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Soziale Integration und Inklusion im
Elementarbereich

Verena, vier Jahre alt, ist ein Madchen mit cerebraler Bewegungsstorung. Sie sitzt
meist in einer speziellen Sitzschale. Sie tragt noch Windeln. IThr Situationsver-
standnis ist unklar; sie kann nicht sprechen; ihre Befindlichkeit driickt sie durch
Weinen, Quengeln, Licheln und Lachen aus. Innerhalb der Gruppe ist sie von
Anfang an akzeptiert. Einige Kinder fragen immer wieder, ob sie einmal laufen
oder sprechen kann, andere thematisieren nie ihre Behinderung. Schon bald ge-
hen einige Kinder mehr auf Verena zu; allerdings wird sie von den meisten Kin-
dern kaum in gemeinsame Spiele einbezogen; sie brauchen dazu die Unterstit-
zung der Erzicherin.

Christoph ist ein finf Jahre alter Junge mit Down-Syndrom. Er hat bereits
einen groffen Wortschatz, ist witzig und schlagfertig, spielt gern Puzzle und
Memory. In seiner motorischen Entwicklung ist er hinter Kindern seines Alters
zurlick. Christoph zieht sich im Verlauf eines Kindergartentages zeitweise zu-
riick, dost oder spielt alleine. Er kann seine Bedurfnisse deutlich dufSern und
durchsetzen. Bei den anderen Kindern der Gruppe ist er beliebt. Wurde er
friher meist von anderen Kindern zu einem Spiel aufgefordert oder darin
einbezogen, initiiert er inzwischen auch selbst Tischspiele oder Rollenspiele.
Dabei sucht er sich sowohl behinderte wie auch nicht behinderte Kinder aus
Spielpartner aus.

Paul ist drei Jahre alt und hat eine schwere Horbehinderung. Seit Beginn des
zweiten Lebensjahres trigt er ein Cochlea-Implantat. Er versteht einfache Satze,
wenn sie klar artikuliert sind und die Umgebungsgerausche ihn nicht zu sehr
ablenken. Seine eigenen Auferungen gleichen etwa einem zweijahrigen Kind,
sind aber fiir die anderen Kinder der Gruppe und die Erzieherin oft schwer ver-
standlich. Paul beschaftigt sich neugierig mit vielen Spielsachen in der Gruppe,
sucht aber von sich aus nur selten den Kontakt zu anderen Kindern. Manchmal
wird er von ihnen zum Mitspielen aufgefordert. Besonders bei kleinen Rollen-
spielen kommt es aber oft zu Problemen, weil er nicht immer versteht, was die
anderen sagen, und deshalb seine Rolle nicht ihrer Erwartung gemaf§ ausfiillen
kann.

Jensist von Geburt an blind. Er ist vier Jahre alt und seit einem Jahr in der Gruppe.

Die Eingewohnung hat sich recht schwierig gestaltet. Er hatte grofSe Miihe, sich in
der fremden Umgebung zurecht zu finden. Mittlerweile kennt er sich aber im
Gruppenraum gut aus und bewegt sich sicher fort. Eine besondere Vorliebe hat er
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1 Soziale Integration und Inklusion im Elementarbereich

fiir Steckspiele und Formenkisten, mit denen er sich mit Ausdauer und grofSem
Geschick beschiftigt. Die anderen Kinder der Gruppe sprechen ihn hiufig an und
versuchen, ihm Dinge zu erkldren, die er nicht sehen kann. Ein Spiel miteinander
gelingt aber selten; am ehesten bei musikalischen Aktivititen, denn Jens kennt
viele Lieder auswendig und hat ein gutes Rhythmusgefiihl, so dass er sich mit
Klanginstrumenten beteiligen kann.

1.1 Integrationsbegriffe und ihre Relevanz fiir die
Praxis

Die Kinder, die in diesen Beispielen vorgestellt wurden, besuchen integrative
Kindergérten. Das ist bis heute nicht fiir alle Kinder mit Behinderungen Norma-
litdt. Die Versorgung mit integrativen Betreuungsplitzen ist regional sehr unter-
schiedlich. Jedoch sind alle Bundeslinder der BRD bemiiht, ihre Angebote der
integrativen Erziehung, Bildung und Betreuung von Kindern mit und ohne Be-
hinderung auszubauen. Das Ziel ist, dass alle Eltern, die das wiinschen, ihre Kinder
mit besonderen Bedurfnissen in der KiTa des Wohnquartiers anmelden kénnen.
Als integrative KiTas sind Bildungs- und Erziehungseinrichtungen zu bezeichnen,
die Kinder mit besonderen Bedirfnissen in integrativen Gruppen aufnehmen,
durch multiprofessionelle Teams unterstiitzen und damit die selbstbestimmte so-
ziale Teilhabe aller Kinder im Sinne integrativer Bildung ermoglichen (Heimlich &
Behr, 2006).

Mit Kindern mit besonderen Bediirfnissen sind dabei nicht nur — wie in diesen
Beispielen — behinderte Kinder gemeint, d. h. Kinder mit Sehschadigungen, Hor-
behinderungen, Spracherwerbsstorungen, korperlichen Einschrinkungen, Lern-
und geistiger Behinderung sowie Kinder mit autistischen Verhaltensmerkmalen, die
insgesamt drei bis vier Prozent aller Kinder ausmachen. Sie stehen in diesem Band im
Mittelpunkt. Es gibt aber dariber hinaus eine — zahlenmafSig wesentlich grofSere —
Gruppe von Kindern mit leichteren Entwicklungsriickstinden, Teilleistungssto-
rungen und Verhaltensauffalligkeiten sowie Kinder mit auffergewohnlichen Belas-
tungen im familidren und sozialen Umfeld (z.B. psychische Erkrankung eines El-
ternteils, chronische Konflikte zwischen Eltern, Alkohol- und Drogenabhingigkeit
der Eltern, soziale Benachteiligung durch Armutslagen). Thre Friherkennung, Bil-
dung und Forderung stellt KiTas ebenfalls vor besondere Anforderungen. Sie werden
in diesem Band aber nichtbehandelt.

1.1.1  Unterschiedliche Formen sozialer Integration
Geht man von der Praxis aus, so finden sich unter dem Begriff der sozialen Inte-
gration behinderter Kinder im Kindergarten heutzutage sehr unterschiedliche For-

men von gemeinsamer Erziehung behinderter und nicht behinderter Kinder.
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e Es gibt behinderte Kinder, die den allgemeinen Kindergarten besuchen, ohne dass
sie dort spezielle Forderung erhalten oder die Erzieherinnen' durch sonderpid-
agogische oder therapeutische Fachkrafte unterstiitzt werden.

e Unter dem Titel »Einzelintegrationsmaffnahme« werden andere Kinder in den
allgemeinen Kindergarten aufgenommen und erhalten dort zusétzliche Forder-
angebote durch eine Fachkraft. Eine Beratung durch eine Frihforderstelle oder
Reduzierung der Gruppenstirke ist vorgesehen, sodass die Erzieherinnen ihren
spezifischen Bedirfnissen gerecht werden kénnen.

¢ In »integrativen Gruppen« (in Regel- oder Sonderkindergirten) findet ein zu-
satzliches Betreuungsangebot und Beratung statt, die Gruppenstarke ist auf ma-
ximal 12-18 Kinder reduziert, darunter hochstens finf Kinder mit zusatzlichem
Forderbedarf.

e Bei der sogenannten »umgekehrten Integration« werden Kinder ohne zusitzli-
chen Forderbedarf in einen bereits bestehenden Sonderkindergarten oder eine
Schulvorbereitende Einrichtung (SVE) aufgenommen, die an eine Forderschule
angegliedert ist.

e Bei der »kooperativen Integration« (oder »additiven Form«) schlieflich bilden
Kinder mit besonderem Forderbedarf eine separate Gruppe, die aber unter dem
Dach eines allgemeinen Kindergartens angesiedelt ist.

Jede dieser verschiedenen Formen stellt eine Alternative dar zur Aufnahme eines
behinderten Kindes in einen Sonderkindergarten oder eine Schulvorbereitende
Einrichtung als selbststindige, von den allgemeinen Kindergirten separierte Ein-
richtung.

Hilfen fir Kinder mit Behinderungen waren lange Zeit mit einer sozialen Aus-
grenzung verknipft. Regeleinrichtungen, wie Kindergirten und Grundschulen,
fihlten sich den Problemen zeitlich und inhaltlich nicht gewachsen. Man war der
Ansicht, Kinder mit diesen besonderen Bediirfnissen seien in Sondereinrichtungen
besser aufgehoben. So entstand tber Jahrzehnte hinweg ein zum Teil sehr ausdifte-
renziertes System von Sonderschulen und Sonderkindergirten. Dieses ausgebaute
(und teure) Sonderschulwesen ist teilweise historisch zu verstehen als Versuch der
»Wiedergutmachung« nach der mérderischen Euthanasiepolitik der Nationalsozia-
listen.

In den letzten Jahren hat sich jedoch in der Sichtweise, wie Kindern mit beson-
deren Bedurfnissen am besten geholfen werden kann, ein tiefgreifender Wandel
vollzogen. Ausgehend vor allem von den USA und den skandinavischen Lindern
verbreitete sich auch in Deutschland die Idee einer »integrativen Padagogik« nach
dem Prinzip der Normalisierung und sozialen Inklusion. Sie geht davon aus, dass
Hilfen die betroffenen Kinder nicht mehr als unbedingt notwendig in ihren nor-
malen Lebensvollziigen einschrinken diirfen und alle Kinder an allen Aktivititen
und Angeboten fir Kinder, die sich »normal« entwickeln, teilhaben sollen. Diese
Entwicklung wurde vor allem von Eltern behinderter Kinder vorangetrieben, die nur

1 Soweit in diesem Text die weibliche oder mannliche Form zur Bezeichnung von Fachper-
sonen verwendet wird, sind Personen des jeweils anderen Geschlechtes mit eingeschlossen.
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in der Aufnahme ihrer Kinder in integrativen Einrichtungen einen Schutz vor so-
zialer Ausgrenzung sahen. Das vom Bundesministerium fiir Familie, Senioren,
Frauen und Jugend herausgegebene Handbuch zu Perspektiven der Weiterent-
wicklung des Systems der Tageseinrichtungen fiir Kinder in Deutschland (BMESF],
2008) tragt dieser Entwicklung Rechnung.

Im Konzept einer integrativen Erziehung und Bildung wird die Unterschied-
lichkeit aller Kinder als Ausgangslage anerkannt, ebenso wie innere Differenzie-
rungen in heterogenen Gruppen durch Individualisierung der Bildungsziele und
padagogische Hilfen vorgesehen sind. Ein solches Konzept der uneingeschrinkten
Teilhabe wird in der Fachdiskussion als »Inklusion« — sozusagen als optimierte, er-
weiterte Integration — bezeichnet (Feuser, 1999; Hinz, 2002; Sander, 2004). Eine so
verstandene Forderung aller Kinder fordert Trager, Organisationen und Erzieher
dazu heraus, padagogische Losungen zu entwickeln, die geeignet sind, ausnahmslos
alle Kinder einer Kindergruppe — deren spezifisches Merkmal es ist, in vielfaltigster
Weise verschieden zu sein — in gleichermaf$en guter Qualitit zu betreuen, zu erziehen
und zu bilden.

1.1.2 »integration« und »Inklusion« im internationalen
Verstandnis

Die Neuorientierung bei der Erziehung, Bildung und Betreuung von Kindern mit
Behinderungen fand ihren Niederschlag in verschiedenen internationalen Deklara-
tionen und Vereinbarungen. Dabei sind die Begriffe »Integration« und »Inklusion«
allerdings terminologisch nicht eindeutig definiert (Burli, 2009). In der UN-Be-
hindertenrechtskonvention, der Bundestag und Bundesrat im Dezember 2008 zu-
gestimmt haben, wird z. B. im englischen Original von »Inklusion« gesprochen, in
der amtlichen Ubersetzung jedoch von »Integration«. Dabei sind nicht nur Kinder
mit zusitzlichem sonderpidagogischem Forderbedarf gemeint, sondern auch Kinder
mit Migrationshintergrund oder mit schwierigen Familiensituationen, die beson-
derer Unterstiitzung bedirfen. In Artikel 24 der Konvention wird dann allerdings fiir
den Bereich der Bildung festgelegt, dass keine Behorde ein Kind unter Hinweis auf
eine Behinderung vom Bildungssystem ausschlieen darf und angemessene Vor-
kehrungen fiir die Bediirfnisse des Einzelnen getroffen werden missen, darunter
wirksame, individuell angepasste UnterstitzungsmafSnahmen in einem Umfeld, das
die bestmogliche schulische und soziale Entwicklung gestattet. Von Seiten der Be-
hindertenverbiande und der Bundesarbeitsgemeinschaft »Gemeinsam leben — ge-
meinsam lernen« wird aus dieser Formulierung in einer sogenannten »Schatten-
tibersetzung« der Deklaration deshalb die Forderung abgeleitet, dass alle Kinder in
allgemeinen Kindergérten und Schulen in heterogenen Lerngruppen der Vielfalt der
Begabung entsprechend gefordert und unterrichtet werden missen.

Auch die Organisation der Vereinten Nationen fiir Erzichung, Wissenschaft und
Kultur (UNESCO) hat auf dem Weltkongress tiber »Bildung bei besonderem For-
derbedarf — Zugang und Qualitit« in Salamanca 1994 in diesem Zusammenhang
richtungweisende Aussagen gemacht. Danach sind alle Kinder ohne Ricksicht auf
ihre physischen, intellektuellen, sozialen, emotionalen, religiosen, ethnischen,
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sprachlichen Voraussetzungen in die allgemeine Schule aufzunehmen, es sei denn, es
gebe schwerwiegende Griinde fur eine andere Entscheidung. Integrativer Unterricht
hat den unterschiedlichen Lern- und Férderbediirfnissen der Kinder zu entsprechen,
sich den verschiedenen Lernstilen und Lerngeschwindigkeiten anzupassen, allen
eine qualitativ gute Bildung zu garantieren, und dies durch geeignete Curricula,
organisatorische Arrangements, Unterrichtsstrategien, Inanspruchnahme von Res-
sourcen und ein Kontinuum von Stiitz- und Férderangeboten sicher zu stellen. Die
Versetzung in eine Sonderschule soll nur bei einer kleinen Minderheit geschehen, bei
denen klar erwiesen ist, dass sie nicht in geeigneter Weise im Regelschulbereich
gefordert werden kénnen.

1.1.3 Reformentwicklung in Deutschland

Ungeachtet internationaler Trends und Vorgaben sind integrative Konzepte innerhalb
Deutschlands bisher immer noch sehr unterschiedlich entwickelt. Die Integrations-
quote ist weitaus niedriger als in einigen vergleichbaren Landern. Der Anteil der
Kinder mit sonderpadagogischem Forderbedarf an der Gesamtzahl der Schiler variiert
in den einzelnen Bundeslindern zwischen 5,3 % und 8,3 %.2 Den grofSten Anteil daran
haben Schiiler mit dem Forderschwerpunkt Lernen (38,8 %), gefolgt von Schiilern mit
dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung (16,0%) und emotionale und soziale
Entwicklung (15,2%). Von allen Schilern mit sonderpadagogischem Forderbedarf
besuchten im Schuljahr 2015/16 39,3 % eine allgemeine Schule.” Der Anteil der in-
klusiv beschulten Kinder mit den Forderschwerpunkten Lernen, Sprache, Horen,
Sehen und Korperliche und motorische sowie emotionale und soziale Entwicklung
liegt dabei zwischen 30 % und 50 %. Von den Schiilern mit dem Forderschwerpunkt
geistige Entwicklung werden nur 7,9 % inklusiv unterrichtet.

Inklusion von Kindern mit Behinderungen ist zu einem zentralen Thema der
bildungspolitischen Debatte geworden. An vielen Orten werden mit grofSem péd-
agogischen Engagement Konzepte realisiert, die der Vision einer inklusiven Schule,
die kein Kind abweist, sondern sich den Bediirfnissen der einzelnen Schiiler nach
individueller Forderung anpasst, nahekommen. Es fehlt jedoch an einer ausrei-
chenden personellen und finanziellen Ausstattung der Schulen durch die Schul-
verwaltung und Bildungsministerien sowie einer fachlichen Aus- und Fortbildung
der Lehrkrifte, um eine flichendeckende Weiterentwicklung zu einem vollstindig
inklusiven Schulsystem zu erméglichen.

In einigen Bundeslindern wird das Etikett »Integration« auch missbraucht, indem
die Integration auf administrative oder riumliche Zuordnungen beschrinkt bleibt.
Das Forderschulsystem wird dort zwar administrativ der allgemeinen Schulverwal-
tung unterstellt, Sonderklassen im Rahmen sogenannter Kooperationsmodelle
raumlich in die Allgemeine Schule aufgenommen, die soziale Ausgrenzung der
behinderten Kinder und Jugendlichen aus dem gemeinsamen Unterricht und Alltag

2 https://www.bertelsmann-stiftung.de/.../Studie_IB_Klemm-Studie_Inklusion_2015.pdf
3 https://www.bertelsmann-stiftung.de/fileadmin/files/BSt/Publikationen/GrauePublikation
en/Studie_IB_Unterwegs-zur-inklusiven-Schule_2018.pdf
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aber nicht wirklich aufgehoben. Zudem wird den Eltern zwar eine Wahlfreiheit
zugesichert, ob sie ihr Kind in einer allgemeinen Schule oder einer Forderschule
anmelden mochten, die Aufnahme in einer allgemeinen Schule kann aber im Ein-
zelfall dennoch abgelehnt werden. Diese Entscheidung wird dann damit begriindet,
dass keine ausreichenden finanziellen und personellen Moglichkeiten zur Verfiigung
stehen, um die notige individuelle Forderung in der allgemeinen Schule sicher zu
stellen.

1.1.4 Fortschritte im Elementarbereich

Im Elementarbereich haben dagegen in den letzten drei Jahrzehnten grundlegende
strukturelle Veranderungen stattgefunden. Dort hat sich der Leitgedanke durchge-
setzt, dass eine gemeinsame Forderung von Kindern mit und ohne Behinderungen - in
Form der Einzelintegration im Regelkindergarten oder in integrativen Gruppen —
anzustreben ist. Inklusion bedeutet, auf jegliche Form der Aussonderung zu verzich-
ten, die Heterogenitit der Kinder als Reichtum der Einrichtung zu betrachten und
spezifische UnterstitzungsmafSnahmen potenziell fir alle Kinder vorzuhalten. Dies
muss mit einer Umstrukturierung der Organisation der KiTa und einem Qualifikati-
onsprozess auf der Ebene der Fachkrifte einhergehen (Heimlich, 2013). Inklusion
bedeutet ausdriicklich nicht, die besonderen Bediirfnisse von Kindern aus belastenden
Lebenslagen und mit erhdhtem Entwicklungsrisiko zu ignorieren. Vielmehr geht es
darum, die piddagogische Praxis angemessen auf die besondere Situation dieser Kinder
auszurichten und dabei allgemein-padagogische Angebotsprofile mit heil- und son-
derpadagogischem Spezialwissen zu vernetzen (Hansen, 2010).

Heute haben die Eltern eines Kindes mit Behinderung in nahezu allen Bundes-
lindern die Moglichkeit, ihr Kind in eine integrative Gruppe oder in einen Regel-
kindergarten zu geben, wenn sie dies wiinschen. Dementsprechend hat die Zahl der
Kindertagesstatten, in deren Gruppen mindestens ein Kind mit einer Behinderung
aufgenommen ist, in den letzten Jahren stetig zugenommen. Im Einzelfall kann ein
Kindergarten dennoch eine Aufnahme ablehnen, wenn er sich nicht in der Lage
sieht, den spezifischen Bedirfnissen eines Kindes (z.B. mit einer schweren und
mehrfachen Behinderung) gerecht zu werden. Am haufigsten nennen die Einrich-
tungen nach den Ergebnissen der Befragung des Deutschen Jugendinstituts als
Hindernisse fiir die Aufnahme fehlende Barrierefreiheit (41 %), mangelnde raumli-
che Ausstattung (45 %) der Einrichtung sowie fehlende Qualifikation des Personals
fiir eine ausreichende Forderung eines Kindes mit Behinderung (33 %) (Pluto & van
Santen, 2017).

In einigen Bundeslindern wurden bestehende Sondereinrichtungen ganzlich
aufgel6st, sodass den Eltern gar keine Alternative zur Anmeldung im allgemeinen
Kindergarten bleibt. Thnen wird dann geraten, mit der Anmeldung eine individuelle
Assistenzkraft (Integrationshelfer) zu beantragen, die als Einzelfallhilfe nach den
Bestimmungen des Sozialgesetzbuchs im Rahmen der Eingliederungshilfe finanziert
werden kann. Die Leistungen konnen nur kindbezogen, d. h. als individuelle Leis-
tung nach § 53/54 des SGBXII fiir Kinder mit geistigen, korperlichen oder mehrfa-
chen Behinderungen, bzw. nach §35a des SGB VIII fir Kinder mit seelischer Be-
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hinderung gewihrt werden. Alternativ konnen sie innerhalb des »personlichen
Budgets« nach dem Bundesteilhabegesetz finanziert werden. In anderen Bundes-
lindern (z.B. Baden-Wiirttemberg und Bayern) gehort die Betreuung in Sonder-
einrichtungen dagegen auch heute noch zum festen Repertoire der Kindertagesbe-
treuung behinderter Kinder.

1.2 Regionale Entwicklung der Integration in
Deutschland

Integration von Kindern mit Behinderungen im Elementarbereich ist weltweit seit
den 70er Jahren des vergangenen Jahrhunderts ein Thema. In den USA wurden zu
dieser Zeit erste Modellprojekte durchgefiihrt, bei denen Kinder mit Behinderungen
in Vorschulgruppen aufgenommen wurden (»mainstreaming«). Seit 1986 besteht
dort ein Rechtsanspruch auf Aufnahme in eine mdglichst wenig einschrinkende,
d. h. integrative Umgebung, wenn dies den Bediirfnissen des Kindes entspricht.

In der Folge dieser Entscheidung nahm die Zahl der Einrichtungen, in denen
zumindest einzelne Kinder mit Behinderungen betreut wurden, stetig zu. Allerdings
handelte es sich dabei tiberwiegend um Kinder mit leichteren kommunikativen und
kognitiven Behinderungen (Odom & Diamond, 1998). Entgegen dem offiziell ver-
kiindeten Konzept einer weitgehenden Inklusion ist aber auch die USA noch weit
von der Verwirklichung einer durchgehenden gemeinsamen Erziehung und Bildung
behinderter und nicht behinderter Kinder entfernt. In der amerikanischen Praxis gilt
ein Kind bereits als »inkludierts, fir das im individuellen Bildungsplan eine Betei-
ligung von 20% der Schulzeit am Unterricht in der Regelklasse als moglich be-
trachtet wird. Landesweite Statistiken zeigen, dass bei der Halfte aller Kinder mit
geistiger Behinderung oder Autismus und einem Viertel der Kinder mit Horscha-
digungen oder Korperbehinderungen zumindest im Schulalter mehr als 60 % des
Unterrichts weiterhin in separierten Klassen stattfindet (Willmann, 2008).

1.2.1 Erfahrungen und Materialien fiir die Praxis aus
Begleitforschungen von Modellprojekten

In verschiedenen deutschen Bundeslindern wurden in den Jahren zwischen 1980
und 1990 mehrere Modellprojekte zur Integration behinderter Kinder in Kinder-
garten durchgefithrt und wissenschaftlich begleitet. Vor allem die folgenden zwei
Fragen standen dabei im Vordergrund:

1. Unter welchen strukturellen Bedingungen ist integrative Erziechung tiberhaupt
realisierbar?

2. Welche Erfahrungen machten die padagogischen Fachkrafte und Eltern im Rah-
men solcher Modellversuche?
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Daraus sind eine Reihe von Praxisberichten, Auswertungen und Materialien fiir die
Umsetzung von Integrationskonzepten entstanden (z. B. Dichans, 1990; Klein, Kreie,
Kron & Reiser, 1987; Miedaner, 1986;). Die Gruppen, iber die dabei berichtet
wurde, waren zwar in der Regel relativ klein und in ihrer Zusammensetzung sehr
heterogen. Dennoch enthalten viele dieser Forschungsberichte wertvolle, ausfihrli-
che Beobachtungen einzelner Kinder, aus denen Bedingungen fiir eine gelingende
Integration abgelesen werden koénnen.

So stellten Kniel und Kniel (1984) differenzierte Beobachtungen zu sozialen
Kontakten in integrativen Gruppen in Kassel vor. Sie unterschieden verschiedene
Statusgruppen und fanden, dass behinderte Kinder héufiger als nicht behinderte
Kinder allein spielten oder im Kontakt mit einer Erzieherin, seltener im Kontakt mit
anderen Kindern waren.

Klein et al. (1987) analysierten das hessische Projekt »Integrative Prozesse in
Kindergartengruppens, das von 1982-1985 in drei Kindergirten durchgefithrt wur-
de. In fokussierten Interviews mit den Tragern der Einrichtung, der Elternschaft, der
Leitung der Kindergirten und den Erzieherinnen sowie durch teilnehmende Be-
obachtung in den Gruppen konnten verschiedene Formen der Kontaktaufnahme
und Interaktionsmuster zwischen behinderten und nicht behinderten Kindern
herausgearbeitet, Einstellungen der Erzieherinnen und Erfahrungen der Eltern re-
flektiert werden. In dieser Studie zeigten sich grofle individuelle Unterschiede in den
sozialen Beziehungen. Wahrend einige behinderte Kinder in engem Kontakt mit
nicht behinderten Kindern waren, blieben andere deutlich auf Distanz. Beide Un-
tersuchungen machten somit deutlich, dass sich befriedigende soziale Beziehungen
zwischen behinderten und nicht behinderten Kindern nicht durch die Aufnahme in
eine integrative Gruppe von allein einstellen, sondern in vielen Fillen von pidago-
gischer Unterstiitzung abhingig sind.

Am bayerischen Modellversuch »Gemeinsame Forderung behinderter und nicht
behinderter Kinder im Elementarbereich« (Hiffner & Mayr, 1989) nahmen 15
Kindergirten teil. Im Mittelpunkt stand die Beobachtung des kindlichen Kontakt-
und des Erzieherverhaltens. Fortbildungsveranstaltungen dienten dazu, den Erzie-
herinnen behinderungsspezifische Kenntnisse zu vermitteln und sozialintegrative
Prozesse anzuregen.

In Nordrhein-Westfalen wurde ein Modellversuch in 19 Kindergartengruppen
mit themenzentrierten Arbeitskreisen und teilnehmender Beobachtung in typischen
Alltagssituationen in der Gruppe evaluiert (Dichans, 1990). Der dortige situations-
bezogene Ansatz der Kindergirten erwies sich als tragfihig, um auf die spezifischen
Bediirfnisse der Kinder im Tagesablauf flexibel einzugehen, eine differenzierte pad-
agogische Planung und zeitlich-raiumliche Organisation war aber notwendig fir das
Gelingen integrativer Prozesse. Heimlich (1995) untersuchte speziell die Spielpro-
zesse in integrativen Gruppen und fand, dass behinderte Kinder vor allem im ersten
Jahr ihres Gruppenbesuchs auf die Unterstiitzung der Erzieherinnen angewiesen
waren, um zu kooperativen Spielformen in der Gruppe zu kommen.

Miedaner (1987) legte im Auftrage des »Deutschen Jugendinstituts« eine Be-
standsaufnahme auf der Basis von ausfiihrlichen Interviews in 30 Einrichtungen vor,
die zu diesem Zeitpunkt die gemeinsame Erziehung, Bildung und Betreuung be-
hinderter und nicht behinderter Kinder in ihrem Konzept verankert hatten. Bei den
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Interviews standen Fragen nach der sozialen Herkunft der Kinder, den riumlichen
Bedingungen der Einrichtung, der Situation der Mitarbeiter, den Finanzierungs-
modi, dem padagogischen Konzept, der Elternmitarbeit und Erfahrungen und
Probleme bei der Integration im padagogischen Alltag im Mittelpunkt. Daraus er-
gaben sich erste Richtlinien fiir die Gruppengrofle und die Zusammensetzung von
integrativen Gruppen, die allgemein anerkannt wurden. Integrative Gruppen sollten
nicht mehr als 15 Kinder umfassen, davon maximal fiinf Kinder mit Behinderung,
mindestens eine Doppelbesetzung von Erzieherinnen sei fiir solche Gruppen vor-
zusehen.

1.2.2 Stetige Zunahme der Zahl der Einrichtungen mit
inklusivem Selbstverstandnis

Die positiven Berichte iiber die Modellprojekte fithrten zu einer raschen Zunahme
der Anzahl der Einrichtungen mit einem integrativen Konzept. Die Daten aus vier
aufeinanderfolgenden Berichten zur »Lage der Behinderten und Entwicklung der
Rehabilitation« zeigten z. B., dass 1989 lediglich 160 Kindergarten im Bundesgebiet
ein integratives Konzept verfolgten. Fiinf Jahre spiter waren dies bereits 560 Ein-
richtungen, hinzu kamen 780 Kindergirten, in denen Einzel-Integrationsmafinah-
men vollzogen wurden. Dem standen 946 Sonderkindergirten (mit insgesamt 20
800 Plitzen) gegeniiber. Laut einer Linderbefragung hatten 1997 dann schon 41 %
der Kinder mit Behinderungen einen Integrationsplatz im Kindergarten. Zwischen
den Bundeslindern gab es aber deutliche Unterschiede. Wihrend in Bremen und
Hessen nahezu alle behinderten Kinder allgemeine Kindergirten besuchten, waren
es in Brandenburg, Mecklenburg-Vorpommern und Rheinland-Pfalz gut zwei
Drittel, in Baden-Wiirttemberg, Bayern, Hamburg, Niedersachsen und Sachsen-
Anhalt nur etwa ein Drittel (Fegert & Frihauf, 1999).

Heute gilt nach Sozialgesetzbuch SGB IX ein Rechtsanspruch auf die gemeinsame
Erziehung behinderter und nicht behinderter Kinder, der in den »Leistungen zur
Teilhabe« formuliert ist:

Leistungen fiir behinderte und von Bebinderung bedrobte Kinder werden so geplant und gestaltet,
dass nach Maoglichkeit Kinder nicht von threm sozialen Umfeld getrennt und gemeinsam mit nicht
bebinderten Kindern betreut werden konnen. Dabei werden behinderte Kinder alters- und ent-
wicklungsentsprechend an der Planung und Ausgestaltung der einzelnen Hilfen beteiligt und ihre
Sorgeberechtigten intensiv in Planung und Gestaltung der Hilfen einbezogen. (§ 4, Abs. 3)

Leistungen fiir behinderte Kinder sind sowohl im SGBXII (§ § 53 ff.) wie auch im
Kinder- und Jugendhilfegesetz (KJHG, § 22) weiter geregelt. Die konkrete Ausge-
staltung erfolgt jedoch in Landesgesetzen und einzelnen Rechtsverordnungen, die
von Bundesland zu Bundesland variieren. Grundsitzliche Ubereinstimmung be-
steht, dass in einer integrativen Gruppe eine zusitzliche padagogische Fachkraft —
nach Moglichkeit mit heil- oder sozialpadagogischer Ausbildung — einzusetzen und
eine begleitende Forderung bzw. therapeutische Unterstiitzung vorzusehen ist. Die
rechtlichen Regelungen fiir die Finanzierung von integrativen Kindertageseinrich-
tungen und EinzelintegrationsmafSnahmen differieren in den einzelnen Bundes-
landern. Die KiTas erhalten in der Regel einen erhohten Fordersatz fiir die Aufnahme
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eines Kindes, bei dem die zustindigen Jugendidmter einen erhohten Unterstiit-
zungsbedarf anerkennen. Die Hohe dieses erhohten Fordersatzes variiert von Bun-
desland zu Bundesland. In Bayern betragt er z.B. das 4.5 fache des reguliren For-
dersatzes.

Im Jahre 2017 besuchten nach den statistischen Daten der Bundesregierung zur
Bildungsberichterstattung 63.961 Kinder mit sonderpadagogischem Forderbedarf
eine allgemeine KiTa (davon 45 % als Mafinahme der Einzelintegration) und 20.588
Kinder eine Sondereinrichtung. Das bedeutet eine Inklusionsquote von 72 % in
Bezug auf alle Kinder mit sonderpadagogischem Forderbedarf.

1.2.3 Versorgungsrate in den einzelnen Bundesldndern

Bei einer differenzierten Betrachtung ist zu erkennen, dass in den meisten Landern
das Schwergewicht der Forderung behinderter Kinder bei den integrativen Betreu-
ungsformen liegt. In der Statistik werden dabei alle Kinder als inklusiv betreut ge-
zahlt, die Gruppen besuchen, in denen weniger als 50 % der Kinder einen sonder-
padagogischen Forderbedarf haben. Das sind in den meisten Bundeslindern tber
809 der Kinder mit besonderem Forderbedarf. 45% der Kinder mit sonderpad-
agogischem Forderbedarf wurden in Gruppen betreut, in denen weniger als 20 %
einen sonderpidagogischen Forderbedarf haben. Tab. 1 zeigt die regionale Vertei-
lung auf der Basis der Daten der Bildungsberichterstattung 2014. In jenem Jahr lag
die Inklusionsquote bundesweit bei 67 %. In den folgenden vier Jahren stieg sie auf
72 %.

Nach diesen statistischen Daten lag in Niedersachsen, Baden-Wiirttemberg und
Bayern die Inklusionsquote noch unter 50%. In diesen Bundeslaindern wurde so-
mit — und wird bis heute — die Mehrzahl der Kinder mit sonderpiadagogischem
Forderbedarf weiterhin in Heilpadagogischen Kindergirten, Sonderkindergirten
oder Schulvorbereitenden Einrichtungen betreut, die den Forderzentren angeglie-
dert sind.

Tab. 1: Anteil der inklusiv betreuten Kinder mit sonderpadagogischem Férderbedarf

%

Baden-Wurttemberg 48,7
Bayern 41,7
Berlin k. A.
Brandenburg 95,2
Bremen 93,2
Hamburg 87,4
Hessen 89,6
Mecklenburg-Vorpommern 88,8
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