Vorbedingungen fiir Inklusionsprozesse in Kinder-
tageseinrichtungen. Dies deckt sich mit den Ergebnissen der Gruppendiskussionen (Biicklein
& Weltzien in dieser Ausgabe), die die grofle Heterogenitit von Einstellungen und Orientie-
rungen in Kita-Teams beschreibt.

6. Ausblick

Die Basisevaluation (to) des Projekts verdeutlicht nicht nur auf einer allgemeinen Ebene die
Heterogenitét der Kita-Landschaft, sondern zeigt auch ganz konkret auf, an welcher Stelle die
teilnehmenden Einrichtungen auf dem Weg zu einer inklusiven Einrichtung stehen. Bezogen
auf die anstehenden Organisationsentwicklungsprozesse ergibt sich daraus der Ansatz, ein
individuelles Curriculum fiir Einrichtungen auf der Grundlage einer umfassenden Aus-
gangsanalyse zu entwickeln und die Teams iiber einen ldngeren Zeitraum prozessbegleitend
auf mehreren Ebenen zu unterstiitzen. Damit erfolgreiche Prozesse in den Einrichtungen ge-
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stalten werden konnen, ist ein Ziel des Projekts, passgenaue Weiterbildungsformate fiir die
teilnehmenden Einrichtungen zu entwickeln.

Besonders innovativ am Konzept des Projektes ist die kontinuierliche Feedback-Kultur, die
mit den Einrichtungen gepflegt wird. So konnten die Einrichtungen Riickmeldungen zu ihren
(einrichtungsbezogenen) Evaluationsergebnissen aus der Basiserhebung (to) in unterschiedli-
cher Form, u. a. Vorstellungen in Teamsitzungen oder auf Leitungsebene, erhalten. Damit
konnten bereits erste Impulse zur Qualitdtsentwicklung gegeben und die Reflexion der inklu-
sionsbezogenen Haltung angestoflen werden. Durch diese Form der engen Verkniipfung von
wissenschaftlicher Begleitung und fachlichem Transfer {iber Prozessbegleitungen sollen die
Teams kontinuierlich am Projektverlauf beteiligt werden.

Aktuell werden die Fortbildungen fiir die beteiligten Einrichtungen entwickelt, die spiter zu
einem modular aufgebauten Curriculum zur Professionalisierung der Inklusionskompetenz in
Kita-Teams zusammengefiihrt werden. Das Curriculum wird sich an dem unterschiedlichen
Niveau der inklusiven Praxis und den jeweiligen Rahmenbedingungen vor Ort orientieren.
Das Fortbildungsangebot gliedert sich in drei Schwerpunktbereiche (,,Pddagogik der Vielfalt
entwickeln®, ,,Vorurteilsbewusst denken und handeln* und ,,Einen von Partizipation geprag-
ten Alltag gestalten*) und enthilt insgesamt dreizehn Fortbildungsthemen, ausdifferenziert in
jeweils drei unterschiedlichen Kompetenzstufen (Weltzien, Dother, Biicklein & Sohnen,
2019).

Ausgehend von den Evaluationsergebnissen und dem bisherigen Wissen iiber die einzelnen
Einrichtungen wurden seitens des Projektteams spezifische Fortbildungsreihen empfohlen.
Diese Empfehlungen wurden mit den Einrichtungen diskutiert, so dass die jeweiligen Ein-
schdtzungen transparent gemacht und in Einklang gebracht werden konnten. Es wird erwartet,
dass die Projektfortschritte durch die Ausrichtung der Fortbildungen an drei Kompetenzstufen
giinstig beeinflusst werden und der groen Heterogenitit der Einrichtungen entspricht. Die
teambezogene Prozessbegleitung mit Inhouse-Schulungen und kontinuierlicher Prozessbeglei-
tung iiber einen Zeitraum von insgesamt 18 Monaten wird — so die Erwartung — die fachliche
Weiterentwicklung moglichst aller Teammitglieder und ihre Motivation, Inklusion in ihrer
Einrichtung voranzubringen, zusitzlich beférdern. Ob diese Erwartungen erfiillt werden kon-
nen, wird in einer Abschlussevaluation bis Ende 2020, die sich an den Leitlinien der Imple-
mentationsforschung (Hasselhorn, Kdller, Maaz & Zimmer, 2014; Petermann, 2014; Frohlich-
Gildhoff & Hoffer, 2017) orientiert, tiberpriift.
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Inklusion in Kindertageseinrichtungen: Rekonstruktion von
Orientierungs- und Einstellungsmustern von Fachkraften

Zusammenfassung

Im Projekt InkluKiT — Inklusionskompetenz in Kita-Teams'® wurden im Friilhsommer 2018
drei Gruppendiskussionen im Rahmen einer umfassenden Basiserhebung (to) durchgefiihrt.
Die Teilnehmer*innen waren erweiterte Fithrungsteams aus elf Kindertagesstétten. Ziel
war es, die verschiedenen Erfahrungen und Orientierungsmuster im Kontext der inklusiven
Péadagogik zu generieren. Eine erste, qualitativ-rekonstruktive Auswertung mit dem Integ-
rativen Basisverfahren (Kruse, 2014) zeigte Widerspriiche zwischen dem individuellen
Selbstbild einer ressourcenorientierten, partizipativ ausgerichteten pidagogischen Haltung
und der Umsetzung dieses Anspruchs in der Alltagspraxis. Schliisselfaktoren, die die Wi-
derspriiche reduzieren konnen, sind nicht nur vertieftes Wissen und Kénnen, sondern auch
eine Kultur des Austauschs innerhalb des Teams. Ein weiterer Schliisselfaktor ist die Rolle
der Leitung mit einem klaren Bekenntnis zur Inklusion.

Schliisselworte: Inklusion, Einstellungen, Gruppendiskussion, Integratives Basisverfahren

Abstract

In the project InkluKiT — Inclusion Competency in Early Childhood Education Center
(ECEC) settings, three group discussions were held in the early summer of 2018 as part of
a comprehensive baseline survey (to). The participants were extended leadership teams
from eleven daycare centers. The aim was to generate the various experiences and orienta-
tion patterns in the context of inclusive pedagogy. An initial, qualitative-reconstructive
work using the “Integratives Basisverfahren” (Kruse, 2014) showed contradictions be-
tween the individual self-image of a resource-oriented, participative pedagogical attitude
and the realization of this claim in the everyday practice. Key factors which may reduce
the contradictions are not only advanced knowledge and skills, but also a culture of an ex-
change in a way of leading open dialogues within the team; another key factor is the role as
a leader with a clear commitment to inclusion.

Keywords: Inclusion, Attitudes, Group Discussion, Integratives Basisverfahren

16 InkluKiT ist ein dreijahriges BMBF-gefordertes Forschungsprojekt (2017-2020), das zum Ziel hat, ein
empirisch begriindetes, erprobtes und evaluiertes Curriculum fiir Kindertageseinrichtungen zu entwickeln,
die eine inklusive pddagogische Praxis (weiter-)entwickeln wollen. Es ist in der Forderlinie ,,Qualifizie-
rung der pddagogischen Fachkrifte fiir inklusive Bildung® verortet (Férderkennzeichen: 0INV1707B).
Das Projekt wird in Kooperation mit der Universitit Paderborn (Prof. Dr. Timm Albers, Verbundkoordi-
nator) und dem Zentrum fiir Kinder- und Jugendforschung (ZfKJ) an der Evangelischen Hochschule
Freiburg (Projektleitung: Prof. Dr. Dérte Weltzien) durchgefiihrt.

Perspektiven der empirischen Kinder- und Jugendforschung, Ausgabe 1/2019, Jahrgang 5(1)



50 Biicklein & Weltzien

Inhalt
Einfiilhrung ........cceevveicicneccnnns 50
1. Theoretische und empirische EINDettung.........coueeeueineenseenseicsnenseenseecsseessaenseecsnecnne 50
2. Methodisches Vorgehen .54
P28 W ) 1110 110 R 54
2.2 Gruppendiskussion zu einer Fallvignette 54
2.3 Auswertungsverfahren 55
2.4 Reflexion des methodischen Vorgehens .55
3. Darstellung der Ergebnisse 56
4. Diskussion der Ergebnisse und AusbIick ........coconeineeisuiinniisenseinsnensecnseecssencsaecsnnnen 71
Literatur .........coeevveecsencnnnnne .74
ANNANG.cnniiiiiiiiiiiiiiitinitiinitiesistesssttesssstcsssssessssssssssesssssssssssesssssesssssesssssssssssssssssssssssssssssssss 76
Einfiihrung

Im Projekt InkluKiT — Inklusionskompetenz in Kita-Teams wurden im Frithsommer 2018
drei Gruppendiskussionen im Rahmen einer umfassenden Basiserhebung (to) durchgefiihrt
(sieche zum Forschungsdesign Weltzien & Sohnen in dieser Ausgabe). Die Teilneh-
mer*innen waren erweiterte Flihrungsteams aus elf Kindertagesstitten. Ziel war es, die
verschiedenen Einstellungen und Erfahrungen im Kontext der inklusiven Piddagogik zu
generieren. Zum einen sollten diese Diskussionen ermdglichen, das fiir das zu entwickeln-
de Fortbildungscurriculum InkluKiT notwendige Wissen iiber die teilnehmenden Einrich-
tungen zu erweitern und die mogliche Bandbreite unterschiedlicher fachlicher und norma-
tiv-gepragter Zuginge zur Inkluson aufzeigen. Zum anderen sollten diese Diskussionen
auch die Grundlage fiir Pra-Post-Vergleiche nach Abschluss des Projekts bieten.

Im folgenden Beitrag werden vor dem Hintergrund des aktuellen theoretischen Diskurses
zur Inklusion in padagogischen Settings die Erhebungsmethode und erste Ergebnisse einer
qualitative-rekonstruktiven Auswertung mit Hilfe des Integrativen Basisverfahrens vorge-
stellt. Im abschlieBenden Kapitel werden diese Ergebnisse diskutiert, wobei insbesondere
auf Implikationen fiir die Qualitdtsentwicklung (Fortbildungen, Prozessbegleitung) einge-
gangen wird.

1. Theoretische und empirische Einbettung

Inklusion bedeutet, die Unterschiede in den Gemeinsamkeiten ebenso wahrzunehmen und
anzuerkennen wie die Gemeinsamkeiten in den Unterschieden. Prengel (2001) spricht von
»egalitidrer Differenz® als einer Perspektive, die nach Unterschieden und Gleichwertigkeit
gleichermallen fragt und die Heterogenitit und Vielfalt als ,,Reichtum an Lebensmoglich-
keiten” (ebd., S. 93) versteht. Ein solches Verstindnis von Inklusion hat den Anspruch,
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samtliche Dimensionen von Vielfalt nicht blol wahrzunehmen, sondern diese als gleich-
wertig anzuerkennen und als Bereicherung fiir das Zusammenleben wertzuschétzen. Dieser
Anspruch reicht iiber die Gestaltung des padagogischen Alltags in Kindertageseinrichtun-
gen hinaus. So schreibt Booth (2010b, S. 3): ,,Inklusion ist ein Bekenntnis dazu, in der ei-
genen padagogischen Einrichtung wie in der ganzen Gesellschaft Ausgrenzung zu iiber-
winden®. So verstanden ist Inklusion ein ,,wertebezogener Rahmen* (ebd.) fiir die padago-
gische Praxis.

Der Anspruch, inklusives Denken und Handeln in der Praxis des pddagogischen Alltags zu
realisieren, stellt Teams und ihre Leitungskrifte vor vielfdltige Herausforderungen und
fiihrt mitunter zu schwer aufzuldsenden Widerspriichen, Dilemmata und Paradoxien (Sul-
zer & Wagner 2011). So ist die Etablierung einer inklusiven Handlungspraxis auf indivi-
dueller wie auch auf Teamebene nicht selten mit einem Paradigmenwechsel verbunden, der
mit einer ,,Werteklarung® (Wagner et al., 2018, S. 46) einhergeht. Sie erfordert eine Ausei-
nandersetzung mit dem géngigen Zwei-Welten-Bild und einen Verzicht auf eben jenes
,bindre Denken® (Sulzer & Wagner, 2011, S. 22 ff), das zwischen Normalitit und Abwei-
chung unterscheidet.

Um alle Menschen in ihrer Individualitit wahrnehmen und ihre unterschiedlichen Bediirf-
nisse beantworten zu konnen, sind Institutionen herausgefordert, einen systematischen
Verinderungsprozess (Booth, 2010a) zu durchlaufen. ,,Inklusion lésst sich erst dann reali-
sieren, wenn die Beteiligten davon liberzeugt sind. Das bedeutet, dass sie sich in eine Aus-
einandersetzung mit den zugrundeliegenden moralisch-politischen Uberzeugungen und
Bildungszielen begeben (Sulzer & Wagner, 2011, S. 28). Booth (2010b, S. 6) spricht in
diesem Zusammenhang von ,,value literacy* als der Féahigkeit, die eigenen Werte in Dis-
kussionen zu explizieren und sich zu ihnen zu positionieren. Diese Fahigkeit wird insbe-
sondere dann zur Herausforderung, wenn das eigene Wertesystem an die Grenzen des
Wertesystems des Gegeniibers stofit. Die Fachkrifte geraten hier nicht selten in ein Span-
nungsfeld zwischen Anerkennung von Vielfalt und Verschiedenheit auf der einen und der
eigenen Werteorientierung auf der anderen Seite. Sie sind gefordert, ,, komplexe Urteile
angesichts sich widerstreitender moralischer Argumente zu féllen* (Booth, 2010b, S. 6),
diese begriindet hervorzubringen und mit dem Anspruch zu verbinden, wertschitzend mit
Kindern und deren Familien zusammenzuarbeiten.

Dariiber hinaus miissen Fachkrifte, die inklusive pddagogische Praxis realisieren mdchten,
mit unterschiedlichen, im System begriindeten Widerspriichen umgehen lernen. So ist zwar
ein Verzicht auf die Unterscheidung in Normalitit und Abweichung ein Leitgedanke inklu-
siver Handlungspraxis, gleichzeitig werden Fordermittel aber hdufig nur dann vergeben,
wenn ein Forderbedarf von Kindern iiber eine bestimmte Differenzlinie definiert und damit
verbunden als abweichend diagnostiziert wird (Sulzer & Wagner, 2011). Auch steht das
nach wie vor auf Selektivitdt hin angelegte Bildungswesen mit seinen normierenden Leis-
tungsbewertungen im Widerspruch zu dem Leitgedanken, jedes Kind in seiner Einzigartig-
keit und in seiner individuellen Entwicklung wahrzunehmen und wertzuschitzen (ebd.).
Vielfalt grundsétzlich als Reichtum und Bereicherung wertzuschétzen darf jedoch auch
nicht blind machen gegeniiber leidvollen Erfahrungen, die Benachteiligung und Behinde-
rung mit sich bringen konnen (Prengel, 2010, S. 44 & S. 46). Es besteht die Gefahr, dass
ein ressourcenorientierter Blick auf Vielfalt und Unterschiedlichkeit gleichgesetzt wird mit
dem Ignorieren und Tabuisieren von Problemlagen.

Der Umgang mit den beschriebenen Herausforderungen, die Klidrung der eigenen, hand-
lungsleitenden Werte sowie die Auseinandersetzung mit den beschriebenen Widerspriichen
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und Paradoxien miissen in der (Organisations-)Entwicklung hin zu einer inklusiven péada-
gogischen Alltagspraxis sowohl auf individueller als auch auf Teamebene geleistet werden.
Die Handlungspraxis pddagogischer Fachkrifte speist sich neben dem (reflektierten) Er-
fahrungswissen und theoretischem Wissen auch aus der professionellen Haltung (Fréhlich-
Gildhoff, Nentwig-Gesemann & Pietsch, 2011). Nentwig-Gesemann et al. (2011) definie-
ren den Begriff der professionellen Haltung wie folgt: ,,mit dem Terminus ,professionelle
Haltung® sind also konkret Orientierungsmuster im Sinne von handlungsleitenden (ethisch-
moralischen) Wertorientierungen, Normen, Deutungsmustern und Einstellungen gemeint,
die padagogische Fachkrifte in ihre Arbeit und Gestaltung der Beziehung einbringen‘
(ebd., S. 10). Im Prozess hin zu einer inklusiven Alltagspraxis muss dieser handlungslei-
tende Rahmen reflexiv bearbeitet werden. Fachliche Kompetenzen sind ,,in Lebensge-
schichten tief verwurzelt (...) und im Rahmen von ldngerfristigen Professionalisierungs-
prozessen einsozialisiert (...). Beim Erwerb professioneller frithpddagogischer Kompetenz
geht es immer auch um eine — biografische, selbstreflexive — Arbeit an der eigenen Identi-
tat und damit um Selbstbildung und Personlichkeitsentwicklung™ (ebd., S. 17).

Bezogen auf die inklusive Handlungspraxis und die sie leitenden Orientierungs- und Ein-
stellungsmuster liegen derzeit erst wenige Erkenntnisse vor (Hoeft et al., 2018). Untersu-
chungen hierzu beziehen sich liberwiegend auf die Einstellung zu einem spezifischen Hete-
rogenititsmerkmal, etwa Behinderung (u. a. Gronke & Sarimski, 2018) oder Fluchterfah-
rung (u. a. Wertfein & Lorenz, 2016; Hoeft et al., 2018). Auch Alltagstheorien zu Inklusi-
on von padagogischen Fachkréften weisen eine liberwiegend zielgruppenspezifische Defi-
nition von Inklusion auf, wie eine Untersuchung von Knauf und Graffe (2016) zeigt: ,,.Den
im Rahmen dieser Studie zugrundeliegenden Alltagstheorien liegt nahezu ausnahmslos der
Fokus auf ein einzelnes Kind zugrunde, welches in irgendeiner Form anders ist. Stets geht
es darum, wie es gelingt, dass dieses andersartige Kind Teil der Gruppe wird. Dieser
Sichtweise liegt eine 2-Gruppe-Theorie zugrunde, nach der es ,,normale* und ,,andere*
Kinder gibt (ebd., S. 194). Lohmann, Hensen und Wiedebusch (2017) befragten 736 friih-
padagogische Fachkrifte und 141 Heilpddagog*innen, in Kindertageseinrichtungen schrift-
lich zu ihren Einstellungen zu Inklusion. In den Ergebnissen zeigten sich deutliche Unter-
schiede in den Einstellungen: So waren heilpddagogische Fachkrifte signifikant positiver
gegentiber einer ,,inklusiven Betreuung® eingestellt als frithpddagogische Fachkrifte. Zu
dhnlichen Ergebnissen kommt die Untersuchung von Gronke und Sarimski (2018), die 78
Fachkrifte in 41 Kindertageseinrichtungen ebenfalls in schriftlicher Form befragten. Auch
wenn die Einstellung gegeniiber einer Aufnahme von Kindern mit Behinderung bei allen
Fachkriften iiberwiegend positiv ausgepriagt war, zeigte sich eine signifikant positivere
Einstellung bei Fachkréften aus Einrichtungen, die sich als integrativ arbeitend beschrie-
ben. Diese positivere Einstellung korrellierte mit der Selbsteinschitzung der Erfahrungen
und der Kompetenzen. Die Autor*innen folgerten, dass das spezifische Fachwissen einen
entscheidenden FEinfluss auf die Bereitschaft zur Aufnahme von Kindern mit Behinderung
hat.

In einer explorativen, qualitativ angelegten Untersuchung befragten Hoeft et al. (2018) 54
Fachkrifte. Mit Hilfe erzdhlanregender Fragen sollten Tagesabldufe in Kindertageseinrich-
tungen beschrieben werden, die an einem Projekt zur Aufnahme von Kindern mit Fluchter-
fahrung teilnahmen. Aus diesen Schilderungen wurden Ausziige mit Begriindungen fiir das
eigene Handeln herausgefiltert und analysiert, die als Indikatoren fiir Einstellungen ange-
sehen wurden. Inhaltsanalysen konnten zwei Verstdndnisse von Inklusion differenzieren:
Akzeptanz von Heterogenitit vs. Herstellung von Homogenitdt. Diesen verschiedenen
Verstindnissen von Inklusion wurden zwei Muster von Handlungsbegriindungen zugeord-
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net, zum einen eine ressourcenorientiert-stirkende Handlungsbegriindung, zum anderen
eine vergleichend-regulatorische Handlungsbegriindung. Von 54 Fillen konnten 16 keinem
klaren Einstellungsmuster zugeordnet werden. Es zeigte sich eine hohere Akzeptanz von
Heterogenitdt verbunden mit einer tendenziell hiufigeren ressourcenorientiert-starkenden
Handlungsbegriindung.

Der Prozess der Realisierung einer inklusiven Alltagspraxis kann mit der Auseinanderset-
zung eines Teams mit den pddagogischen Orientierungen und Leitbildern in Zusammen-
hang gebracht werden. Viernickel et al. (2013) stellten in ihrer Untersuchung ,,Schliissel zu
guter Bildung™ auf der Basis zahlreicher Interviews mit frithpddagogischen Fachkriften
fest, dass sich diese hdufig in einem Umsetzungsdilemma zwischen hohen fachlichen An-
spriichen und unzureichenden Rahmenbedingungen befinden. Mit dieser Diskrepanz gehen
die Fachkrifte unterschiedlich um. Die Autor*innen identifizierten drei typische Team-
konstellationen, die mit dem Umgang mit jenem Umsetzungsdilemma in Zusammenhang
gebracht werden kdnnen. Am giinstigsten ist die Konstellation eines ,,wertekernbasierten
Teamtypus, dessen padagogisches Handeln sich auf einem kollektiv im Team geteilten
padagogischen Wertekern begriindet und sich daran ausrichtet, diese Grundorientierungen
in gelebte Praxis zu tiberfiihren. Ein paddagogischer Wertekern wird hierbei verstanden als:
»Ein Biindel an reflexiv zugénglichen, im Team kollektiv geteilten pddagogischen Orien-
tierungen, die sich auf das Bild vom Kind, von Eltern und Familien, auf kindliche Bil-
dungsprozesse und die Rolle der pddagogischen Fachkrifte sowie auf die Angemessenheit
und Bedeutsamkeit padagogischer Ziele und Methoden beziehen und sich in organisationa-
lem Handeln widerspiegeln* (Viernickel et al., 2013, S. 14).

Die Untersuchung legt nahe, dass es Teams leichter mit Herausforderungen und Wider-
spriichen, die eine Realisierung von Inklusion mit sich bringt, umgehen koénnen, wenn sie
sich kontinuierlich und diskursiv mit den handlungsleitenden Werten auseinandersetzen.
Auf diese Weise scheint es leicht zu fallen, die mit Inklusion verbundenen Anforderungen
jeweils mit der eigenen inklusiven Grundorientierung in Verbindung bringen zu konnen
(Wagner et al., 2018, S. 23). Die Entwicklung hin zu einer inklusiven Einrichtung ist eng
mit der Personalentwicklung und der Entwicklung kooperativer Netzwerke verbunden
(Werding & Schinneburg, 2016). Den Leiter*innen von Kindertageseinrichtungen kommt
in der Steuerung dieser Prozesse eine Schliisselposition zu, indem sie einerseits dafiir ver-
antwortlich sind, pddagogische Ziele und Visionen aufzuzeigen, zu setzen und einzufor-
dern und sie andererseits gleichzeitig die Personalfiihrung und -entwicklung steuern (Wag-
ner et al., 2018, siehe auch Déther & Weltzien in dieser Ausgabe).

Aus den bisherigen empirischen Befunden geht hervor, dass der Umgang mit den Heraus-
forderungen, die einer inklusive pddagogische Alltagspraxis mit sich bringt, sowohl auf
individueller als auch auf Teamebene geleistet werden miissen. Eine Schliisselrolle nimmt
dabei die (erweiterte) Leitung einer Einrichtung an, die den Diskurs in ihrem Team ansto-
Ben, leiten und letzlich in eine inklusive Handlungspraxis fiihren sollte. Bezogen auf die
inklusive Handlungspraxis und ihr zugrundeliegende Orientierungs- und FEin-
stellungsmuster liegen derzeit allerdings erst wenige Erkenntnisse vor. Mit Hilfe von
Gruppendiskussionen, die im Rahmen der Ersterhebung im Projekt InkluKiT durchgefiihrt
wurden, standen daher folgende Fragen im Zentrum:

e Welche Orientierungs- und Einstellungsmuster lassen sich rekonstruieren?

e Wie wird im Team/in der Einrichtung mit (unterschiedlichen) Orientierungen, Vor-
einstellungen und Haltungen umgegangen?
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e Wie zeigt sich im konkreten ,,Verhandeln®, also im Diskurs mit anderen Professio-
nellen, der Umgang mit Vielfalt und Diversitét?

Im Hinblick auf den Auftrag des Projekts InkluKiT, ein wissenschaftlich fundiertes, indi-
viduelles Curriculum zur Weitereintwicklung inklusiver Pddagogik zu entwickeln, sollte in
Erfahrung gebracht werden, mit welcher Bandbreite ein solches Curriculum ,,zu rechnen*
hat und welche Implikationen sich daraus fiir Fortbildungsinhalte und -methoden ergeben.

2. Methodisches Vorgehen

2.1 Sampling

Im Rahmen der Ersterhebungen des Projektes InkluKiT wurden im Juni 2018 insgesamt
drei Gruppendiskussionen (siche Kaptitel 1.3.2) durchgefiihrt. Zu den Gruppendiskussio-
nen wurden pro teilnehmender Kindertageseinrichtung jeweils zwei bis drei Vertre-
ter*innen des Teams im Sinne eines ,.erweiterten Leitungsteams® eingeladen (Leitung,
stellvertretende Leitung; Beauftragte fiir das Projekt InkluKit oder Beauftragte fiir das
Thema Inklusion in der Einrichtung). In Baden-Wiirttemberg wurden zwei Gruppendiskus-
sionen mit Vertreter*innen aus jeweils drei Teams gefiihrt (mit jeweils N=7), in Nord-
rhein-Westfalen wurde aus erhebungstechnischen Griinden eine Gruppendiskussion mit
Vertreter*innen aus flinf Teams gefiihrt (N=10). Die Zusammensetzung der Teilteams
wurde von den Einrichtungen selbst bestimmt; in den meisten Fillen waren die Leitung
sowie die stellvertretende Leitung und/oder die Inklusionsbeauftragte beteiligt. Die Grup-
pendiskussionen wurden von den wissenschaftlichen Projektmitarbeiter*innen gefiihrt und
hatten eine Lange von ein- bis eineinhalb Stunden.

2.2 Gruppendiskussion zu einer Fallvignette

Den Teilnehmer*innen wurde eine Fallvignette als Impuls vorgelesen und zusétzlich in
schriftlicher Form vorgelegt. Die Fallvignette hatte eine kontrovers gefiihrte Diskussion
frithpddagogischer Fachkrifte im Rahmen einer Teamsitzung einer Kindertageseinrichtung
zum Inhalt. Im Zentrum der Diskussion stand der Austausch iiber einen vierjahrigen Jun-
gen aus einem anderen Sprach- und Kulturraum (,,Sammy*), der vier Wochen zuvor in der
Einrichtung aufgenommen wurde und dessen Verhalten ebenso wie die Zusammenarbeit
mit der Familie durch einige Fachkrifte als herausfordernd beschrieben wird (siehe An-
hang: Fallvignette).

Im Anschluss wurden die Teilnehmer*innen zunédchst mit folgender Gesprachsaufforde-
rung um eine Weiterfiihrung der Diskussion gebeten:

e Stellen Sie sich bitte vor, dies wére eine Diskussion in Threr Einrichtung und Sie
wéren (in Threr jetzigen Funktion) Teil dieses Teams oder in Leitungsverantwor-
tung.

e Bringen Sie sich bitte aktiv in diese Diskussion ein oder setzen Sie sie hier am
Tisch fort.

e Sie konnen dabei sowohl iiber das Kind und seine Familie ,,laut“ nachdenken als
auch tiber das Teamgesprich an sich und seinen Verlauf. Sprechen Sie dabei ruhig
die ,,Kolleginnen/Kollegen* (1-5), die hier gerade diskutieren, direkt an.
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e Entwickeln Sie gerne auch Moglichkeiten, Herangehensweisen und Perspektiven —
sowohl fiir Kind und Familie als auch fiir Ihr Team/Ihre Einrichtung.

Ging es mit dieser Gesprachsaufforderung zunédchst darum, die Diskussionsteilneh-
mer*innen in einen selbstlaufigen Diskurs zu bringen (,,wie in einer Teamsitzung®), in dem
die Moderatorinnen sich weitestgehend zuriickhielten, wurden im weiteren Verlauf — falls
notwendig — ergidnzende Diskussionsaufforderungen gegeben:

e Wie gehen Sie als Expert*innen mit unterschiedlichen Einstellungen/Praxen inner-
halb des Teams um?

e Was empfehlen Sie als ,,erweitertes Leitungsteam* diesem Team (Fallvignette) im
Umgang mit solchen oder dhnlichen Situationen?

e Wenn Sie nun die bisherige Diskussion hier am Tisch einmal reflektieren: Gibt es
Parallelen zu Diskussionen, die Sie schon einmal in ihrem Team erlebt haben?
Kommen Thnen Argumente, Widerstinde, Befiirchtungen, Haltungen bekannt vor?
Welche? Konnen Sie konkrete Beispiele benennen?

e (Gibt es etwas, das sie aus der Diskussion heute fiir Ihr Team mitnehmen?

Im Gegensatz zu grundsétzlich eher narrativ angelegten Gruppendiskussionen (Bohnsack
2010, S. 105ff, Przyborski & Wohlrab-Sahr 2010, S. 101ff), hatten die durchgefiihrten
Diskussionen in diesem Fall einen explizit reflexionsanregenden Charakter.

2.3 Auswertungsverfahren

Die Analyse der Gruppendiskussionen erfolgte rekonstruktiv mit dem Integrativen Basis-
verfahren nach Kruse (2014). Um qualitative Daten angemessen rekonstruktiv analysieren
zu konnen, geniigt nach Kruse (2014) nicht ein einziger ,,Schliissel”, sondern es wird ein
ganzer ,,Schliisselbund bendtigt, um sich den Text in seiner Bedeutung zu erschlieBen
(ebd., S. 371). Das Basisverfahren versteht sich entsprechend als ,,integrativ®, da es ver-
schiedene forschungsgegenstidndliche und methodische Analyseheuristiken integriert (ebd.,
S. 465). Im Zentrum der Auseinandersetzung mit den Daten stehen die drei Analyseebenen
Pragmatik & Interaktion, Syntaktik und Semantik, die im Zuge einer mikrosprachlichen
Feinanalyse betrachtet werden. Uber die Analyse der Art und Weise der Sprache und der
Versprachlichungsprozesse wird rekonstruiert, wie sich sozialer Sinn in der Verwendung
sprachlicher Mittel ausdriickt. Diese Analyse umfasst eine Beschreibung dessen WAS ge-
sagt wird (oder nicht) in Verbindung mit der Ebene WIE dies gesagt wird (oder nicht). Auf
der Basis einer umfassenden mikrosprachlichen Analyse erfolgt die zunehmend verdichtete
Entwicklung moglicher Lesarten, bei der sich zunehmend Muster der Versprachlichung
abbilden lassen. Muster auf der WAS-Ebene werden hierbei als Konzepte bezeichnet,
Muster auf der WIE-Ebene werden als Thematisierungsregeln verstanden Aus der zuneh-
menden Biindelung von Konzepten und ihren Thematisierungsregeln lassen sich zentrale
Motive herausarbeiten. Kriterium fiir die Gtiltigkeit eines zentralen Motivs ist das Auftre-
ten in dichten Passagen und die Konsistenz {iber unterschiedliche Passagen hinweg (ebd.,
S. 553).

2.4 Reflexion des methodischen Vorgehens

Ziel qualitativer Daten ist es, typische Muster und Strukturen im Hinblick auf den For-
schungsgegenstand zu rekonstruieren. Die Ergebnisse geben einen Einblick in die Band-
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breite der Einstellungen und Orientierungen zu Inklusion, wie sie zu Beginn des Projekts
InkluKiT in den teilnehmenden Einrichtungen vertreten sind. Da die Gruppendiskussionen
nicht mit ganzen Teams, sondern mit Vertreter*innen aus unterschiedlichen Teams gefiihrt
wurden, lassen sich keine teambezogenen Vergleiche ziehen (siehe hierzu Artikel Déther
& Weltzien in dieser Ausgabe).

Um dem Gebot der intersubjektiven Uberpriifbarkeit und Transparenz gerecht zu werden,
erfolgt die Darstellung der Interpretationen in ,,strenger Riickbindung an die Daten* (Kruse
2014 S. 388), indem Zitate aus den Transkripten die Rekonstruktionen der typischen Mus-
ter ankern.

3. Darstellung der Ergebnisse

In der Analyse der Gruppendiskussionen konnten fiinf zentrale Motive herausgearbeitet
werden:

Zentrales Motiv (1):  Routinierte Fallbesprechung

Zentrales Motiv (2):  Uberpriifung des fachlichen Anspruchs an den eigenen Erfah-
rungen

Zentrales Motiv (3):  Widerspriiche einer Inklusionskultur

Zentrales Motiv (4):  Verwirklichung vs. Grenzen — Argumentationslinien zu In-
klusion

Zentrales Motiv (5):  Umgang mit Unsicherheiten

Im Folgenden werden diese zentralen Motive anhand von Diskursausziigen erlautert.

Einstieg in die Diskussionen: Zentrales Motiv (1) ,,Formulierung des Anspruchs an
die eigene Handlungspraxis“

In den drei Gruppendiskussionen liegt der Fokus zunéchst auf der Bearbeitung des ,,Falls*
des flinfjdhrigen ,,Sammy* und der Zusammenarbeit mit seinen Eltern. Die Diskussions-
teilnehmer*nnen zeigen sich hier als routiniert in der Durchfiihrung von Fallbesprechun-
gen. Die Eingangspassagen dhneln sich in den Gruppendiskussionen bezogen auf die be-
nannten Themen und auch deren Reihenfolge. Sie scheinen einem verinnerlichten ,,Routi-
ne-Ablauf* von Fallbesprechungen auf Teamebene zu folgen. So erfolgt jeweils nach we-
nigen Minuten eine konsensuale Abgrenzung und mehr oder weniger explizite Gegenposi-
tionierung zu der Teamdiskussion, wie sie in der Fallvignette beschrieben wird.

B: u:::nd dann auch also nach vier wochen auch sehr schnell dieser punkt also uns darf es aber auch
nicht tiberfordern- also ich finds sehr schwierig mich darauf einzulassen (GD 2, Z 102ff)

C: und dann auch dieser letzte satz wir mochten ja helfen aber es darf uns nicht {iber[forden also das
finde ich total]

D: [ja ((lacht))
voll daneben]
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C: ich finde jetzt alles was geschildert wird nicht grof3 auffallig [also]
D: [n6] ((lacht)) (GD 1, Z.221ff]

J: ham dem schon so nen [kleinen stempel aufgedriickt]
G: [viel meinung wenig Ahnung]

D: [find ich auch (-) genau (GD3, Z. 484ff)!7

Die diskutierenden Fachkrifte stellen an dieser Stelle das Verhalten der Fachkraft in der
Vignette — die bereits nach kurzer Zeit schon ein festes Bild tliber das Kind zu entworfen
und es damit stigmatisiert zu haben scheint — in einen negativen Horizont. Gleichzeitig
wird dem Team vorgeworfen, nicht {iber ausreichendes Wissen zu verfiigen und damit
nicht fachlich fundiert und in der Konsequenz unprofessionell zu handeln. Es wird deut-
lich, dass den Fachkriften daran gelegen ist, sich vom Verlauf der Diskussion in der Vig-
nette abzugrenzen und sich damit selbst als fachlicher, reflektierter und inklusiv denkender
darzustellen. Uber die Abgrenzung zum Fall erfolgt so zunichst implizit eine eigene Posi-
tionierung, die spater jedoch auf unterschiedliche Weise wieder aufgebrochen wird

Der Beginn der Diskussion ist im weiteren Verlauf durch den Versuch geprigt, sich in
Kind und Eltern hineinzuversetzen und deren Perspektiven nachzuvollziehen. So wird be-
tont, dass vier Wochen nicht ausreichend seien, um eine tragfdhige und belastbare Bezie-
hung aufzubauen. Ohne weiteren Klarungsbedarf besteht Einigkeit darin, dass es zunéchst
darum gehen miisse, eine Beziehung zu den Eltern aufzubauen:

B: ich glaube, da muss erstmal ne beziehung iiberhaupt zu den eltern aufgebaut werden und das
braucht halt zeit das man da vertrauen aufbauen kann (GD1, Z. 126ff)

Das Verhalten des Kindes wird als nachvollziehbar und (noch) nicht auftillig eingeordnet:

A: wenn ich mich in den jungen reinversetze dann stelle ich mir das so vor ich kann die sprache nicht
(1) dann ziehe (1) ich mich vielleicht auch mal zuriick und wirke vielleicht fiir die anderen abwesend
(1) und wenn ich mich nicht sprachlich ausdriicken kann und mich drgert was dann schlag ich dann
auch mal zu (GD2; Z 80ff)

E: ich finde aber selbst ein kind wo aus deutschland kommt wiirde bestimmt da so auch reagieren also
ohne die Sprachkenntnisse die er gar nicht hat. also ich glaub jedes normale kind sag ich jetzt mal
wiirde auch so reagieren dass es mal irgendwelche am anfang schligt (GD1; Z. 264ff)

17" Nachfolgend werden aufgrund des eingeschrinkten Umfangs des Artikels lediglich exemplarisch einzel-
ne, besonders pragnante Zitate als Ankerbeispiele im Text herangezogen, wenngleich sich jeweils an ver-
schiedenen Stellen und iiber die einzelnen Gruppendiskussionen hinweg entsprechende Belege finden las-
sen.
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Im Vergleich der Diskussionsbeitrdge zweier Gruppendiskussionen werden hier allerdings
bereits Unterschiede deutlich. Wéhrend Fachkraft A versucht, sich in das Empfinden von
Sammy hineinzuversetzen und dabei auch durchgéingig aus der ,Ich-Perspektive® be-
schreibt, nimmt Fachkraft E Bezug auf Merkmale (,,Kind aus Deutschland/nicht aus
Deutschland®, ,,Kind ohne Sprachkenntnisse* und ,,normale* — und implizit damit auch
,nicht normale* — Kinder). In der Auseinandersetzung mit einem Fall (,,Sammy*) wird ein
Verstiandnis von Inklusion expliziert, das auf der Basis von Vielfaltsdimensionen der Kin-
der aufbaut. Mit diesen Vielfaltsdimensionen werden zugleich bestimmte Erwartungen
verbunden.

Im Konsens werden die Wichtigkeit von Eingewohnung und Beziehungsaufbau zu Kind
und Familie abgearbeitet. Ebenso besteht weitgehende Einigkeit iiber die Notwendigkeit
einer Perspektiviibernahme und eines ressourcenorientierten Blickes. Die Formulierung
»man“ weist dabei auf eine bekannte Formel eines allgemeingiiltigen normativen An-
spruchs fiir das paddagogische Handlungsfeld hin.

B: man soll nicht mit negativen sachen auf die eltern gleich zukommen sondern erstmal gucken wo
kann ich jetzt was positives zu dem kind sagen dass es frohlich ist kommt jeden tag rein und es spielt
es hat spaf3 (...) und siecht auch was sind die stirken schon dass man nicht mehr auf dieses negative
und nachteilige fokussiert ist (GD1, Z 138ff)

In diesem Zusammenhang erfolgt auch eine Distanzierung von vorschnellen Deutungen
und Zuschreibungen:

G: was aber natiirlich schon schade ist letztendlich wenn man das liest dass nach vier wochen ein kind
schon relativ eingekastelt ist in ein bestimmtes verhalten (...) die ganze Familie hat meiner meinung
nach schon so ein bisschen den stempel das kdnnte sehr schwierig werden (GD2, Z157ff)

In diesem Zitat fallt jedoch auch auf, dass die Ablehnung des ,,Stempels* mit einer zeitli-
chen Dimension verbunden wird (,,nach vier wochen®). Offen bleibt, ob damit zum Aus-
druck gebracht werden soll, dass lediglich die Zeit zu kurz ist, um ein Urteil treffen zu
konnen oder ob solche ,,Stempel* generell als unfachlich abgelehnt werden.

Als besonders hilfreich wird ,,ein Blick von auflen®, etwa in Form von Fortbildungen
(GD1, Z 136) oder Supervision (GD2, Z 316) oder auch Beobachtungs- und Analysein-
strumente erlebt, um der Gefahr vorschneller Deutungen zu begegnen und in einen diffe-
renzierten Austausch zu finden. Uber solche — bei den Diskussionsteilnehmer*innen be-
kannten — Beobachtungs- und Analyseverfahren wird eine Abgrenzung zwischen ,,Behaup-
tungen* und Professionalitit expliziert:

G: also es ist mir auch zu unkonkret also wenn man iiber das kind sprechen mochte dann brauchte
man vielleicht mal ne konkrete beobachtung die man aufschreibt was tut das [Kind — C.B.] genau und
dann konnte man gucken (2) vielleicht mit dem analysebogen oder so aber das sind ja einfach so be-
hauptungen (GD1, Z 238-244)
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Unmittelbar tiber die Beobachtungs- und Analyseverfahren kommt auch die eigene (fachli-
che) Rolle in den Blick:

B: da steht ja auch nicht was haben sie selber beigetragen das kind in die gruppe zu integrieren und da
einzufiigen damit es irgendwie teil sein kann. Da steht iiberhaupt nicht welche bemiithungen sind denn
bisher auch gelaufen und wer hat sich da zeit genommen (GD1, Z 245ff)

Das Verhalten des Kindes wird jedoch nur wenig thematisiert; vielmehr scheint es Aufgabe
der Fachkréfte zu sein, dafiir zu sorgen, dass neue Kinder zu einem Teil der Gruppe wer-
den, indem sie ,,eingefiigt* und ,,integriert” werden. Es erhdlt damit in der Diskussion ei-
nen objektdhnlichen Status. Es ist eine ,,Integrationsleistung® durch die Fachkrifte zu er-
bringen. Die Gruppe der anderen Kinder wird gegeniiber ,,Sammy* als homogene Menge
beschrieben, der Junge muss dieser Homogenitéit angendhert werden, auch wenn dies als
schwierige Aufgabe behandelt wird, fiir deren Losung keine genaue Vorstellung besteht
(,,damit es irgendwie Teil sein kann®, GD1, Z 245ff).

Zusammenfassend folgt das Muster einer routinierten Fallbesprechung. Themen und Ab-
lauf sind in den Gruppendiskussionen sehr dhnlich, auch wenn bereits erste Unterschiede
im Hinblick auf kulturbezogene Bilder, individuelle Heterogenititsmerkmale, Gruppen-
prozesse und Teilhabe zu differenzieren sind. Diese treten im Laufe der Diskussionen, so-
bald der ,,Fall Sammy* verlassen und auf die eigene Praxis Bezug genommen wird, immer
deutlicher hervor.

Zentrales Motiv (2): Uberpriifung des fachlichen Anspruchs an eigenen Erfahrungen

Wihrend zu Beginn der Diskussionen zunichst iiber die Abgrenzung zum Fall und iiber
das geteilte Wissen um Themen und Ablauf einer Fallbesprechung ein weitgehender Kon-
sens hergestellt wird, brechen diese demonstrativen Gegenpositionierungen, beispielsweise
zur im Fall dargestellten Uberforderungssituation des Teams, zunehmend auf. Dabei wer-
den mehr und mehr selbst erlebte Situationen geschildert, die mit dem Gefiihl, {iberfordert
gewesen zu sein, verbunden sind:

B: wir sind ja alle so locker hier aber wir haben auch so ein kind bei uns in der gruppe wir hatten den
jetzt auch bei unserer fortbildung als thema weil der aber mittlerweile ein halbes jahr da ist und wir
auch ganz groBle schwierigkeiten haben ihn in die gruppe zu integrieren weil der auch gar keine regeln
hat und gerade bei den umfragebogen die wir eben jetzt bearbeitet haben erscheint dieses kind auch
des ofteren darauf dass wir es total merken ob dieses kind da ist oder nicht und wir haben auch ein an-
deres gruppengefiige sobald der da ist mischt der uns die gruppe auf &hm und es ist schon auch ne
wahnsinnige belastung fiir die erzieherinnen das muss man auch einfach ganz klar sagen wenn man so
ein kind hat (GD1, Z 333ff)

Auf der Meta-Ebene (,,wir sind ja alle so locker hier aber®) erfolgt ein expliziter Bruch
zum bisherigen Konsens. Dies wird verkniipft mit einer selbstkritischen Uberpriifung der
Diskrepanzen zwischen normativem Anspruch und Handlungspraxis in komplexen All-
tagssituationen. Es wird deutlich gemacht, dass man solche Situationen wie im Fall ,,.Sam-
my* eben doch schon selbst erlebt hat und dass der zunédchst formulierte Anspruch, Kin-
dern und Eltern mit einem ressourcenorientierten Blick zu begegnen, nicht eingehalten
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werden konnte. Die mehrmals verwendete Bezeichnung ,,der* deutet darauf hin, dass es
auch nicht gelungen ist, eine tragfidhige Beziehung zu dem Kind aufzubauen, sondern dass
ein cher distanziertes Verhéltnis besteht. In der Beschreibung des Verhaltens des Kindes
liegt der Fokus auf negativ bewerteten Verhaltensweisen (,,weil der auch gar keine regeln
hat; ,,sobald der da ist, mischt er uns die ganze gruppe auf™). Auch hier miissen die Fach-
krifte die Leistung erbringen, das Kind in die Gruppe zu integrieren, das Kind wird nicht
selbstverstindlich als Teil der Gruppe bezeichnet. Auch wird das Kind als Belastung fiir
das Team beschrieben (,,wir [haben] ganz gro3e schwierigkeiten®, ,,ne wahnsinnige belas-
tung fiir die erzieherinnen®). Die Zuschreibung ,,so ein kind* und der bereits zuvor vorge-
nommene Verweis auf ,,jedes normale Kind*“ (sieche Zitat oben; Sprecherin E; GDI1, Z.
264ff) zeugen von einer negativ-distanzierenden Etikettierung, die mit der Konstruktion
einer totalen Identitdt des Kindes einhergeht, iiber die der Blick auf das Kind mit seinen
individuellen Verhaltensweisen verloren geht.

Allerdings wird die ,,Falle®, in einem von Distanz und Abwehr geprigten Habitus zu ver-
harren, im weiteren Diskussionsverlauf thematisiert und auf die Bedeutung von Unterstiit-
zung hingewiesen, um sich dieser Gefahr bewusst zu werden.

B: aber ich glaub da muss manchmal jemand von auflen kommen und sagen halt stopp jetzt mal (.) ja
jetzt gucken wir mal neu hin und ich glaub das tut dann auch wirklich gut wenn jemand dann auch
von auBen nochmal drauf guckt weil man ist so schnell in diesem-

G: Und es braucht auch ein gutes team wenn die eine gruppe vielleicht sehr belastet ist ich finde es
braucht zum einen einen austauschraum im team dass man auch gemeinsam nochmal guckt was konn-
ten wir jetzt noch machen was gibts noch fiir méglichkeiten. (2) und auch mal die méglichkeit zu sa-
gen jetzt iibernimmst du

?: hm (bejahend)
D: hm (bejahend) (GD1, Z 384ff)

Der Blick von auflen wird an dieser Stelle als wertvoll und unterstiitzend thematisiert: Er
wird geschétzt, weil liber ihn die eigene Standortverbundenheit reflektiert werden kann.
Indem eingestanden wird, dass man an seine Grenzen stoft und ein/e Kolleg*in iiberneh-
men muss, wird der Blick vom anstrengenden und herausfordernden Verhalten des Kindes
hin zu den eigenen Begrenzungen und Schwiéchen gelenkt. Die Diskussionsteilneh-
mer*nnnen scheinen in ihrer Alltagspraxis immer wieder zwischen einem etikettierenden
und zuschreibenden Blick einerseits und einem an Ressourcen und Bediirfnissen orientier-
ten Blick andererseits hin und her zu pendeln und um diesen zu ringen. Dabei scheint es
leicht zu passieren, in den etikettierenden und zuschreibenden Blick zu verfallen (,,weil
man ist so schnell in diesem -*).

Interessanterweise wird dieses Muster in der Performanz — also wéihrend der Gruppendis-
kussion selbst — thematisiert, wie sich im folgenden Auszug dokumentiert:

G: ich muss gerade sehr an ein kind denken das bei uns kam wirklich gar kein deutsch konnte tiber-
haupt kein deutsch und wir glaube ich bis weihnachten es richtig schwer mit dem kind hatten und der
zum teil auch wirklich einzeln betreut wurde wir alle kapazititen des hauses aufgesucht haben und mit
dem deutsch echt schwierig war und wir auch gedacht haben ich glaube ob der passt das geht net also
so gehts zumindest nicht. irgendwann hat es einen flopp gemacht und dieses kind ist jetzt eins unserer
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sprachfreudigsten aulerdem ein sehr intelligentes kind und passt wunderbar in unsere einrichtung®
(GD2, Z 192ff)

Fachkraft B entfalten nun den Gegenhorizont und positioniert sich gegenldufig zu dem
vorangegangenen Redebeitrag:

B: ,,(lacht) ich wollte gerade so ein bisschen ich glaube es war jetzt gar nicht so gemeint aber dieses
dh es passt jetzt wunderbar in unsere einrichtung ging in mir gleich so moment gibt es denn kinder die
nicht in unsere einrichtung passen? ALSO=ich=glaube das war nicht so gemeint aber ich finde das
wird auch so im letzten satz also der stort mich ja am meisten im text ((lachend)) &hm dieses reinpas-
sen also welche kinder passen denn und welche kinder passen nicht und ist es iiberhaupt die aufgabe
der kinder zu uns zu passen oder ist es nicht unsere aufgabe un- unser konzept so zu gestalten dass es
fiir die kinder die gerade da sind passt. (lacht) also so eben. (GD2; Z 223ff)

Fachkraft B, die sich hier duf3ert, scheint sich nicht sicher zu sein, inwieweit ihre Orientie-
rung von den anderen Diskussionsteilnehmer*innen geteilt wird. Uber den Einstieg mit
»ich glaube das war nicht so gemeint aber verpackt sie ihre — eigentlich deutliche — Kritik
und vermeidet so einen offenen Eklat. In dieser Passage wird deutlich, dass es Unterschie-
de bezogen auf inklusives Denken und Handeln gibt. Der Uberzeugung, die Bediirfnisse
der Kinder erkennen und beantworten zu wollen, steht die Vorstellung, Kinder fiir die
Gruppe ,,passend” zu machen, gegeniiber.

Zusammenfassend zeigt das zentrale Motiv ,,Aufbrechen von Positionierung®, dass die
padagogische Praxis durch Spannungsfelder geprdgt ist zwischen Etikettierung und Zu-
schreibung einerseits und einer an den Ressourcen und Bediirfnissen orientierten Grund-
haltung andererseits. Dabei scheint es leicht zu passieren, in die Falle einfacher (negativer)
Deutungen zu geraten (,,weil man ist so schnell in diesem -*). Im Kontrast zu dem Beginn
der Diskussion, in der der Fall ,,Sammy* in einer gewissen konsensualen Routine ,,abge-
handelt* wurde, wird mit Bezug auf eigene Erfahrungen deutlich, dass die reflexive Ausei-
nandersetzung mit inklusionsbezogenen Themen durchaus unterschiedlich weit fortge-
schritten ist. Gleichzeitig wird deutlich, dass sich die — auf der Ebene der reflexiven Ausei-
nandersetzung explizierten — Einstellungen von den handlungsleitenden Orientierungen,
wie sie in den beschriebenen, am eigenen Leib erlebten Praxiserfahrungen zum Ausdruck
kommen, im Einzelfall deutlich unterscheiden konnen.

Zentrales Motiv (3): Widerspriiche einer Inklusionskultur

Im weiteren Verlauf werden nun mehr und mehr die Unterschiede einer Inklusionskultur
der Teams und ihren Handlungspraxen entfaltet. Diese werden im Folgenden hinsichtlich
verschiedener Aspekte ausgewertet.

Definition von Inklusion: Zusatzleistung vs. Alltagsnormalitiit

Die Bandbreite der Inklusionsbegriffe ist grof3: So wird Inklusion teilweise als Zusatzleis-
tung fiir Kinder beschrieben, welche Differenzmerkmale aufweisen. Es spiegelt ein Ver-
standnis von Inklusion wider, das Inklusion als adressat*innenspezifisches Konzept ver-
steht. Es geht um ,,bestimmte/besondere Kinder/Familien®, die ,,Inklusion brauchen®; die-
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ses adressat*innenspezifische Konzept ist weitgehend negativ konnotiert. Inklusion betrifft
Kinder und Familien, mit denen es ,,schwierig wird*, die ,,Probleme vorweg treiben®, die
einen ,,jahrelang verfolgen* und die als Belastung empfunden werden. Sie werden gerne
auch abgegeben (,,dieses Jahr konnt ihr sie mal nehmen®). Im Konzept der Einrichtung
wird entsprechend reagiert: Kinder, die ,,Inklusion brauchen* kommen in spezielle ,,Inklu-
sionsgruppen‘.

F: wenn dann XY sagt das wird in die gruppe kommen und die erzieherinnen merken o::h mit dem
wirds schwierig mit den eltern dann manchmal kann man da noch bisschen mehr schieben einfach
dass man da auch probleme so=n bisschen vorweg treiben kann grad wie ist es mit dem kind mit dem
warens jetzt halt zwei faktoren weils dann auch wahrscheinlich inklusion braucht besser in der inklu-
sionsgruppe ja (...)

D: Es sind ja manchmal auch so eltern die einen jahre lang verfolgen mit einem geschwister ((lacht))

wo man dann, irgendwann sagt ach dieses @jahr konnt ihr sie mal nehmen@. ((lacht)) (GD 1, Z
600f1f)

Im Gegensatz hierzu steht ein Inklusionsverstdndnis, das Vielfalt als normalen Grundzu-
stand der pddagogischen Praxis behandelt. Sich ,,inklusiv* zu nennen, wird abgelehnt, weil
es zwangsldufig auf Heterogenitdtsmerkmale und damit verbundene Zuschreibungen aus-
gerichtet ist. Vielmehr soll das Team in seinem Denken und Handeln ,,die Vielfalt, die wir
haben* beachten und sich darauf einlassen:

G: ich muss kein schild an meiner einrichtung haben dass ich inklusiv bin ich weil3 dass wir das schon
sind durch diese kinder die wir haben durch diese vielfalt die wir haben. Und mit diesem inklusion das
geht mir langsam fast schon auf den keks (...) ich finde je mehr man es nach auflen tragen muss desto
weniger ist es fiir mich inklusiv und fiir mich braucht es auch keinen beauftragten dafiir weil letztend-
lich dafiir weil letztendlich sollte das komplette team so denken (GD2, Z 1728fY)

Eine Aufgabenteilung in ,,Beauftragte fiir Inklusion und spezielle Inklusionsgruppen wird
als hinfillig beschrieben; inklusives Denken und Handeln bezieht sich auf ,,alle® Erwach-
senen und Kinder. Auch wenn dieser Zustand (noch) nicht erreicht ist, wird es als ,,das
grof3e Ziel“ nicht infrage gestellt:

F: ich find das ist schon auch interessant dass man nédmlich auch die leisen und die stillen kinder (1)
die hat man einfach immer auch im fokus die sind sind also die (1) man muss sie sich immer wieder
auch hervorrufen. die sind da aber dadurch dass wir diese kinderbesprechungen so regelmafig machen
ist es auch ein stiick weit eine garantie dass sie wirklich auch gesehen werden. von daher dhm ist es
eine ganz gute moglichkeit auch wirklich alle kinder so gut wie mdglich im blick auch zu haben und
das ist das ziel das grofe ziel (GD 2, Z. 540ff)

Wie stark die Spannbreite der Inklusionsverstindnisse ist, macht sich in der Rekonstrukti-
on der thematisierten ,,Fille* in den Einrichtungen deutlich. In den Gruppendiskussionen
spielen kindbezogene Merkmale und Verhaltensweisen entweder gar keine Rolle oder — im
Kontrast dazu — werden sie als ,,Kategoriensystem* fiir Inklusionsfragen verwendet. Stig-
matisierende Zuschreibungen beziehen sich auf psychische Auffilligkeiten, Behinderun-
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gen, kulturelle und ethnische Unterschiede und Sprachbarrieren. Eine Auseinandersetzung
mit dem eigenen Verhalten, den Gruppenkontexten oder anderen moglichen Einfliissen
erfolgt in diesem Kontext nicht.

D: und was ich jetzt auch ganz geschickt fand so beispielsweise dh die zusammenarbeit dh::m wenn
jetzt zum beispiel kinder aus der krippengruppe in die anderen gruppen runterwechseln zu den grofien
bei uns (1) 44h fand ich jetzt auch fiir das eine médchen sehr hilfreich éhm die die jetzt schon sehr
sehr auffillig ist und die auch dh wahrscheinlich &h inklusion bekommen wird die sehr anstrengend ist
(GD1, Z. 486)

B: dass er [Kind mit Diagnose Autismus — C.B.] wiirgt wenn er andere beim essen sicht (...) oder er
laute von sich gibt und solche geschichten das find ich eigentlich ne zumutung fiir diejenige die das
dann iibernimmt (GD1, Z 1905)

Die Zustandigkeit fiir ein Kind mit Auffilligkeiten wird als ,,Zumutung* fiir die Fachkraft
bezeichnet. Hiermit wird gleichzeitig die eigene Arbeit tiberhoht und als eine Art heroi-
scher und aufopferungsvoller Praxis gekennzeichnet.

In einem anderen Fall erfolgt zwar ebenfalls eine Zuschreibung von Verhaltensweisen,
jedoch wird ein Prozess der gemeinsamen Reflexion und Entwicklung von Losungen auf
der Teamebene beschrieben und als ,,wahnsinnige Hilfe* bewertet:

A: (...)und da kam raus dass ich ein wahnsinnigen ekel vor dem kind ei- einfach hab und als ich das
dann im team sozusagen (1) erzdhlt habe da haben wir das dann so entwickelt dass ich eigentlich so
gut wie kein a-a berithrungspunkt im alltag klar das funktioniert nicht aber sehr wenig beriihrungs-
punkte mit dem kind hab und seitdem geht es mir besser und ich kann auch ein bisschen anders mit
dem kind umgehen und das war natiirlich ein (1) schritt das erstmal zuzugeben das ist wirklich auch
so was ist weil ich dachte mir das kann doch nicht sein bei den anderen funktioniert es nur mich bringt
es auf die palme aber es liegt eigentlich nicht an dem verhalten sondern an meiner personlichen
((stohnt)) eklig! und das fand ich schlimm am anfang aber mittlerweile die kollegen wissen das alle

(...)
E: dazu sag [ich nur]
A: [das hilft mir] wahnsinnig.

E: da herrscht eine bestimmte gesprichskultur einfach auch also da kann kénnen dinge gedufBert wer-
den und das ermoglicht dann dhm dass da jemand einspringt und &hm diese diese kultur des aus-
tauschs des gesprachs muss aber dann da sein 4hm damit es platz findet also sonst hitte sie sich wahr-
scheinlich nicht getraut das ist ja wirklich was ganz personliches dhm &h das dann zu duBern und aber
so dann eben reaktionen mdglich zu machen.

A: (...) und das war dann schon so irgendwie komisch aber (1) ja im endeffekt gut dass man [dass es
rauskam].

E: [ent-
lastend dann oder]

A: und ja (1) genau. (GD2, Z 853ff)
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Deutlich wird hier, dass der Fokus in der Reflexion auf die eigenen Anteile und auf mogli-
che Losungsmoglichkeiten gerichtet war und nicht auf das Kind und sein ,,problemati-
sches* Verhalten. Indem Fachkraft A eine eigene Schwiéche einrdumt, gesteht sie auch dem
Kind zu, anders und besonders zu sein. Das ,,Problem* wird dabei nicht dem Kind zuge-
schrieben, sondern verbleibt — als individuelle Besonderheit — bei ihr. Nur weil sie Schwie-
rigkeiten im Umgang mit diesem Kind hat, miissen nicht notwendigerweise alle anderen
Fachkriéfte auch durch diese spezielle Situation herausgefordert sein. Indem auch die Kol-
leg*innen in der (gemeinsamen) Reflexion diese Unterschiede erkennen, konnen sie zur
Unterstiitzung und Entlastung in der Situation beitragen.

Eine entscheidende Rolle spielt dabei auch, dass die (Selbst-)Reflexion in einem Rahmen
stattfand, in dem bereits eine ,,bestimmte Gesprachskultur etabliert war, die einen offenen,
vertrauensvollen und nicht urteilenden Austausch moglich werden lie. Dass eine solche
gemeinsame Basis bezogen einerseits auf das Verstindnis von Inklusion, andererseits auf
den Umgang mit Vielfalt im Team eine Voraussetzung fiir eine gute inklusive Praxis ist,
wird im weiteren Verlauf der Gruppendiskussionen an verschiedenen Themen immer wie-
der entfaltet.

Wird Inklusion in den Kontext von ,,Zusatzleistungen* gebracht, kann in der Handlungs-
praxis also noch einmal differenziert werden, ob es ,,schnelle” Losungen gibt oder ob eine
vertiefte Auseinandersetzung mit den eigenen Kompetenzen und Grenzen verbunden ist,
die perspektivisch auf eine Weiterentwicklung des Inklusionsverstdndnisses in Richtung
., Vielfalt als Normalitdt“ und entsprechenden fachlichen Antworten hinfiihren kann. Als
wesentliche Erleichterung wird dabei die ,,bestimmte Gesprachskultur” bezeichnet, die
einen offenen Umgang mit Vielfalt ermoglicht.

Teamkultur: Gemeinsam Tragen vs. Abgeben

Die Zusammenarbeit im Team wird in verschiedener Form als Prozess beschrieben, die
sich mehr oder weniger stark darin unterscheidet, ob man bereit ist, gemeinsam Teil einer
inklusiven Praxis zu sein.

D: dass man ja auch so diese haltung oder diese einstellung haben kann ja ich finde inklusion prima
aber ja wenn es ein anderer macht ((lacht)) also. eben das ist halt eben dann auch so dieser punkt eben
der der sich dann halt auch immer wieder auftut und ja wo man immer gucken muss éhm da alle in ei-
nem boot zu haben auch GD2, Z 632

Die Moglichkeit, inklusives Denken und Handeln im padagogischen Alltag zu realisieren,
wird dabei eng verkniipft mit der ,,Gesprachskultur®.

C: bei der arbeit dass es ja vorrangig mmh denkt man vielleicht im ersten moment um die arbeit mit
oder am oder mit dem kind geht und den eltern und dass die zusammenarbeit so ein bisschen wie so
eine- die teamarbeit wie so eine voraussetzungen ist oder so eine basis die man eben (2) auf die man
aufbaut und von der man ausgeht (GD2, Z 1780ff)

E: eben und diese unterschiedlichkeit dann als erginzung erlebt wird also ich denke das ist dann 4hm
das ist dann was es was es dann gut macht. also wenn die unterschiedlichkeit zu uniiberbriickbaren
differenzen fiihrt dann &hm ist schwierig und dann muss dringend d&hm gearbeitet werden aber wenn
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es diese unterschiedlichkeit als positiv gesehen wird dann ist ja (1) dann bringt es einen voran. (GD 2,
Z.15301f)

Teamkonstellationen kdnnen diesen Prozess begiinstigen oder hemmen. Diirfen Vielfalts-
themen gar nicht angesprochen werden oder werden sie nur sehr oberfléchlich ,,abgehan-
delt, wird dies im Sinne einer Realisierung von inklusiver Praxis als ,,ganz schwierig®
bezeichnet.

D: es muss halt diese offenheit von den leuten da sein die dann halt eben diese sachen auch benennen
oder eben si- eben auch bereit sind sich zu reflektieren und wenn das dann grundsitzlich halt immer
wieder fehlt oder nur auf so einer oberflachlichen basis 1duft und alles ist ja immer toll dann ist es halt
auch schwierig &hm was zu bewirken oder zu verdndern. (GD2, Z. 1688ff)

Im Kontrast dazu wird eine etablierte Gesprachskultur, die auch mit fachlichen Grenzen,
Unsicherheiten und Unterstiitzungsbedarfen offen umgeht, als ,,gewinnbringend* beschrie-
ben. Wichtig dabei ist, dass eine solche Kultur gepflegt werden muss und kein Selbstlédufer
ist. Als bereichernd werden Unterstiitzungen von aullen, etwa durch Supervision oder
Netzwerke beschrieben, um die Kultur des fachlichen Miteinanders zu erhalten. Gelingt es,
eine solche Kultur zu etablieren, wird Inklusion als gemeinsames Verstindnis von allen
Fachkriften getragen und vertreten. Eine solche Teamkultur schliet durchaus auch kont-
roverse Diskussionen und Konflikte ein; Schwierigkeiten werden bearbeitet; Teamkol-
leg*innen werden explizit als Ressource benannt.

B: also ich hing jetzt auch bei der fragestellungen weil ich finde gerade wenns diese unterschiedlichen
positionen gibt ist doch alles super. also ich finde es schwierig fiir uns wenn es nicht mehr die unter-
schiedlichen positionen gibt sondern das kind eben im team eine schublade hat und da rein gesteckt
wird und es nicht mehr diese diskussion eben gibt und den austausch dadriiber und die eine kollegin
die eher den zugang hat und die andere die genau mit diesem kind eher an ihrer grenzen kommt dhm
also ich finde solange es die unterschiedlichen positionen gibt ist alles wunderbar da braucht es nur
raum fiir die diskussion und zeit ((lacht)). (3)

C: und ein bisschen dhm kraft und ausdauer die schublade immer mal wieder aufzumachen dass die da
nicht zu zubleibt (GD2; Z. 373ff)

F: ich dhm genieB3e das bei uns in der einrichtung dass wir so unterschiedlich sind also es gibt ganz
dhm unterschiedliche leute &hm mit handwerksausbildung und noch erzieher drauf und dann die heil-
padagogen und die sozialpddagogen und &hm ja also ich ich finds eine unglaubliche bereicherung und
das gehort fiir mich auch zur haltung dazu dhm dh die fiir mich &hm rauszukriegen ist die fiir mich
jetzt eigentlich eine bedrohung oder kann ich das was sie mitbringt wertschitzen und freue mich
driiber dass die da ist also das ist so ein [so ein

G: [ist was] ganz wichtiges (GD2, Z. 822ff)

Entscheidend ist hierbei auch, dass Vielfalt auf der Teamebene als Bereicherung und nicht
als Bedrohung erlebt wird.
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Eine andere, deutlich problematischere Konstellation ergibt sich hingegen, wenn sich Teil-
teams entwickeln, die jeweils ein anderes Verstdndnis von Inklusion entfalten.

D: wir sind halt ein teil vom alteingesessenem team und ein teil neue leute und &hm ja und das ist halt
schwierig genau.

?: die wissen immer schon wie es geht (GD2, Z 1639ff)

D: das ist echt ja das ist echt ein kampf. (GD2, Z 1031)

Lehnt ein Teil des Teams Inklusion als gemeinsam getragene Verantwortung ab, stof3t der
Teil des Teams, welcher dieses voranbringen mdchte, schnell an Grenzen. Ein fachlicher
Austausch innerhalb des Teams wird erschwert; fachliche Gesprdche werden als Macht-
kampf beschrieben. Diese Auseinandersetzungen sind kréftezehrend und fithren zu Ohn-
machtsgefiihlen und Resignation. Die Versuche, eigene, als wichtig empfundene padagogi-
sche Orientierungen realisieren zu konnen, werden als ,,Kampf™ bezeichnet.

In dem Zentralen Motiv ,,Widerspriiche einer Inklusionskultur® wird deutlich, dass es in
Teams trotz einer grundlegenden Bereitschaft, sich mit Inklusion auseinander zu setzen
(wie sie die Teilnahme an dem Projekt ,,InkluKiT* voraussetzt) eine Handlungspraxis ge-
ben kann, die sowohl in Bezug auf die Kinder als auch auf Teamebene durch vielfiltige
Differenzlinien gekennzeichnet ist. Dabei werden weder eine egalisierende Praxis, verbun-
den mit Tabuisierungen von Problemlagen, noch eine ,,Abschiebepraxis® hin zu den je-
weils ,,Zustandigen* als zielfiihrend im Sinner inklusiver Pddagogik angerissen — aller-
dings wahrend der Gruppendiskussionen nicht zu einem Konsens gebracht.

Zentrales Motiv (4): Verwirklichung vs. Grenzen — Argumentationslinien zur Inklu-
sion

Fiir die Mdglichkeiten und auch Grenzen, Inklusion im padagogischen Alltag zu realisie-
ren, werden unterschiedliche Begriindungslinien entworfen, die teils exklusiv, teils auch
miteinander verwoben expliziert werden. Damit wird im Diskurs der Gruppendiskussionen
die Komplexitit der Herausforderungen, vor denen die Teams stehen, offengelegt und auch
eigene Herausforderungen benannt. Auf der Meta-Ebene zeigt sich dabei, wie wichtig ein
offener, kollegialer und einrichtungsiibergreifender Austausch ist, der es ermdglicht, Erfah-
rungswissen zu teilen.

Leitung

Die Bedeutung der Leitung bei der Unterstiitzung und Realisierung inklusiven Denkens
und Handelns wird in vielfaltiger Form thematisiert.

B: also je nach dem wie lange und wie wie durchgehend sich das zieht ist schon auch die frage viel-
leicht gibt es keinen gemeinsamen weg &hm (1) und vielleicht miissen einzelne aus dem team das er-
kennen und gehen und dass dass dann was vorwérts gehen kann also manchmal kann man nicht alle
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mitnehmen und di- diese ich nenne es jetzt bremser sind nicht zu unterschétzen was die teamdynamik
anbelangt finde ich also manchmal kann man man einen verkraften aber schon wenn es zwei werden
(1) heikel ((lacht)) (GD2, Z 1051ff)

F: (...) und das ist glaube ich auch die die die groBe kunst der leitung wirklich auch 4hm den den den
zeitpunkt nicht zu verpassen (1) wo die bombe dann schon explodiert sondern wirklich zu gucken ok
ich hore sie fangt an mit ticken oder manchmal gibt es auch so kleine momente wo wo die kollegen
untereinander sich so antickern und- oder wenn so auch dann die aufmerksambkeit da ist und ich glau-
be um das wirklich alles auch zu spiiren und annehmen zu kdnnen braucht es ein team das dhm (1) ei-
ne basis hat die die auch auf vertrauen beruht (...) und es bedarf auch immer wieder kritisch draufzu-
gucken (2) aber das andere auch nicht zu vergessen und zu sagen und das haben wir geschafft das ha-
ben wir gemeinsam geschafft. also so dieses diese beiden tragenden sdulen einfach im idealfall immer
in der waage zu halten. (GD2, Z. 1655ff)

Der Leitung wird die Aufgabe der Zielsetzung und -durchsetzung zugeschrieben. Auch
wird deutlich, dass ,,Vielfalt im Team* in dem Moment an Grenzen stdft, wo gemeinsame
Orientierungen (,,die Basis®) fehlen oder eine Verstindigung dariiber nicht moglich er-
scheint. Die Sprengkraft, die darin liegen kann, wird mit der Metapher ,,Bombe* beschrie-
ben, der lahmende Charakter in einem Team wird mit dem Bild ,,die Bremser* illustriert.
Negative Teamprozesse sind kriftezehrend und miissen ,,verkraftet werden. Mit metapho-
rischen Beschreibungen wird also deutlich gemacht, dass einzelne Teammitglieder gegen
Widerstdnde und ,,verkrustete* Team- oder Leitungsstrukturen nur schwer ankommen.

Rahmenbedingungen

Neben den Teamprozessen, die inklusives Arbeiten hemmen konnen, werden auch die
Rahmenbedingungen und ihre Bedeutung fiir die Realisierung von Inklusion diskutiert. Es
wird davon gesprochen, wo ,,wirklich auch Grenzen erreicht* sind und wann die Gegeben-
heiten, z. B. Rdumlichkeiten, einer inklusiven Pddagogik im Wege stehen. Allerdings wird
auch die Bereitschaft thematisiert, von den bisherigen Praktiken abzuweichen und sich
neuen Arbeitsweisen gegeniiber zu 6ffnen.

?: (...) da muss man schon ganz genau gucken was haben wir denn an ressourcen was gibt es dhm
personell raumlich was also was konnen wir hier. da muss man schon auch gucken dhm was geht also
von daher die frage was passt (GD2, Z.1144ff)

C: da erfordert es glaube ich manchmal schon eine gewisse offenheit einfach und so ja so ein bisschen
die positionen oder die eigenen sichtweisen ein bisschen zu verdndern oder zu verlassen und sich auch
auf was anderes oder neues vielleicht (1) teilweise auch unbekanntes oder dinge die einen irgendwie
verunsichern oder so einzulassen (GD 2; Z 246ff)

B: muss man irgendwie immer wieder neu gucken (...) welche kinder sind denn gerade da und schaf-
fen wir das dann noch oder was brauchen wir um das zu schaffen kriegen wir das irgendwo her also
das ist so ein (2) intensives abwégen ((lacht)) (GD2, Z 1166)
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Nicht eindeutig ist, ob die ,,Haltung™ im Hintergrund eine limitierende Rolle spielt und
ungiinstige Rahmenbedingungen eher vorgeschoben werden. Das Ziel, stiarker inklusiv zu
arbeiten, kann allerdings auch — dies wére eine ressourcenorientierte Perspektive — den
Blick auf die Rahmenbedingungen verdndern: Es werden die Bedingungen nicht mehr als
unverdnderlich ,,hingenommen®, sondern als zumindest ,,im Rahmen* gestaltbar.

Gestaltungsspielriiume

Im Diskursverlauf werden verschiedene Mdglichkeiten erortert, inklusives Denken und
Handeln in Situationen zu realisieren, die groflere Herausforderungen in sich bergen. Sol-
che Situationen erfordern eine intensive Unterstlitzung von Kindern und Familien und sind
offensichtlich mit dem Gefiihl verknlipft, aktiv Verdnderungen herbeifiihren zu konnen.
Gestaltungsspielrdume werden — wenn sie erfolgreich genutzt wurden — als Beleg dafiir
herangezogen, handlungsméchtig zu sein und auch Schlupfldcher im System zu kennen.

B: wenn ich das bei meinen mitarbeitern merk dann ist meine verantwortung auch irgendwann zu sa-
gen leute haltung hin oder her aber jetzt miissen wir an den trager gehen und sagen wir konnen nicht
mehr jetzt ist die grenze erreicht (...) und ich will das das kind zu uns kommt und ich finde es wichtig
dass das kind zu uns kommt und ich sehe stirken von dem kind und trotzdem wenn glaskannen flie-
gen (1) dann brauchen wir unterstiitzung die wir nicht mehr selber leisten kdnnen weil wir halt nicht
nur das eine kind haben das uns immer wieder herausfordert sond- sondern einfach noch zehn andere.
(ebd. Z. 1373ff)

B: es gibt ein bisschen spielraum ich wiirde sagen das legt jeder auch ein bisschen aus also ich lehne
mich hier sicherlich nicht ganz weit aus dem @fenster@ aber éhm es gibt relativ viele spielrdume (...)
und ich nehme mir schon auch spielraum raus (GD 2, Z 12091f)

G: ich glaub diesen diesen blick braucht es immer mal was kdnnen denn wir verdndern man ist schnell
das kind hat das und iiberlegt ganz selten dh was brauchts und was kdnnen wir dafiir leisten (GD 2; Z
3131f)

Gestaltungsspielrdume werden als selbst geschaffen beschrieben (,,ich nehme mir schon
auch den Spielraum raus®, ,,es ist meine Verantwortung die Grenze zu ziehen und zu sa-
gen, wir brauchen Unterstlitzung*). Trotz schwieriger Bedingungen werden gerade in sol-
chen AuBerungen implizit Haltungen weitergegeben: Es geht bei Leitungshandeln nicht um
passives Erleiden, sondern um Aktivitdt, Engagement und Entscheidungssicherheit.

Zustiindigkeiten

Die Realisierung von Inklusion im pddagogischen Alltag wird auch mit dem professionel-
len Selbstverstindnis verkniipft. Wird Inklusion zielgruppenspezifisch gefasst, scheint es
nicht selbstverstidndlich zu sein, dass alle Fachkrifte einer Einrichtung gleichermallen zu-
standig sind. Die Frage der Zustindigkeit wird im konkreten Handlungsprozess relevant.
Sind inklusionsbezogene Aufgaben mit erhohtem Engagement und vertieften Kompeten-
zen verbunden, wird damit die Frage verbunden, welche Aufgaben in der Einrichtung zu
erfiillen sind und wie diese (auch finanziell) angemessen anerkannt werden.
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C: also da finde ich wird es fiir mich dann schwierig (3) zu definieren. jetzt wird es ganz schon kom-
pliziert. ((lacht)) &hm (2) ja welche kinder sind normal und welche sind nicht normal und was verstehe
ich als meine arbeit als erzieherin also das ist schon was was ich auch mit einer freundin immer wie-
der diskutiere &hm (1) wenn leute die erzieherausbildung haben die ich ja auch habe &hm und dann
aber gewisse dinge wie sei es kind was (2) langer unterstiitzung beim toilettengang bendtigt oder sol-
che dinge die (2) einfach aufgrund der unterschiedlichkeit gegeben ist also sind dhm (2) und da weil}
ich nicht ob man da schnell an den punkt kommen sagen kann ich bin hier keine kinderpflegergin oder
keine heilpddagogin oder wie auch immer (1) sondern da die offenheit zu haben oder das verstindnis
das das kind ja genauso auf die toilette gehen muss.

G: ich kann mich noch gut an den &h war letztes jahr im sommer glaube ich da war haben wir eigent-
lich haben wir wirklich viele kinder mit herausforderndem verhalten gehabt und als sich dann eine
kollegin in der teamsitzung gemeldet hat und gesagt hat ich bin keine heilpddagogin ich bin erzieherin
und ich arb- arbeite aber hier als heilpddagogin dann mochte ich auch so bezahlt werden und wir sind
keine heilpddagogische einrichtung (GD2, Z 1184ff)

Zusammengefasst wird in dem Zentralen Motiv der Argumentationslinien zur Inklusion
(Moglichkeiten und Grenzen) deutlich, dass ein offener Austausch iiber Befiirchtungen,
Belastungserleben, aber auch Handlungsmaichtigkeit und Gestaltungswille anhand der
konkreten Alltagspraxis erfolgt und die oftmals abstrakt-normativen Vorstellungen von
inklusiver Praxis daran gespiegelt werden. In dem offenen, einrichtungsiibergreifenden
Austausch wird ein Prozess des Erkldrens und Verstehens der eigenen Praxis in all ihren
Zusammenhdngen generiert.

Zentrales Motiv (5): Umgang mit Unsicherheiten

Inklusives Denken und Handeln kann mit erh6hten Unsicherheiten einhergehen, die es
auszuhalten gilt. Inklusion gibt weniger Sicherheit — auch im piddagogischen Handeln —
und erfordert eine erhohte Bereitschaft, sich fiir Unbekanntes zu 6ffnen und sich auf neue
Herausforderungen einzulassen. Mit Inklusion sind immer wieder Begegnung mit Men-
schen und Verhaltensweisen verbunden, die als fremd erfahren werden oder irritieren. Die
Fachkrifte sind gefordert, sich mit diesen auseinanderzusetzen und die Gratwanderung
zwischen personlichen Werten und Einstellungen und professionellem Handeln gegeniiber
Kindern, Eltern und Kolleg*innen zu meistern. Gelingt eine solche Auseinandersetzung in
der Orientierung auf das ,,Wohl des Kindes*, kann auch mit Verhaltensweisen ein Umgang
gefunden werden, den den bisherigen Bildern (,,Bild vom Kind“; ,,Zusammenarbeit mit
Familien*) entgegenstehen.

Im folgenden Transkriptauszug dokumentiert sich diese innere Auseinandersetzung in ver-
dichteter Weise. Anlass zur Diskussion gab die AuBerung einer Diskussionsteilnehmer*in,
bei Elterngesprachen mit Familien aus bestimmten Kulturkreisen einen méannlichen Kolle-
gen mit hinzuzuziehen.

G: also ich merke auch dass es &h themen gibt also gerade wenn man jetzt {ibe- {iber themen gleichbe-
rechtigung dh spricht die mich personlich sehr anspechen oder beriihren oder die ich auch in meinem
privatleben wichtig finde und dass ich &h schon versuche wirklich bei- in meinem berufsleben noch-
mal mir bewusst zu werden das ist jetzt meine private seite und hier das ist meine berufliche ich ver-
ich versuche sachlich zu bleiben. also so dass ich dann nochmal so auch bevor ich in gespriache geh
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mir noch mal so richtig bewusst werde um was gehts hier jetzt weil ahm manchmal vermischt sich das
ein bisschen @und@

C: aber des ist des was ich vorher auch meinte ich find aber die grundwerte also das ist mir auch wich-
tig die grundwerte die demokratischen grundwerte hier in- find ich (1) &hm die diirfen nicht vermischt
werden also ich bin ein grofer verfechter von inklusion ich- also mein mann hat auch migrationshin-
tergrund ich also ich bin da mit der problematik sehr vetraut und sie ist mir auch sehr wichtig aber ich
find dass es glaub ich auch bei uns in deutschland lange das problem war dass wir uns viel (1) dass
wir uns nicht klar positionieren und ich- ich find es wichig dass &h viele menschen zu uns kommen
dass wir auch asyl gewdhren in ganz vielen féllen aber ich find dass wir auch ganz klar vermitteln
miissen aber wir leben hier so und DA musst du dich anpassen es gibt dinge das ist mir egal was dann
() oder was du anziehst aber es gibt gewisse dinge das sind die stehen also fiir mich im grundgesetz
und das ist selbst [ ()

F: [jaja gleichberechtigte frau und mann so
((mehrere reden ))
C: also des ist des was ich vorher auch meinte also wofiir mich auch erprobt wir

G: aber ich muss schon sagen in meiner arbeit als kindergartenleitung hab ich fiir mich festgestellt
dass es zuerst darum geht dass die person- die person ist da und die ist da mit ihren einstellungen und
meinungen und in meinem privatleben wiirde ich dieser person vielleicht sagen ich seh es komplett
anders und ich find des totalen quatsch was du hier machst so reagiere ich als kindergarten[leitung
nicht

C: [nee,
das wiird ich auch nicht sagen aber ich wiirde nicht meinen kollegen schicken. #00:54:30-2#

G: Nee.

C: das wire jetzt fiir mich so

(( mehrere reden )

B: sondern einfach mit drin sitzt.

C:ja.

D: gibt ja hdufiger mal dass wir uns unterstiitzend bei elterngesprichen ((mehrere reden  ))

G: und ich denke wenn der dann zum beispiel sagt ich méchte dass mein mein &h sohn &h dh da was-
ser spielt und mein médchen nicht oder so dann versuch ich schon dhm einen kompromiss zu finden.
auch einen kompromisse den ich vielleicht im ersten moment den ich vielleicht in meinem privatleben
nicht akzeptieren wiirde.

C. hm-hm.

G: und dann ist der vielleicht zwei oder drei jahre bei mir und dann kénnen wir immer ein schrittchen
weitergehen.

A(?): also ich sehs auch so ich find das dann nicht mal &h ein verbiegen sondern wie komme ich als
ziel ((lacht)) also was hab ich denn fiir ein ziel im kopf- also ich sehe es immer ein bisschen als strate-
giespiel und wenn ich mir dann immer so- ja so seh ichs oft- dann kann ich meine ziige ein bisschen
planen und &h dann find ich schon auch man kann ab und zu solche dinge dann mit reinnehmen um
(1) durch vielleicht einen umweg zu erreichen was ich eigentlich erreichen will. (4)

F: und zu den elterngespriachen also wir machen die ja auch nur noch zu zweit also dass zwei erzieh-
rinnen da drin sitze einfach zum absichern egal was lduft einfach dass man auch zwei meinungen da
drin hat und &hm die eltern kommen meistens mittlerweile auch zu zweit von dem her sind wir dann
zwei gegen zwei einfach auch. (GD1, Z 1451ff)
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Die Auseinandersetzung zeigt zwei unterschiedliche Herangehensweisen auf: In einer Ein-
richtung (Fachkraft A & G) hat eine Auseinandersetzung mit kulturspezifischem Wissen
stattgefunden. Auch wenn Einstellungen der Familien (in diesem Fall: Méanner sind die
Ansprechpartner und Entscheidungstridger) nicht geteilt werden, wird dieses (Erfah-
rungs-)Wissen mit der Orientierung auf das Wohl des Kindes hin und mit dem Ziel der
zunehmenden Verstdndigung mit den Eltern, in der eigenen Handlungsplanung mit be-
dacht. Eigenes Befremden und eigene Einstellungen werden wahrgenommen und reflek-
tiert, treten aber in der professionellen Begegnung mit der Familie zunéchst in den Hinter-
grund. Ziel ist es, die Eltern in einem ersten Schritt zu erreichen und gegebenenfalls zu
einem spéteren Zeitpunkt ins Gesprich iiber die eigenen Einstellungen und piddagogischen
Ziele zu kommen. Die Planung der Gespriche ist hier eine taktische, die einem ,,Strategie-
spiel* gleicht, in dem ,,Ziige* ,,geplant* werden. Im Vordergrund steht zunéchst, die Eltern
zu erreichen, ihre Position zu horen und ihnen zu signalisieren, dass sie ernst genommen
werden, um dann tiber diese ,,Umwege™ die eigenen Vorstellungen ins Spiel bringen zu
konnen.

Im Gegensatz dazu fokussieren die anderen Diskussionsbeitrdge iiberwiegend auf das ei-
gene Befremden und die Abgrenzung gegeniiber den Verhaltensweisen der Familie. Das
Ziel der Kooperation mit den Eltern tritt gegeniiber der dem Ansinnen, sich selbst zu posi-
tionieren in den Hintergrund. Besonders deutlich werden die Unterschiede beider Horizon-
te in der Begriindung, warum im Elterngesprich jeweils zwei Fachkrifte anwesend sind:
Dient dies bei den Fachkriften A & B der Unterstiitzung der Verstdndigung, steht bei
Fachkraft F die Absicherung in einem Elterngespréch, das fast als Kampf inszeniert wird
,wir sind dann zwei gegen zwei”) im Vordergrund. Hierin dokumentiert sich auch der
Wunsch der Fachkrifte nach einem Gleichgewicht der Krifte, nach dem Wunsch, dass
auch ihre Einstellungen und Werte im Gespréich ein Gewicht haben und von den Eltern
gehort und geachtet werden. Die Fachkréfte thematisieren hier auch die Erfahrung von
Mehrheit und Minderheit und den Umgang damit. Eigene Einstellungen scheinen leichter
thematisiert und als giiltig benannt werden zu konnen, wenn man selbst zur Mehrheit oder
zumindest nicht zur Minderheit gehort.

Die Fachkrifte ringen hier mit dem Dilemma, in Bezug auf Wertorientierungen, die immer
standortverbunden und kulturell geprégt sind, professionell-fachlich Stellung beziehen zu
wollen und zu sollen. Bezogen auf die Grund- und Menschrechte scheint es noch am ehes-
ten moglich, sich eindeutig zu positionieren (,,die demokratischen grundwerte diirfen nicht
vermischt werden*; ,,ich find dass wir auch ganz klar vermitteln miissen aber wir leben
hier so*). Im Zusammenhang mit anderen Themen wird jedoch deutlich, dass es bei ver-
schiedenen Orientierungen keine eindutigen, ,,richtigen oder ,,falschen* Antworten geben
kann, sondern dass es verschiedene, nachvollziehbare Weisen geben kann, die Welt zu
sehen, zu bewerten, und sich dementsprechend zu verhalten.

4. Diskussion der Ergebnisse und Ausblick

In den Diskussionen konnten unterschiedliche Verstindnisse von Inklusion rekonstruiert
werden. Auf der einen Seite findet sich ein Verstindnis von Inklusion, das Vielfalt als
Normalitdt annimmt. Dieses Verstdndnis geht einher mit einer an den Ressourcen und Be-
diirfnissen jedes einzelnen Kindes orientierten Handlungspraxis. Die Realisierung einer
inklusiven Alltagspraxis ist nach diesem Verstindnis Aufgabe aller Fachkrifte eines
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Teams. Auf der anderen Seite findet sich ein Verstidndnis von Inklusion als adressatenspe-
zifisches Konzept, das von festen Bildern zur Normalitdt und Abweichung geprigt ist. In-
klusion wird als MaBBnahme konturiert, die auf spezielle Kinder und Angebote (Gruppen)
ausgerichtet ist. Ein solches Inklusionsverstéindnis geht einher mit einer Funktionsteilung
im Team; fiir die Beziehung zu ,,Inklusionskindern sind einzelne Fachkrifte verantwort-
lich, nicht das ganze Team. Diese ,,zielgruppenspezifische Definition* (siehe hierzu auch
Knauf und Graffe, 2016) bestimmt alle weiteren Schlussfolgerungen tiber das ,,Gelingen*
bzw. ,,Misslingen* der Inklusion.

Im Diskursverlauf wurden verschiedene Modi von Inklusion entfaltet, die darauf hindeu-
ten, dass fiir die Berufspraxis nicht unbedingt klar ist, was Inklusion bedeutet. Es wird
vielmehr ein Inklusionsbegriff angelegt, der konsensuell erst hergestellt werden muss, der
sich auf Theorien bezieht und iiber den man sich begrifflich verstdndigen kann. Inklusion
aber handlungspraktisch einzuldsen, scheint herausfordernder und von Ambivalenzen ge-
priagt zu sein. In der Handlungspraxis, wie sie in den Diskussionen beschrieben und ent-
worfen wird, wird das Scheitern von Inklusion entsprechend mitgedacht und expliziert.

Die Gruppendiskussionen zeigen typische Paradoxien des padagogischen Handlungsfeldes
auf. Einerseites gibt es einen expliziten Selbstanspruch, einen ressourcenorientierten Blick
auf Kinder und Eltern einzunehmen, wie sie auch von Sulzer und Wagner (2011) aufge-
zeigt wurden. Dieser normativ gepragte Anspruch wird zu Beginn der Auseinandersetzung
mit dem Thema ,,Inklusion* einhellig und als fast allgemeingiiltiger Anspruch formuliert.
In der pddagogischen Praxis scheint er nach den Schilderungen der Diskussionsteilneh-
mer*innen jedoch nur begrenzt eingehalten werden zu konnen. So werden beim Themati-
sieren von selbst erlebten Situationen und in der Beschreibung von Kindern und Familien
in der eigenen Praxis immer wieder die eigenen, zuvor explizierten inklusiven Einstellun-
gen briichig und in Frage gestellt. Zum einen werden subjektive Grenzen (,,Ekel*) wahrge-
nommen, zum anderen stehen Wertvorstellungen und Handlungsweisen der Familien teil-
weise in starkem Kontrast zum eigenen Wertesystem und lassen sich in der Beziehungsge-
staltung mit dem Kind nicht iberwinden. Auch strukturelle Zwénge, wie die Notwendig-
keit, finanzielle Mittel {iber die Diagnose von Abweichung abrufen zu miissen, fordern die
ressourcenorientierte Haltung heraus.

Als hilfreich werden neben der Supervision auch strukturierte und regelméfBig angewandte
Verfahren der Beobachtung und Dokumentation benannt. Diese ermdglichen es, die eigene
Perspektive — auch mit Hilfe der Kolleg*innen —zu hinterfragen. Dies wird jedoch erst
moglich und ertragreich, wenn im Team eine Gesprachskultur etabliert ist, die von Offen-
heit und Fachlichkeit geprigt ist. Erst auf dieser Basis wird eine (Selbst-)Reflexion und
eine Verstdndigung liber im Team gemeinsam gertragene pddagogische Ziele moglich.
Eine vermeintliche und vordergriindige Einigkeit, die keinen Diskurs zuldsst, wird als
ebenso hemmend erachtet wie eine Teamkultur, bei der die Differenzen zwar offen ausge-
tragen werden, diese jedoch eher konflikthaft sind und keine Verstindigung tiber padago-
gische Leitlinien und Ziele ermoglicht. Eine Weiterentwicklung hin zu einer inklusiven
Praxis wird dadurch verhindert.

Die Realisierung einer inklusiven Padagogik steht auch — aber nicht nur — im Zusammen-
hang mit Rahmenbedingungen, die eine an den Bediirfnissen des Kindes orientierte Unter-
stiitzung ermdglichen oder verhindern konnen. Eine klare Positionierung fiir eine inklusive
Alltagspraxis erhoht die Motivation, sich um entsprechende Rahmenbedingungen zu be-
miihen, diese einzufordern und die Gestaltungsspielraume im System zu (er)kennen und zu
nutzen. Eine zentrale Rolle kommt dabei den Leitungskréften zu. Sie sind fiir die Klarung
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der padagogischen Ziele und Aufgaben verantwortlich, prigen die fachliche Gespréachskul-
tur im Team, etablieren Strukturen zur kontinuierlichen Kompetenzentwicklung und sor-
gen fiir die Unterstiitzung der Entscheidungstrager. Die Rolle der Leitung wird im Kontext
von Inklusion damit noch einmal klarer als Fiihrung mit klarem Wertebezug und Uberzeu-
gungskraft, wie sie von Booth (2010b) benannt wird. Dieser Anspruch an Leitungskompe-
tenzen korrespondiert mit Zuschreibungen, wie sie in multiprofessionellen Teams gemacht
werden (Weltzien et al., 2016).

Aus der Rekonstruktion der unterschiedlichen Orientierungen und Einstellungen sowie des
unterschiedlichen Umgangs im Team lassen sich Schlussfolgerungen fiir die Gestaltung
von inklusionsbezogenen Inhouse-Fortbildungen und Prozessbegleitungen ziehen, wie sie
im Projekt ,,InkluKiT* pilothaft entwickelt und erprobt werden.

Eine Kldrung des (individuellen wie teambezogenen) Inklusionsverstdndnisses zu Beginn
des Fortbildungsprozesses erscheint unbedingt erforderlich. Die Verstindigung iiber unter-
schiedliche handlungsleitende Orientierungen und Wertesysteme sollte auf der Grundlage
einer offenen und wertschiatzenden Dialogkultur erfolgen — in der Prozessbegleitung sind
diese entsprechend kompetent zu moderieren. Neben einem Zuwachs an inklusionsspezifi-
schem Wissen und Ko6nnen sind es letztlich sozial-emotionale, latente und zum Teil auch
tabuisierte Einfliisse, wie die Auseinandersetzung mit der eigenen Unsicherheit und die
Abgrenzung gegeniiber Befremdlichem, die den Prozess zu einer stirker inklusiven Aus-
richtung lenken. Die Gruppendiskussionen konnten diese Diskrepanzen hervorbringen und
zeigten dabei zugleich auf der performativen Ebene, dass der fachliche Dialog zwischen
Teams, wie er in den Gruppendiskussionen angeregt wurde, eine Reflexionsfldche bietet,
um eigene ,,blinde* Flecken zu erkennen.

Inhaltlich sollten sich die einzelnen Fortbildungen nicht nur an den je unterschiedlichen
Voraussetzungen der Teams, sondern auch an der Vielfalt innerhalb der jeweiligen Teams
orientieren. Hierflir ist eine griindliche Erhebung des Ist-Standes vor der Planung und dem
Beginn der Fortbildungseinheiten erforderlich. Sollen Fachkrifte fiir eine inklusive Praxis
fortgebildet werden, muss zuallererst auch die Gestaltung der Fortbildungen der Vielfalt
der Kindertageseinrichtungen, der Teams und der Fachkréfte in den Teams gerecht wer-
den. So scheint es sinnvoll, auf Teamebene nach der Erhebung der Ausgangsvoraussetzun-
gen aus einem Pool an Themen in Abstimmung mit den Leitungs- und Fachkréften der
Einrichtungen diejeningen Themen zu wihlen, die an den aktuellen Fragen und Bedarfen
der Einrichung ansetzen. Dariiber hinaus konnen sich die Teams — bei gleichen gewihlten
Themen — deutlich in der Ausrichtung und der Schwerpunktsetzung innerhalb eines The-
mas unterscheiden. Die pddagogische Praxis speist sich aus den Bereichen Wissen, Hal-
tung und Handlung, die — je nach Bedarf und Stand der Einrichtungen — in unterschiedli-
cher Auspriagung und Vertiefung im Rahmen der Fortbildungen bedacht und einbezogen
werden konnen.

Die Fortbildungen folgen entsprechend weniger der Logik eines fiir alle Einrichtungen
gleichen — und damit auch leichter vergleichbaren — Fortbildungskonzeptes als vielmehr
einem individuellen Curriculum, das team- und einrichtungsbezogen Fortbildungsthemen
und -ziele beschreibt.
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Anhang

Fa

llvignette

Impuls fiir die Gruppendiskussion

Protokoll aus einer Teamsitzung einer viergruppigen Einrichtung vor. Zu Wort kommen

1:

fiinf Fachkrifte:

,»Seit vier Wochen besucht Sammy [ein flinfjéhriger Junge aus einem anderen Kultur-
und Sprachraum] nun unsere Einrichtung; die Zusammenarbeit mit den Eltern gestaltet
sich schwierig. Obwohl wir immer wieder angeboten haben, einen Dolmetscher fiir die
Elterngespriache dazu zu holen und auch die wichtigsten Informationen schon haben
tibersetzen lassen und den Eltern gleich zu Beginn mitgegeben haben, kommen wir
nicht an sie heran.*

: ,»Also ich finde sie auch ganz schon fordernd. Sie haben sich mal beschwert, dass wir

threm Sohn zu wenig Deutsch beibringen. Dabei kdnnen sie ja selbst kaum Deutsch.*

. ,,Jch weil} nicht; ich habe eher das Gefiihl, dass sie uns ausweichen; sie schauen einen

kaum richtig an.*

: ,»Also, ich mache mir groe Sorgen um den Jungen; ich kann iiberhaupt nicht einschét-

zen, was in ihm vorgeht: Ist er dngstlich oder schiichtern oder ist ihm das alles viel zu
viel hier?*

. ,,Ich finde es unheimlich schwer, ihm unsere Regeln beizubringen. Da niitzen kein ,Bit-

te‘ und keine Konsequenzen, er hort einfach nicht und macht, was er will. Wie soll ich
denn damit umgehen?*

: ,,Ich mochte jetzt mal etwas zu seinem Verhalten den anderen Kindern gegeniiber sa-

gen. Das ist total unberechenbar. Manchmal spielt er eigentlich ganz schon mit anderen
Kindern. Vor allem drauflen scheint es ihm gut zu gehen. Aber manchmal zieht er sich
auch total zurtick und wirkt abwesend. Und letztens hat er ein anderes Kind wohl auch
geschlagen.*

. ,»Also, ich habe das Gefiihl, er wird nicht lange bei uns bleiben. Wir mdchten ja helfen,

aber es darf uns auch nicht iiberfordern.*

Im Anschluss wurden die Teilnehmer*innen zunichst mit folgender Gespriachsaufforde-

rung um eine Weiterfithrung der Diskussion gebeten:

e Stellen Sie sich bitte vor, dies wire eine Diskussion in Threr Einrichtung und Sie
wéren (in Threr jetzigen Funktion) Teil dieses Teams oder in Leitungsverantwor-
tung.

e Bringen Sie sich bitte aktiv in diese Diskussion ein oder setzen sie sie hier am Tisch
fort.

e Sie konnen dabei sowohl iiber das Kind und seine Familie ,,laut“ nachdenken als
auch tiber das Teamgesprich an sich und seinen Verlauf. Sprechen Sie dabei ruhig
die ,,Kolleginnen/Kollegen* (1-5), die hier gerade diskutieren, direkt an.

e Entwickeln Sie gerne auch Moglichkeiten, Herangehensweisen und Perspektiven —
sowohl fiir Kind und Familie als auch fiir Ihr Team/Ihre Einrichtung.
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Ging es mit dieser Gespriachsaufforderung zunichst darum, die Diskussionsteilneh-
mer*innen in einen selbstldufigen Diskurs zu bringen (,,wie in einer Teamsitzung®), in dem
die Moderatorinnen sich weitestgehend zuriickhielten, wurden im weiteren Verlauf — falls
notwendig — erginzende Diskussionsaufforderungen gegeben.

e Wie gehen Sie als Expert*innen mit unterschiedlichen Einstellungen/Praxen inner-
halb des Teams um?

e Was empfehlen Sie als ,,erweitertes Leitungsteam® diesem Team (Fallvignette) im
Umgang mit solchen oder &hnlichen Situationen?

e Wenn Sie nun die bisherige Diskussion hier am Tisch einmal reflektieren: Gibt es
Parallelen zu Diskussionen, die sie schon einmal in ihrem Team erlebt haben?
Kommen Thnen Argumente, Widerstidnde, Befiirchtungen, Haltungen bekannt vor?
Welche? Konnen Sie konkrete Beispiele benennen?

o Gibt es etwas, das sie aus der Diskussion heute fiir Ihr Team mitnehmen?
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Organisationsentwicklungsprozesse zur Pravention und Ge-
sundheitsforderung im Setting Kita im Projekt Priventions-
netzwerk Ortenaukreis (PNO)

Zusammenfassung

Das Praventionsnetzwerk Ortenaukreis hat die Forderung der korperlichen und seelischen
Gesundheit sowie der sozialen Teilhabe von Kindern von 3 bis 10 Jahren und deren Fami-
lien in einem grofBen Flichenkreis zum Ziel. Innovativer Ansatzpunkt ist dabei die Ver-
kniipfung einer kommunalen Gesamtstrategie im Ortenaukreis und der bedarfsgerechten
Gesundheitsforderung in Kitas (und Grundschulen) im Setting-Ansatz. Hierfiir werden
Kita-Teams (und Grundschulkollegien) qualifiziert, um die Einrichtungen zu gesundheits-
forderlichen Institutionen zu entwickeln. Dieser Artikel stellt Ausziige aus der Gesamtkon-
zeption des vierjdhrigen Praxisforschungsprojekts und der umfassenden Begleitevaluation
auf Ebene der Kindertageseinrichtungen dar. Die dargestellten Ergebnisse machen deut-
lich, welche besonderen Faktoren zum Erfolg der Organisationsentwicklungsprozess in den
Einrichtungen beitrugen und inwiefern diese auch Einfluss auf weitere Ergebnisse des Pro-
jekts haben. Nennenswerte Faktoren waren hierbei z. B. eine hohe Motivation des Ge-
samtteams zur Projektteilnahme sowie die hohe Flexibilitit in der Durchfiihrung und Be-
gleitung durch die Prozessbegleiter*innen wéhrend des Prozesses.

Schliisselworte: Pravention, Gesundheitsforderung, Kindertageseinrichtungen, Setting-
Ansatz, Praxisforschung

Abstract

The Prevention Network Ortenaukreis is a community network which aims to promote
physical and mental health as well as social inclusion of children from the ages of 3 to 10
years and their families in a large area. The innovative strategy is grounded in the combi-
nation of the establishment of multidisciplinary health promotion networks of professionals
and the qualification of educational institutions (early childhood education centres and
primary schools) following the setting approach to become health promoting institutions.
The teams of professionals in the kindergartens are qualified to develop their institution
into a health promoting organisation. This article presents excerpts from the overall con-
cept of the four-year practice research project and the comprehensive evaluation focusing
the early childhood education centres. The results clearly show the special factors that con-
tributed to the success of the organisational development process in the institutions and to
what extent they have an impact on further project outcomes. Relevant factors were for
example the high motivation of the entire team to take part in the project or the high level
of flexibility in the implementation and support of the trainers during the process.

Keywords: prevention, health promotion, early childhood education centres, setting ap-
proach, practice research
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Einfiihrung

Da die Notwendigkeit der Realisierung systematischer Priventionsstrategien aus fachwis-
senschaftlicher Perspektive deutlich in den Blick geriickt wurde, erfahrt die Forderung der
Gesundheit inzwischen auch Aufmerksamkeit in politischen Positionspapieren (Nationales
Gesundheitsziel ,,gesund aufwachsen des Bundesministeriums fiir Gesundheit, 2010; 13.
Kinder- und Jugendbericht des Bundesministeriums fiir Familie, Senioren, Frauen und Ju-
gend, 2009; ,,Europe 2020 — for a healthier EU* der Europdische Kommission, 2012). Zu-
satzlich ist die Relevanz der Gesundheitsforderung durch das Inkrafttreten des Praventi-
onsgesetzes im Juli 2015 (Bundesministerium fiir Gesundheit, 2016) deutlich gestiegen.
Das Priaventionsgesetz nimmt dabei die Kranken- und Pflegekassen stirker fiir Gesund-
heitsforderung und Priavention in die Pflicht, indem diese einen finanziellen Beitrag fiir die
Umsetzung von MafBinahmen leisten, wovon der grof3te Anteil in Angebote in den Lebens-
welten Kindertageseinrichtung, Schule, Kommune und Betriebe flieBen soll. Die Hand-
lungsfelder Gesundheitsforderung und Pravention sind nicht ausschlieflich Themen des
Gesundheitssystems.

Daher sollten verstiarkt Kooperationen mit dem Jugendhilfe- und Bildungssystem ange-
strebt bzw. fokussiert werden. Ziel des Priventionsnetzwerks Ortenaukreis (PNO)'® ist die
systematische Umsetzung von Gesundheitsforderung und Pravention in einem grof3en Fla-
chenkreis, mit dem Ziel, die seelische und korperliche Gesundheit sowie die soziale Teil-
habe von Kindern im Alter von 3-10 Jahren und deren Familien systematisch zu fordern.
Zur Umsetzung wurden zwei zentrale, eng miteinander verkniipfte Interventionsstrategien

18 Dieses Projekt wurde gefordert vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (Férderkennzeichen:
01FR14028 und 01FR14029); Laufzeit: 11/2014-10/2018.
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verfolgt. Parallel zur Implementierung von Steuerungs- und Beratungsstrukturen auf Kreis-
und Regionalebene, wurden in den teilnehmenden Kindertageseinrichtungen und Grund-
schulen Organisationsentwicklungsprozesse im Sinne des Setting-Ansatzes (WHO, 1986)
zu gesundheitsforderlichen Institutionen angestoflen. Nach der Darstellung der theoreti-
schen Begriindung dieses Vorgehens, werden die konkreten Methoden im Rahmen des
Projekts skizziert. AnschlieBend werden Forschungsdesign sowie Ergebnisse der Evaluati-
on der Organisationsentwicklungsprozesse in den teilnehmenden Kindertageseinrichtungen
dargelegt.

1. Theoretischer Hintergrund

Aus verschiedenen Meta-Analysen von Priaventionsstudien wurden konkrete Anforderun-
gen an die Entwicklung und Durchfiihrung von Priventionsprogrammen und Konzepten
zur Gesundheitsforderung abgeleitet (Beelmann, 2006; Christiansen, Ebert & Rohrle,
2018; Durlak, 2003; Rohrle, 2008). Betont wird dabei vor allem die Einbettung der Pro-
gramme in ,,natiirliche” Lebensumwelten — wie z. B. Kindertageseinrichtungen. Diese Ein-
bettung findet sich in der Gesundheitsférderung im sogenannten Setting-Ansatz wieder
(Engelmann & Halkow, 2008), in welchem nicht nur die Individuen mit ihrem Verhalten
Ankniipfungspunkt von Interventionen darstellen, sondern auch die sozialen Systeme und
Organisationen, in denen sie sich befinden (WHO, 1986). Der Setting-Ansatz gilt als
»Schliisselstrategie® der Gesundheitsforderung (Bauch, 2002; Grossmann & Scala, 1994),
da durch die Einbettung in die Lebenswelt der Individuen eine Kombination von verhalt-
nispriventiven und verhaltenspraventiven Maflnahmen ermdglicht wird.

Bedeutsam ist bei Interventionen im Setting-Ansatz, dass alle Mitglieder der jeweiligen
Lebenswelt — z. B. in einer Kindertageseinrichtung die padagogischen Fachkrifte, die Kin-
der, die Eltern, weiteres pddagogisches und nicht-pddagogisches Personal — berticksichtigt
werden und zugleich Konzepte und Strukturen, wie z. B. das Leitbild, Organisationsabliu-
fe, Tagesstrukturen etc., hinsichtlich des Gesundheitsziels tiberpriift und verdndert werden
(Rauh & Frohlich-Gildhoff, 2018). Kindertageseinrichtungen nehmen inzwischen im Dis-
kurs um Moglichkeiten und Chancen von Priavention und Gesundheitsforderung als Set-
tings eine wichtige Rolle ein: Sie haben das Potenzial, alle Kinder — auch Kinder (und Fa-
milien) aus sozial benachteiligten Milieus — zu erreichen. Kitas konnen als Settings von
Gesundheitsforderung dadurch zu Chancengleichheit beitragen und negativen Entwicklun-
gen entgegenwirken (GKV-Spitzenverband, 2014; Frohlich-Gildhoff, Dérner & Ronnau,
2012; Frohlich-Gildhoff & Ronnau-Bose, 2018; Paulus, 2010). Erfolgreiche Priaventions-
strategien setzen frithzeitig ein, sind langfristig, systematisch sowie entwicklungsorientiert
ausgerichtet und berticksichtigen alterstypische Entwicklungsaufgaben und damit verbun-
dene kritische Phasen (Bengel, Meinders-Liicking & Rottmann, 2009, S. 162). Die nach-
haltigsten Ergebnisse konnen daher durch eine friihzeitige Stiarkung der kindlichen Ent-
wicklung und Personlichkeit auf (moglichst) allen Ebenen, die das Kind selbst betreffen,
erzielt werden (Beelmann, 2006; Rohrle, 2008). Erst in jlingster Zeit wurde begonnen, ent-
sprechende Konzepte zu entwickeln (Hinweise in Bengel et al., 2009; Frohlich-Gildhoff et
al., 2014; Frohlich-Gildhoff & Ronnau-Bose, 2013, 2014; Opp & Fingerle, 2007; Ronnau-
Bose & Frohlich-Gildhoff, 2014).

Zusatzlich erfordert die erfolgreiche Implementation (Umsetzung von Neuerun-
gen/Weiterentwicklung in der Praxis), die Beachtung weiterer Faktoren, die sich aus der
Implementationsforschung (Durlak & DuPre, 2008; Petermann, 2014) ableiten lassen.
Hierfiir muss der Implementationsprozess selbst analysiert und kontrolliert werden. Be-
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deutsam sind dabei Implementationsfaktoren (Frohlich-Gildhoff & Hoffer, 2017) wie die
Akzeptanz der Intervention bei der Zielgruppe, die Angemessenheit und Passung der Inter-
vention sowie Merkmale der Zielgruppe (Hasselhorn et al, 2014). Die Implementationsfak-
toren stellen eine Moglichkeit dar, den Prozess der Implementation einer Ma3nahme bzw.
Neuerung zu planen, die relevanten Faktoren zu erfassen und im Zusammenhang mit den
Ergebnissen der Evaluation zu betrachten.

Die Reflexion dieser Kriterien fiir (mdglichst) erfolgreiche Implementationsprozesse war
sowohl fiir die Umsetzung der Organisationsentwicklungsprozesse — vor allem der Organi-
sations- und Schulentwicklungsprozesse im Rahmen der im Projekt verfolgten Setting-
Strategie — als auch fiir die Evaluation ein Leitprinzip.

2. Konzeption des Projekts ,Priventionsnetzwerk Ortenaukreis®
(PNO) mit Fokus auf die Organisationsentwicklung in den Kinder-
tageseinrichtungen

Die Gesamtstruktur des Priventionsnetzwerks Ortenaukreis

Der Ortenaukreis ist mit 1.851 km? der flichengroBte Landkreis Baden-Wiirttembergs und
umfasst sowohl ldndliches Gebiet als auch urbane Verdichtungsrdaume. Damit bildet der
Ortenaukreis ein sehr breites Spektrum sozialer, 6konomischer und infrastruktureller Cha-
rakteristiken ab, was die Ubertragbarkeit der Erkenntnisse des Priventionsnetzwerks Or-
tenaukreis — im Sinne einer Modellregion — auch in andere, unterschiedlichste Sozialrdume
ermoglichen kann. Gleichzeitig sind wichtige Kennzahlen des Gesundheits-, Kinder- und
Jugendhilfe- sowie Bildungssystems im Ortenaukreis vergleichbar mit den Gegebenheiten
in Baden-Wiirttemberg, was den Ortenaukreis zu einer geeigneten Modellregion macht.

Um das oben genannte Ziel der Férderung von korperlicher und seelischer Gesundheit so-
wie der sozialen Teilhabe zu erreichen, wird im PNO eine zweigleisige Handlungsstrategie
verfolgt:

1. Im Rahmen einer kommunalen Priventions- und Gesundheitsstrategie werden so-
wohl kreisweit als auch regional Netzwerke aller relevanten Akteur*innen aus dem
Gesundheits-, Kinder- und Jugendhilfe- sowie Bildungssystem aufgebaut.

2. Um einen niedrigschwelligen und nicht-stigmatisierenden Zugang zu Kindern und
Familien zu ermoéglichen, setzt PNO nach dem Setting-Ansatz auf die Zusammen-
arbeit mit Kindertageseinrichtungen (und Grundschulen) und unterstiitzt diese, Pra-
vention und Gesundheitsforderung fest in der Institution zu etablieren.

In Abbildung 1 wird die Grundstruktur des PNO dargestellt.
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Abbildung 1: Grundstruktur des PNO

Dieses Vorgehen kann als besonders innovativ verstanden werden, da eine kommunale
Gesamtstrategie auf die Regionen im Kreis, die sogenannten ,,Raumschaften ,herunterge-
brochen und mit dem Setting-Ansatz der bedarfsgerechten Gesundheitsforderung in Kitas
(und Grundschulen) kombiniert werden. Wesentliche Ziele des PNO sind weiterhin die
Verbindung von universeller, selektiver und indizierter Privention sowie die systemati-
schere Vernetzung von Strukturen, Institutionen und Akteur*innen bzw. Fachkriften des
Gesundheits-, Kinder- und Jugendhilfe- sowie Bildungssystems. In Abbildung 2 wird die
angenommene Wirkungskette des Projekts dargestellt: Durch die Organisationsentwick-
lung — realisiert durch Inhouse Schulungen im Setting Kita, die wiederum eingebunden
sind in die kommunale Strategie der Pravention und Gesundheitsforderung — werden einer-
seits die Netzwerkbildung der Institutionen vorangebracht und andererseits Verdnderungen
bzw. Verbesserungen auf den Ebenen der Institution, der Eltern und der Kinder der teil-
nehmenden Einrichtungen erwartet. Sdmtliche Prozesse und Maflnahmen dieses Vorgehens
werden durch ein umfassendes Evaluationskonzept begleitet.
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Abbildung 2: Angenommene Wirkungskette des PNO

Vorgehen im Setting-Ansatz: Organisationsentwicklung in Kitas'®

Im Rahmen des PNO wurden Kindertageseinrichtungen in einem 18-monatigen Organisa-
tionsentwicklungsprozess in ihrer Entwicklung zu gesundheitsforderlichen Institutionen
unterstiitzt. Fiir diese Prozesse wurde zu Beginn ein Weiterbildungscurriculum zur Ge-
sundheitsforderung und Pravention fiir Kinder im Alter von 3 bis 10 Jahren in Kinderta-
geseinrichtungen und Schulen (Frohlich-Gildhoff et al., 2015) konzipiert. Dieses Curricu-
lum ist aufgrund der Erkenntnisse im Projekt {iberarbeitet und erweitert worden und liegt
jetzt als Publikation vor (Frohlich-Gildhoff, Bottinger, Dother & Kerscher-Becker, 2018).
Zur Durchfiihrung der Organisationsentwicklung wurden erfahrene Weiterbildner*innen
durch leitende Mitarbeiter*innen des Projekts aus dem Ortenaukreis ausgewihlt und als
Prozessbegleiter*innen, sowohl inhaltlich als auch methodisch in den Bausteinen des Ge-
samtcurriculums (siehe Tabelle 2) von den Autor*innen der jeweiligen Curricula (Mitar-
beiter*innen des Projekts am Zentrum fiir Kinder- und Jugendforschung), geschult. Diese
Prozessbegleiter*innen begleiteten die Kindertageseinrichtungen iiber den gesamten Ent-
wicklungsprozess, standen im engen Kontakt zu den zustdndigen regionalen Pridventions-
beauftragten und flihrten sowohl die einzelnen Fortbildungseinheiten als auch die Prozess-
begleitungssitzungen durch, die in der Regel zwischen den Fortbildungseinheiten stattfan-
den. Dieses Vorgehen schlie3t strukturell und inhaltlich an bereits bewéhrte, mit positiven
Ergebnissen evaluierte Konzepte der Resilienzforderung in Kindertageseinrichtungen an
(Frohlich-Gildhoff & Ronnau-Bdése, 2014; Ronnau-Bose, 2013).

Ein Organisationsentwicklungsprozess umfasste in der Regel sechs Fortbildungseinheiten,
bestehend aus drei obligatorischen Basisbausteinen, einem Schwerpunktbaustein auf einer
durch das jeweilige Team ausgewdhlten Zielebene, ein oder zwei erginzend gewihlten

1% Im Gesamtprojekt werden diese MaBnahmen im Setting-Ansatz auch analog fiir Grundschulen angeboten;
in diesem Artikel werden jedoch ausschlieBlich die teilnehmenden Kitas in den Blick genommen.
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Bausteinen sowie dem wiederum obligatorischen Abschlussbaustein zur Sicherung der
Nachhaltigkeit der Inhalte. Die Weiterbildungen erfolgten, wenn moglich, in einem zeitli-
chen Abstand von ca. acht Wochen. Ein passgenaues Vorgehen, nach den spezifischen
Bedarfen der jeweiligen Institution und der dort titigen pddagogische Fachkréfte, sowohl
in der zeitlichen Verwirklichung als auch im thematischen Vorgehen, war prozessleitend.
Im ersten Basisbaustein wurde eine sogenannte ,,Starkebilanz* fiir die jeweilige Institution
in den Zielbereichen der Gesundheitsforderung (Resilienz und Lebenskompetenz, Erndh-
rung, Bewegung oder Soziale Teilhabe) erstellt. In dieser Starkebilanz wurden die gesund-
heitsforderlichen MaBBnahmen, die schon in den Institutionen realisiert wurden, reflektiert
und daraus institutionsspezifische Weiterentwicklungsbedarfe ermittelt, die fiir den an-
schlieBenden Prozess maBgeblich waren und das inhaltliche Schwerpunktthema setzten. In
jeder Fortbildungseinheit wurden konkrete, realistische Ziele vereinbart, die im Anschluss
umgesetzt werden sollten. Ergénzend zu den Fortbildungseinheiten erhielten die padagogi-
schen Fachkrifte eine regelméfBige Begleitung durch die Prozessbegleiter*innen, in der in
zumeist sechs zweistiindigen Sitzungen die Inhalte und die Umsetzung der Inhalte und
Ziele reflektiert wurden. Tabelle 2 zeigt Struktur und Inhalte der Organisationsentwicklung
im Rahmen des PNO.?°

Tabelle 2: Struktur und Inhalte der Organisationsentwicklung

Organisationsentwicklungsprozess im Rahmen des PNO (18 Monate)

Baustein 1 Gesundheit, Gesundheitsforderung und Prévention

Baustein 2 Gesundheitsforderung mit Kindern

Grundlagen der Zusammenarbeit zwischen padagogischen Fachkrif-

Baustein 3 ten und Eltern/Familien mit dem Schwerpunkt Gesundheitsférderung

a: Resilienz, Lebenskompetenz und seelische Gesundheit
Baustein 4 b: Bewegung

Schwerpunkt | c: Erndhrung

d: Soziale Teilhabe

a: Vernetzung und Kooperation
b: Gesundheit und Resilienz der piddagogischen Fachkrifte

QuIIRISFUNIIO[399SS9z0Id 9

g?uésrtleZTHS c: Diversity — Herausforderungen und Chancen fiir die Praxis
& £ d: Umgang mit herausforderndem Verhalten in
Kindertageseinrichtungen und Schulen
Baustein 6 L ' —
Abschluss Auswertung, Bilanzierung und Sicherung der Nachhaltigkeit

Die Prozessbegleiter*innen wurden ihrerseits durch wissenschaftliche Mitarbeiter*innen
des Zentrums fiir Kinder- und Jugendforschung begleitet. In insgesamt sechs angeleiteten
Prozessbegleiter*innen-Treffen fand ein Informationsaustausch und eine Intervision statt.

20 Die angegebenen Titel der Bausteine entsprechen der anfinglichen Fassung des Gesamtcurriculums, das
im Forderzeitraum in den Kindertageseinrichtungen und Schulen umgesetzt wurde. In der publizierten
Fassung (Frohlich-Gildhoff, Bottinger, Dother & Kerscher-Becker, 2018) weichen Titel und Reihenfolge
der Bausteine von dieser Ubersicht geringfiigig ab.
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3. Design

Die 31 teilnehmenden, {iber den gesamten Ortenaukreis verteilten Kitas wurden im Organi-
sationsentwicklungsprozess jeweils von einem*einer Prozessbegleiter*in begleitet, insge-
samt waren sieben Prozessbegleiter*innen im Bereich der Kitas eingesetzt.

Im Folgenden werden Fragestellungen, methodisches Vorgehen und Stichprobe der Pro-
zessevaluation dargestellt. Die ausfiihrliche Darstellung der Gesamtevaluation kann dem
Abschlussbericht des Projekts (Frohlich-Gildhoff, Bottinger, Rauh et al., 2018) entnom-
men werden.

3.1 Fragestellungen

Durch die Evaluation der Weiterbildungselemente (Prozessevaluation) der Organisations-
entwicklung (OE) sollen folgende Fragestellungen beantwortet werden:

o Wie bewerten die Teilnehmer*innen die Weiterbildungen; im Einzelnen:
e den didaktischen Aufbau der Weiterbildung,

e die Leistungen der Prozessbegleiter*in,

e ihren personlichen Lernerfolg,

e die Rahmenbedingungen sowie

e die gesamte Weiterbildung?

e Welche Impulse nehmen die Teilnehmer*innen fiir die Praxis mit?

e Wie grof} ist der Anteil der manualgetreuen Umsetzung der Weiterbildungsbaustei-
ne aus Sicht der Prozessbegleiter*innen?

3.2 Methodisches Vorgehen

Die Evaluation der Weiterbildungselemente erfolgte durch Fragebogen, die sich aus offe-
nen Fragen und Items mit sechs- bzw. zehn-stufiger Antwortskala?' zusammensetzen. Die-
se Fragebogen wurden jeweils direkt im Anschluss an die Weiterbildungsbausteine von
allen Teilnehmer*innen und der Prozessbegleiter*in ausgefiillt. Der Fragebogen fiir die
Prozessbegleiter*innen (Zentrum fiir Kinder- und Jugendforschung (FIVE e.V.), 2015a)
erfasst —neben strukturellen Daten, wie z. B. den durchgefiihrten Inhalten —die Manu-
altreue der Umsetzung der Fortbildung (10-stufige Skala: 0%-100%; Beispiel-Item: ,,Wie
viel Prozent des Bausteins wurden manualgetreu (entsprechend des Curriculums) durchge-
fiihrt?*‘) sowie die das Interesse der Teilnehmer*innen an den Inhalten und die Moglichkeit
neue Impulse in den Teams einzubringen (6-stufige Skala: 1=trifft vollig zu, 6=trifft gar
nicht zu; Beispiel-Item: ,,Neue Inhalte/Impulse konnten etabliert werden.*). Der Fragebo-
gen fiir die Teilnehmer*innen (Zentrum fiir Kinder- und Jugendforschung (FIVE e.V.),
2015b) erfasst in drei Skalen die Bewertung des didaktischen Aufbaus (Skala 1: 5 Items,
Cronbachs o=.83; Beispiel-Item: ,,Die Theorieanteile haben mein bisheriges Wissen erwei-

21 Die Items wurden auf einer Skala von 1 bis 6 beantwortet (1=trifft vllig zu, 6=trifft gar nicht zu) bzw. in

einem Fall (Item zur Manualtreue, Fragebogen fiir Prozessbegleiter*innen) auf einer Skala von 0 bis 10
0=0% manualgetreue Umsetzung, 10=100% manualgetreue Umsetzung) und wurden unter Zuhilfenahme
der Software SPSS 24 ausschlieflich mittels deskriptiver Verfahren ausgewertet.
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tert.), des personlichen Lernerfolgs (Skala 2: 5 Items, Cronbachs a=.84; Beispiel-Item:
,Ich werde das Gelernte gut praktisch umsetzten konnen.), der Leistung der Prozessbe-
gleiter*in (Skala 3: 4 Items, Cronbachs a=.91; Beispiel-Item: ,,Mit dem Leitungsstil der
Referent*in war ich zufrieden.”) sowie in zwei Einzelitems die Bewertung der Zufrieden-
heit mit den Rahmenbedingungen (Zufriedenheit mit der zeitlichen Struktur; Angenehme
Stimmung/Atmosphére in der Gruppe) und in einem Einzelitem die Gesamtbewertung der
Weiterbildung. In den drei genutzten Skalen kann mit Werten von o>.8 von einer guten bis
sehr guten internen Konsistenz gesprochen werden. Alle Items werden auf einer 6-stufigen
Skala (1=trifft vollig zu, 6=trifft gar nicht zu) beantwortet. In den offenen Fragen wurden
die Teilnehmer*innen gebeten, Impulse zu benennen, die sie aus den Weiterbildungsbau-
steinen flir die eigene Praxis mitnehmen konnten. Zusdtzlich konnen die Teilnehmer*innen
in zwei weiteren offenen Fragen allgemeine positive und/oder negative Riickmeldungen
zum Weiterbildungsbaustein geben. Die offenen Fragen des Fragebogens wurden katego-
riengeleitet nach den Prinzipien der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) aus-
gewertet, wodurch die am hdufigsten benannten Impulse fiir die eigene padagogische Pra-
xis herausgearbeitet werden konnten.

3.3 Stichprobe

Die Stichprobe der Prozessevaluation des vorliegenden Berichts setzt sich aus den rund
370 Teilnehmer*innen und sieben Prozessbegleiter*innen der OE-Prozesse aus insgesamt
31 Kindertageseinrichtungen zusammen. In den Kindertageseinrichtungen fanden im
Rahmen der Organisationsentwicklung durch PNO jeweils sechs Weiterbildungsbaustei-
ne?? statt. Dabei gingen in den Kindertageseinrichtungen insgesamt 2213 Fragebdgen von
Teilnehmer*innen und 179 Fragebdgen von den Prozessbegleiter*innen ein. Nach jedem
durchgefiihrten Weiterbildungsbaustein wurden sowohl die Fragebogen fiir die Teilneh-
mer*innen von allen anwesenden padagogischen Fachkréften als auch die Fragebogen fiir
die Prozessbegleiter*innen ausgefiillt.

Uber alle Institutionen hinweg unterscheiden sich die Ablaufstrukturen geringfiigig, da in
einigen Einrichtungen z. B. die Inhalte einzelner Bausteine an einem Termin zusammenge-
fasst wurden. Dies ermdglichte wiederum, dass einer der anderen thematischer Bausteine
iiber zwei Termine hinweg oder noch ein zusétzlicher Wahlbaustein (Wahlmdoglichkeit aus
den Themen der Schwerpunkt- und Ergéinzungsbausteine) bearbeitet werden konnte. Schon
darin zeigt sich eine Anpassung des Vorgehens an die je konkrete Einrichtung. Zusitzlich
zu den Weiterbildungsterminen erfolgten in den Kindertageseinrichtungen vier bis sechs
Prozessbegleitungstermine, an denen die Prozessbegleitungen mit der verantwortlichen
Steuerungsgruppe oder (wenn moglich) mit dem gesamten Team der Einrichtung an vertie-
fenden Inhalten arbeitete.

4. [Ergebnisse

22 In einigen Fillen wurden an einem Termin zwei inhaltliche Bausteine durchgefiihrt, so dass es in sechs
der Kindertageseinrichtungen nur fiinf Weiterbildungstermine gab. In einem Fall wurde ein zusétzlicher
Termin (aufgrund von Prozessbegleiter*innenwechsel im Projektzeitraum) durchgefiihrt. In den {ibrigen
Einrichtungen fanden regulér sechs Termine statt.
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Bewertung der Weiterbildungsbausteine

Um einen ersten Uberblick iiber die Bewertungen der Weiterbildungen im Setting Kinder-
tageseinrichtung zu erhalten, wird an dieser Stelle (sieche Tabelle 3) die Gesamtbewertung
aller Weiterbildungsbausteine, die in die Evaluation einflieen, dargestellt.

Tabelle 3: Gesamtbewertung aller Weiterbildungsbausteine in Kindertageseinrichtungen

n M SD
Didaktischer Aufbau (Skala 1) 2205 1.93 0.75
Personlicher Lernerfolg (Skala 2) 2205 2.06 0.76
Prozessbegleiter*in (Skala 3) 2202 1.52 0.67
Zufriedenheit mit der zeitlichen Struktur 2195 1.75 0.92
Angenehme Stimmung/Atmosphére in der Gruppe 2198 1.49 0.68
Zufriedenheit mit der Weiterbildung 2154 1.82 0.84

Anmerkungen: Alle Items wurden auf einer Skala von 1=trifft vollig (positiv) zu bis 6=trifft gar
nicht (negativ) zu beantwortet; n entspricht hier der Anzahl von Fragebdgen, die in die Evaluation
einbezogen wurden.

Themeniibergreifend duBerten die Teilnehmer*innen im Setting Kindertageseinrichtung
beziiglich des didaktischen Aufbaus der Weiterbildungen mit einem Mittelwert von 1.93
(n=2205; SD=.75) eine hohe Zufriedenheit. Eine nahezu vergleichbar hohe Zufriedenheit
wird im Bereich der Zufriedenheit mit der zeitlichen Struktur (n=2195; M=1.75; SD=.92)
deutlich. Eine sehr hohe Zufriedenheit wird mit einem Mittelwert von 1.52 (n=2202;
SD=.67) in der Bewertung der Prozessbegleiter*in und der Stimmung in der Gruppe
(n=2198; M=1.49; SD=.68) zurlickgemeldet. Etwas niedrigere Werte werden in der Ein-
schidtzung des personlichen Lernerfolgs (n=2205; M=2.06; SD=.76) festgestellt. Die Ge-
samtwertung aller stattgefundenen Weiterbildungsbausteine liegt mit einem Mittelwert von
1.82 (n=2154; SD=.84) in einem guten Bereich.

Bei der getrennten Betrachtung der Fortbildungsbausteine wurde deutlich, dass die besten
Gesamtbewertungen der Fortbildungen in den Themen Zusammenarbeit mit Eltern mit
einem Mittelwert von 1.69 (n=381; SD=.68) im Baustein Soziale Teilhabe mit einem Mit-
telwert von 1.68 (n=79; SD=.74) im Baustein Umgang mit herausforderndem Verhalten
(n=131; M=1.47; SD=.72) erzielt werden konnten.

Aus Sicht der Prozessbegleiter*innen wurden alle Weiterbildungsbausteine mit einer
durchschnittlichen Manualtreue von 60.6% umgesetzt. Diese variierte je nach Weiterbil-
dungsthema zwischen 20.0% und ca. 70.0%. Das grundlegende Interesse an den Inhalten
der Weiterbildungen (n=174; M=1.95; SD=.81) und die Moglichkeit durch die Fortbildung
neue Impulse in den Teams zu etablieren (n=172; M=2.18; SD=.87) wurde positiv einge-
schétzt.

Themeniibergreifend wurden von den pddagogischen Fachkréften in 767 von 2213 einge-
gangenen Fragebdgen (34.7%) am Ende der Weiterbildungen konkrete Impulse formuliert,
die sie aus der Weiterbildung fiir die Praxis mitnehmen konnten. Dabei wurden am héu-
figsten die Anregung der Selbstreflexion (190 Nennungen) und eine grundsitzliche Moti-
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vation zur eigenen Weiterentwicklung (109 Nennungen) benannt. Dariliber hinaus be-
schrieben die Teilnehmer*innen, dass sie aus den Weiterbildungen neue Anregungen fiir
Methoden und deren konkrete Umsetzung in der Praxis (106 Nennungen) mitnehmen kon-
nen. Ebenso wurde ein ressourcenorientierter Blick auf und Verstindnis fiir die Ebene der
Kinder (96 Nennungen) und der Eltern (90 Nennungen) beschrieben. Auch die Aneignung
neuen Wissens (77 Nennungen) und ein fokussierter Blick auf die Ressourcen der Einrich-
tung selbst (63 Nennungen) wurden genannt.

Aus Sicht der padagogischen Fachkréifte wurden anhand der qualitativen Daten der Frage-
bdgen besonders positiv die in den Weiterbildungen umgesetzte Methodik und Didaktik
beschrieben. Diese wurde mit insgesamt 305 Nennungen (und lediglich 38 negativen Nen-
nungen) als sehr positiv beschrieben. Auch die Prozessbegleitungen wurden — ausgehend
von den qualitativen Daten — positiv eingeschitzt; genannt wurde z. B. das konkrete Ein-
gehen auf die Bedarfe des Teams (169 Nennungen). Auch der hohe Praxisbezug
(228 Nennungen) wurde von den Teilnehmer*innen als sehr positiv und bereichernd erlebt.
Nur in relativ wenigen Féllen (66 Nennungen) wurde der Wunsch nach noch héherem Pra-
xisbezug geduBert. Zusitzlich geht aus den qualitativen Daten der teilnehmenden Fachkraf-
te hervor, dass in den Weiterbildungen neben der Erarbeitung neuer theoretischer Inhalte
vor allem auch der Austausch im Team im Mittelpunkt stehen konnte. Dies wurde von
allen teilnehmenden Teams (153 Nennungen) sehr positiv bewertet.

Perspektive der Prozessbegleiter*innen

In regelméBigen Abstinden fanden im Evaluationszeitraum sechs Treffen der Prozessbe-
gleiter*innen statt. Die Treffen dienten dem Austausch von Informationen sowie der Inter-
vision. Im Abschlusstreffen fand eine Auswertung beziiglich Erfolgsfaktoren und Stolper-
steinen in der Umsetzung der Bausteine in den OE-Prozessen und der Prozessbegleitung
statt.

Als Gelingens- und Erfolgsfaktoren fiir die OE-Prozesse wurden folgende Aspekte hervor-
gehoben:

e Gemeinsame, freiwillige Entscheidung des Teams, der Leitung und des Tragers fiir
den Organisationsentwicklungsprozess und die gemeinsame Weiterentwicklung

e Langfristigkeit des Prozesses ermdglicht Vertrauen und schafft eine Perspektive

e Die Moglichkeit, konkret auf die Bedarfe der Institutionen einzugehen und den
Prozess und das Curriculum (Auswahl der Themen) an diesen auszurichten

e Flexibilitdt in Methodik und Didaktik auf dem Hintergrund eines sehr guten Curri-
culums (z. B. Vertiefung des Schwerpunktbausteins, Variation der Methodik bei
Bedarf, Wahl optionaler Ubungen, das Einbringen persdnliche Kompetenzen)

e Den Prozess auf Augenhdhe mit den Teammitgliedern gestalten

¢ Eine konkrete Ermittlung der Bedarfe der jeweiligen Einrichtung im Voraus
e Unterstiitzende Haltung der Leitung

e Regelmifige Kommunikation mit den regionalen Praventionsbeauftragten

e Letztendlich auch insbesondere die politische Strategie und den politischen Wunsch
des Ortenaukreises mit dem Ziel, die Einrichtungen zu gesundheitsférdernden Insti-
tutionen weiter zu entwickeln.
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Als Stolpersteine wurden folgende Faktoren benannt, die den Prozess erschwerten:

e Keine gemeinsame, auf Freiwilligkeit beruhende Entscheidung; z. B. Verpflichtung
zur Teilnahme durch den Tréger

e Leitungswechsel

e Leitung unterstiitzt den Prozess nicht oder nimmt zu viel Raum im Prozess ein
e Schwelende Konflikte im Team und/oder zwischen Leitung und Team

e Parallele Projekte/Prozesse

e Unklarheit des Teams iliber Abldufe und Inhalte der Organisationentwicklung
e Personale Engpiésse oder eine besonders hohe Belastung des Teams

¢ Umzug einer Kita

¢ Fortbildungen nach der reguldren Arbeitszeit

e Referent*in ist im Thema nicht sicher

5. Diskussion

In der Gesamtstrategie des Projekts PNO wurden sowohl der Implementationsprozess als
auch die dadurch intendierten Entwicklungen sorgfiltig mit Hilfe eines komplexen Designs
evaluiert. Es wurden Erhebungen zu mehreren Messzeitpunkten realisiert und mdoglichst
unterschiedliche Perspektiven mit quantitativen und qualitativen Methoden erfasst (Froh-
lich-Gildhoff, Bottinger, Rauh et al., 2018).

Der Implementationsprozess an sich wurde von den piddagogischen Fachkriften in den
Kitas grundsitzlich positiv bewertet. Dazu wurden regelméBig standardisierte Fragebogen
zur Einschitzung eingesetzt. Dabei zeigte sich, dass die pddagogischen Fachkrifte in den
Kindertageseinrichtungen die Inhalte und Umsetzung der Organisationsprozesse in einem
sehr guten bis guten Bereich (Gesamtbewertung n=2154, M=1.82, SD=.84) bewerteten. Sie
beschrieben konkrete Impulse fiir die weitere padagogische Arbeit, Anregung zur Selbstre-
flexion und beschrieben, dass sie neue Anregungen fiir Methoden und deren Umsetzung in
der Praxis erhalten haben. Diese Einschitzung unterschied sich leicht nach den einzelnen
Weiterbildungsbausteinen. Besonders positiv wurden die Praxisanteile sowie — mit duBBerst
wenigen Ausnahmen — das Vorgehen und die Person der Referent*innen bewertet.

Die Prozessbegleiter*innen ihrerseits beschrieben eine positive Motivation der Teilneh-
mer*innen und berichteten insgesamt von einer sehr guten Beteiligung. Die Einschitzung
der Manualtreue des (Rahmen-)Curriculums schwankte je nach Fortbildungsbaustein zwi-
schen 20.0% und ca. 70.0%, was einen ersten, vorsichtigen Hinweis darauf gibt, dass die
Inhalte und die didaktischen Elemente auf die jeweilige Gruppe adaptiert wurden.

Besonders positiv wurde von den Teilnehmer*innen im Ubrigen die mogliche Schwer-
punktsetzung angesehen; in diesem Bereich herrschte groflite Zufriedenheit und es waren
auch hier die deutlichsten Verdnderungen sichtbar (Ergebnisse siehe Frohlich-Gildhoff,
Bottinger, Rauh et al., 2018). Auffallend war dabei, dass {liber achtzig Prozent der Kinder-
tageseinrichtungen den Schwerpunkt Forderung der seelischen Gesundheit/Resilienz ge-
wihlt hatten.
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Einrichtungsiibergreifend lieBen sich fiinf wesentliche Gelingens- oder Erfolgsfaktoren im
Umsetzungsprozess identifizieren:

e Deutliche Motivation fiir die Projektteilnahme im Gesamtteam und Einbezug in den
Entscheidungsprozess zur Teilnahme

e Leitungen als ,,Motor”, um den Prozess ,,am Laufen“ zu halten und in kritischen
Phasen die Interessen der Teams zu vertreten und diese zu stiitzen

e Passende Rahmenbedingungen; im Besonderen ausreichende Zeit fiir die Schu-
lungsmaBnahmen aber auch fiir die Umsetzung der entsprechenden Inhalte

e Moglichkeiten zur konkreten praktischen Umsetzung und Reflexion der Weiterbil-
dungsinhalte

e Flexibilitit in der Durchfilhrung und der Begleitung durch die Prozessbeglei-
ter*innen: Besonders wichtig war es dabei, die curricularen Inhalte auf das jeweili-
ge Team und dessen Situation wie Bediirfnisse zu adaptieren (Passgenauigkeit)

Mit Blick auf die Daten der Gesamtevaluation (Frohlich-Gildhoff, Bottinger, Rauh et al.,
2018) zeigt sich ein stimmiges Bild zwischen den nahezu durchgiingig positiven Ergebnis-
sen der Prozessevaluation und den weiteren Evaluationsstringen. Die Wirkungsevaluation
zeigte z. B. auf der Ebene der Institutionen deutliche Hinweise fiir eine Verankerung wich-
tiger Prinzipien der Privention und Gesundheitsforderung auf konzeptioneller Ebene und
zum Teil auch im konkreten Handeln. Hierzu gaben iiber die Hélfte der Einrichtungslei-
tungen (n=16) an, dass nach Durchlaufen der Organisationsentwicklung ein ausformulier-
tes Programm/Konzept zur Gesundheitsforderung vorliegt (ebd.). Es fanden sich klare An-
zeichen fiir die Nachhaltigkeit der angestoenen Entwicklungen in mehr als der Hilfte der
Einrichtungen, auch noch zum Follow-up-Zeitpunkt. Auf der Ebene der pddagogischen
Fachkrdfte kann ein deutlicher Kompetenzzuwachs in der Selbst- und Fremdeinschitzung
festgestellt werden. Auf der Ebene der Kinder zeigten sich signifikant positive Effekte im
Vorher-Nachher-Vergleich in den meisten Skalen der Selbsteinschétzung, starker noch in
der Fremdeinschédtzung durch die pddagogischen Fachkréfte mittels standardisierter Ver-
fahren. Hier ldsst sich klar aufzeigen, dass auch die Kinder, die ja nur mittelbar Zielgruppe
der eigentlichen Intervention waren, von dem Projekt in bedeutsamer Weise profitieren
konnten (Bezug zur angenommenen Wirkungskette, s. a. Rauh & Frohlich-Gildhoft, 2018).

Die Erkenntnisse bzw. Grundprinzipien aus der Implementationsforschung haben sich im
Wesentlichen auch im Projekt PNO bestitigt:

e Die Akzeptanz der Intervention hat sich als wichtiger Aspekt herausgestellt: Wur-
den Ziele des Projekts und das Vorgehen transparent dargestellt und diskutiert, ge-
lang die Umsetzung besser.

e Die Ubernahme der Intervention in die Praxis der Einrichtungen gelang dann, wenn
zum einen die Methoden (zum Beispiel Inhalte der Resilienzforderung) fiir die
Praktiker*innen gut (und schnell) nutzbar waren, zum anderen, wenn entsprechen-
de Rahmenbedingungen (zum Beispiel Zeitrdume fiir ,,Resilienzstunden*) gegeben
waren.

o Die ,,Merkmale der einzelnen Einrichtung* (Durlak und DuPre, 2008, Hasselhorn
et al., 2014) haben sich durchgéngig auch im Projekt PNO bestétigt. Das betraf be-
sonders die Offenheit fiir den Wandel, die Kooperation und Unterstiitzung im
Team, die Unterstiitzung durch die Leitung, aber auch relevante unterstiitzende Ak-
teur*innen im Team.
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e Ebenso wichtig war der fachpolitische Riickhalt, also die Einbettung in das Ge-
samtprojekt und damit der grundlegende Einbezug der Trager der Institutionen.

* Als bedeutsam stellen sich auch die ,.Merkmale der pdidagogischen Fachkrdfte®
heraus. Besonders wichtig war dabei neben Kompetenz und persénlicher Uberzeu-
gung die Motivation der Fachkrifte.

e Eine wichtige Rolle spielte der in der Literatur oft vernachléssigte Faktor der Kom-
petenz der Umsetzer*innen, hier der Referent*innen bzw. Prozessbegleiter*innen.
Deren Bewertung durch die Teilnehmer*innen war in der Regel sehr hoch. Wenn
hier die Passung zwischen Teilnehmer*innengruppe und deren Bediirfnissen einer-
seits und den Kompetenzen, aber auch der Adaptabilitit der Referent*innen ande-
rerseits gelang, fanden sich deutliche Hinweise fiir positive Umsetzungsprozesse.

Wie die Ergebnisse der Evaluation, aber auch die Erfahrungen aus der Praxis zeigen, ist
das Konzept des Priventionsnetzwerkes Ortenaukreis erfolgreich umgesetzt worden und es
sind deutliche Erfolge zu verzeichnen. Dies bedeutet, dass das grundsétzliche Vorgehen —
die Verbindung von kreisweiter Steuerung, regionsspezifischer Adaptation und konkreter
Pravention und Gesundheitsforderung im Setting-Ansatz vor allem im Rahmen von Quali-
fizierungen in den Bildungsinstitutionen — weitergefiihrt werden sollte. Zur Weiterfithrung
des Projekts PNO im Ortenaukreis wurde nach Ende der Bundesforderung ein innovatives
Finanzierungsmodell gemeinsam mit verschiedenen Sozialversicherungstragern auf Grund-
lage des Praventionsgesetzes entwickelt. Orientiert an diesen Entwicklungen ist auch eine
Ubertragung des Modellprojekts in weitere Regionen denk- und machbar. Hierzu finden
fortlaufend Beratungen fiir andere Kommunen statt und es wurde im Rahmen einer Aus-
schreibung des BMBF ein Transferprojekt beantragt.
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