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Mittlerweile existieren in allen Bundeslandern gesetzliche Rahmenbedingungen fir die integrati-
ve Erziehung im Kindergarten (vgl. Heimlich & Behr, 2006, S. 211). Fur einen Teil der Kinder
mit Behinderung wird im Rahmen von Integrationsgruppen oder tiber Modelle der Einzelintegra-
tion Fordermoglichkeiten bereit gestellt. Ein anderer Teil wird Gber zusétzliche Angebote in
Frahforderstellen oder Therapieeinrichtungen erganzend geférdert. Was aber ist die Situation fur
Kinder, die nicht als behindert oder als von Behinderung bedroht gelten, gleichwohl aber ein er-
hohtes Risiko fir Entwicklungsbeeintrachtigungen tragen?

Auch in Regelkindergérten wird heute ein erheblicher Anteil von Kindern betreut, die in vielfal-
tiger Weise von einer normalen Entwicklung abweichende Muster zeigen. So schwankt der An-
teil der Kinder mit Verhaltensaufféalligkeiten in den Kindergarten zwischen 13% und 35%. Auch
Sprachstérungen haben in den letzten beiden Jahrzehnten deutlich zugenommen, der Anteil vari-
iert zwischen 10% bei den deutschsprachigen Kindern und sogar 70% bei den Kindern mit Mig-
rationshintergrund (vgl. Grimm, Aktas, Jungmann, Peglow, Stahn & Wolter, 2004).

In dem vorliegenden Beitrag wird dargelegt, dass es wesentlich sinnvoller ist, bei der konzeptio-
nellen Entwicklung von Kindertageseinrichtungen die individuellen Bedirfnisse von Kindern zu
beachten und sicherzustellen, dass auf allen Ebenen die Teilhabe aller Kinder erméglicht wird,
statt zwischen ,,behinderten* und ,,nichtbehinderten® Kindern zu unterscheiden. Denn letzteres
fuhrt héufig — trotz drohender Entwicklungsverzégerung — zu einer Benachteiligung der als
,hichtbehindert* Klassifizierten (vgl. Booth & Ainscow, 2006).

Aktuelle Rechtslage und deren praktische Implikationen

Die aktuelle Rechtslage betont das Recht von Menschen mit Behinderung auf gleichberechtigte
Teilhabe am gesellschaftlichen Leben und auf Vermeidung von Benachteiligungen. Die Sala-
manca-Konferenz (UNESCO, 1994) bekréftigt in diesem Zusammenhang das Recht jedes Men-
schen auf Bildung, unabhangig von persdnlichen Merkmalen und individuellen Unterschieden.
Der Begriff der Inklusion (,inclusion’), der in der deutschen Fassung der Erklarung missversténd-
lich mit Integration Ubersetzt wird, bezeichnet dabei jedoch mehr als die gemeinsame Bildung
und Erziehung von Kindern mit und ohne Behinderung. Inklusion wird vielmehr als ein Begriff
verstanden, der auf die Notwendigkeit integrativer Prozesse auch auf gesamtgesellschaftlicher
Ebene verweist, alle Kinder in ihrer Unterschiedlichkeit ins Auge fasst, der ihre individuelle pé&-



dagogische Unterstlitzung einfordert und auf ein Umfeld hin arbeitet, in dem der Heterogenitat in
jeder Gruppe Rechnung getragen werden kann.

Von diesem Leitbild einer Padagogik der Vielfalt ist die derzeitige Integrationspraxis in der vor-
schulischen Bildung, Betreuung und Erziehung noch weit entfernt, obwohl es in Deutschland
bereits Einrichtungen gibt, die den Erfolg der gemeinsamen Sozialisation von Kindern, unabhén-
gig von individuellen Unterschieden, eindriicklich nachweisen. Da jedoch zunéchst der ,.teilstati-
ondre Bedarf* eines Kindes als Voraussetzung fiir die Zuweisung heilpadagogischer Unterstiit-
zung erhoben werden muss, um die Rahmenbedingungen fur einen Integrationsplatz bereit stellen
zu konnen, wird die Forderung der Salamanca-Erklarung in der derzeitigen Praxis in keiner Wei-
se erfullt: Trotz der anndhernd 30jahrigen Erfahrung mit der gemeinsamen Erziehung in Deutsch-
land wird bei der Integration behinderter Kinder immer noch von einer Zwei-Gruppen-Theorie
ausgegangen, nach der erst nach der Feststellung eines Forderbedarfs die entsprechenden sonder-
oder heilpddagogischen Ressourcen zugewiesen werden. Entsprechend ist der Zugang zu vor-
schulischen Bildungs- und Sozialisationsprozessen fiir Kinder mit einer Behinderung unter den
derzeitigen gesetzlichen Rahmenbedingungen deutlich erschwert. Inklusion versteht sich daher
als konsequente Weiterentwicklung der gangigen Integrationspraxis, um das Recht aller Kinder
auf gemeinsame Bildung und Erziehung ermoéglichen zu kdnnen (vgl. Booth, Ainscow &
Kingston, 2006).

Im Verstandnis der Inklusion sind Férdermanahmen demnach so zu planen und zu gestalten,
dass Kinder nicht von ihrem sozialen Umfeld getrennt und gemeinsam mit nichtbehinderten Kin-
dern betreut werden. Die Rahmenvereinbarungen integrativer Kindertageseinrichtungen sollten
diese Entwicklung berticksichtigen. Um den besonderen Bedurfnissen auch von Kindern mit er-
héhtem Entwicklungsrisiko besser gerecht werden zu kénnen, ist es daher notwendig,

e die Friherkennung von Entwicklungsproblemen in Regeleinrichtungen zu verbessern,

e der besonderen Situation dieser Kinder in der padagogischen Arbeit Rechnung zu tragen
(z.B. soziale Ausgrenzung zu verhindern),

e préaventive Programme in Kindertageseinrichtungen und Schulen zu verankern,

e padagogische und sonderpadagogische Kompetenzen stérker zu vernetzen (z.B. durch
sonderpédagogische Beratungs- und Férderzentren),

e padagogische Arbeit mit Institutionen des Gesundheitswesens (Kinder- und Jugendarzte,
jugendarztlicher Dienst der Gesundheitsamter, sozialpadiatrische Zentren) unter interdis-
ziplindren Zielsetzungen in die padagogische Planung mit einzubeziehen.

So pladiert Klein (2002, S. 137) im Zusammenhang mit der Friiherkennung und Frihférderung
von Kindern mit psychosozialen Risiken fiir den Ausbau von Ganztagseinrichtungen in sozialen
Brennpunkten. Weil3, Neuhduser und Sohns (2004, S. 37) betonen dabei jedoch die hohen An-
spruche, die an die fachliche Qualitét fir die Forderung entwicklungsgefahrdeter Kinder zu stel-
len sind.

Malgeblich fur die Gestaltung von Angeboten und Hilfen in Kindertageseinrichtungen ist dabei
das Prinzip vom Vorrang praventiver Manahmen. Es gilt darauf hinzuwirken, dass der Eintritt
von Behinderungen, chronischen Erkrankungen oder Entwicklungsrisiken moglichst vermieden



wird. Ein abgestuftes Konzept von Unterstiitzung wird somit auf den drei in Tabelle 1 zusam-
mengefassten Ebenen wirksam:

Tabelle 1: Hilfeebenen in der Unterstutzung

Hilfe-Ebenen Zielsetzung Zielgruppe

Ebenel Primérpravention Verhindern, dass Alle Kinder und Eltern
Entwicklungsprobleme
entstehen

Ebenelll Sekundirpravention Friihzeitig eingreifen, Betroffene Kinder
wenn Entwicklungsrisiken und deren Familien
erkennbar sind

Ebenelll Rehabilitation, Bei (drohender) Behinderung  Kinder mit (drohender)
uneingeschrinkte angemessen unterstiitzen Behinderung und deren
Teilhabe Familien

Hilfeebenen und deren Realisierung im Kindergarten

Zur Bezeichnung von behinderten Kindern, von Behinderung bedrohten Kindern und von Kin-
dern, die in ihrer Entwicklung besonderen Risiken ausgesetzt sind, wird der in der Frihforderung
gebréuchliche Oberbegriff der Entwicklungsgefahrdung auch fur Kindertagesstatten vorgeschla-
gen (vgl. Weil3, Neuhduser & Sohns, 2004, S. 56). Neben Behinderungen umfasst dieser Begriff
auch biologische und psychosoziale Entwicklungsrisiken sowie mit entwicklungspsychologi-
schen Verfahren diagnostizierbare Entwicklungsverzégerungen unterhalb des Schweregrades
einer Behinderung.

Damit soll der Tatsache Rechnung getragen werden, dass die Kinder, die heute in Frihforderstel-
len gefordert werden und die auch in Kindergarten, unabhangig davon, ob diese integrativ sind
oder nicht, sich in Verhalten und Entwicklungsstand gegentiber friiheren Generationen verandert
haben. ,,Jm Vordergrund stehen immer stiarker zunehmend ,allgemeine Entwicklungsverzogerun-
gen’, Kinder, bei denen eine eindeutige und betreuungsbediirftige Entwicklungsauffélligkeit be-
steht, ohne dass sich zu diesem Zeitpunkt diagnostisch die Ursache flr die Aufféalligkeit feststel-
len lasst* (Sohns, 2001 zit. n. Weil}, Neuhduser & Sohns, 2004, S. 57).

Ein so verstandener Begriff der Entwicklungsgeféahrdung ist sowohl anschlussfahig an den Be-
griff von Funktionsfahigkeit und Behinderung (ICF) der WHO als auch an das Risiko- und
Schutzfaktorenkonzept. Entwicklungsgefahrdung wird — ebenso wie Behinderung und im Unter-
schied zu den individuumszentrierten Begriffen Entwicklungsauffélligkeit oder Entwicklungsver-
zdgerung — in ihrer Wechselwirkung zwischen Kind und Umwelt verstanden, so dass das Kon-
zept es erlaubt, neben Risikofaktoren fur die kindliche Entwicklung auch Schutzfaktoren, wie
eine gelungene Eltern-Kind-Bindung oder die kompensatorische Beziehung des Kindes zu einer
Erzieherin, zu identifizieren.

Auf der Ebene | der primédren Prévention geht es vorrangig darum zu verhindern, dass Entwick-
lungsprobleme Gberhaupt entstehen. Diese Praventionsangebote richten sich an alle Kinder und
ihre Eltern, es besteht allerdings kein Rechtsanspruch auf deren Umsetzung in Kindertagesstéatten.
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So liegt z.B. zur Prévention inadéquater Reaktionen auf Konflikte und zur Férderung des sozial-
emotionalen Lernens mittlerweile eine Kindergartenversion des Curriculums Faustlos (Cierpka,
2004) vor. Es enthalt fur Erzieher vorbereitete Lektionen und kann leicht in die Strukturen von
Kindergdrten eingepasst werden. Fir die Vermittlung der Lektionen in Kindergarten werden so-
wohl Fotokartons eingesetzt, die Kinder in verschiedenen sozialen Situationen zeigen, als auch
zweil Handpuppen, einen Hund namens ,,Wilder Willi“ und einer Schnecke namens ,,Ruhiger
Schneck®, die in einigen Lektionen die Haupttransporteure der Lerninhalte sind. In einer Effekti-
vitatsstudie zeigte sich, dass Faustlos deutliche Verbesserungen der sozial-kognitiven Gewalt-
praventionskompetenzen der Kinder (z.B. differenziertere Beschreibung und Identifikation der
Geflihle anderer Menschen, mehr Ldsungsmoglichkeiten fur zwischenmenschliche Probleme,
sozial kompetentere Reaktionen in sozialen Konfliktsituationen, groReres Repertoire an Beruhi-
gungstechniken) bewirkt (Schick & Cierpka, 2007).

Kinder mit erhdhtem Entwicklungsrisiko werden aufgrund von Schwierigkeiten im Verhalten
oder in der Sprache bereits auffallig in Kindertageseinrichtungen; ihre Teilnabe am Leben in der
Gemeinschaft ist aber nicht gefahrdet. Kinder mit erhohtem Entwicklungsrisiko haben bislang
keinen Hilfeanspruch, der mit dem von Kindern mit Behinderung vergleichbar ist. Trotzdem ha-
ben auch sie spezifische Bedurfnisse, denen es zu entsprechen gilt. Gerade bei diesen Kindern ist
es wichtig, dass frih reagiert wird, damit z.B. psychosoziale Risikofaktoren nicht zu Schwierig-
keiten in einem Entwicklungsbereich fuhren. Diese padagogischen MalRnahmen sind auf Ebene 11
zu verorten. So bereitet vielen Kindern z.B. aufgrund einer unzureichenden Sprachkompetenz der
Schulstart Probleme, was langfristig negative Auswirkungen auf den Schulerfolg nach sich zieht.
Dies hat dazu gefiihrt, dass es mittlerweile eine unglaubliche Vielfalt an Sprachférderprogram-
men gibt, die im Vorschulalter ansetzen (vgl. Jampert, Best, Guadatiello, Holler & Zehnbauer,
2007). Die Effektivitat dieser Sprachférderprogramme und deren Wirkfaktoren wurden bislang
allerdings nur vereinzelt Gberprift. Eine Studie aus dem anglo-amerikanischen Sprachraum konn-
te nachweisen, dass sich der Besuch einer Vorschule positiv auf die sprachlichen Kompetenzen
von Kindern auswirkt (Sylva, Melhuish, Sammons, Siraj-Blatchford & Taggart, 2004). Insbeson-
dere bei Kindern aus benachteiligten Familien zeigte sich ein deutlicher Zusammenhang zwi-
schen ihrer sprachlichen Kompetenz zum Zeitpunkt des Schuleintritts und der Dauer des Besuchs
einer Vorschule. Als wesentlicher Wirkfaktor erwies sich die Dauer von Eins-zu-Eins-
Interaktionen zwischen dem Kind und einem Erwachsenen (McCartney, 1984). Somit sind flr
den sprachlichen Fordererfolg Intensitat und Qualitat der Betreuung von entscheidender Bedeu-
tung.

Der Status der Behinderung wird Kindern zugewiesen, die in ihren koérperlichen Funktionen, ih-
rer geistigen Fahigkeit oder ihrer seelischen Gesundheit mit hoher Wahrscheinlichkeit langer als
sechs Monate von dem fiir das Lebensalter typischen Zustand abweichen und daher in ihrer Teil-
habe am Leben in der Gesellschaft beeintrachtigt sind. Kinder sind von Behinderung bedroht,
wenn eine solche Beeintrachtigung zu erwarten ist. Diese Kinder haben einen gesetzlichen An-
spruch auf Eingliederungshilfe. Diese Hilfen sind auf Ebene 111 zu verorten und werden haufig in
Form von Integrationsgruppen oder einer Einzelférderung realisiert. Darlber hinaus haben be-
hinderte oder von Behinderung bedrohte Kinder auch Anspruch auf spezifische Frihforder- oder
Therapieangebote aulierhalb des Kindergartens.



Qualitiatsanforderungen an die organisatorischen Rahmenbedingungen

Wahrend in vielen anderen Landern eine wachsende Zahl von Kindern mit Behinderungen in her-
kommlichen frihpadagogischen Tagesbetreuungseinrichtungen aufgenommen wird (vgl. OECD,
2004), gibt es in Deutschland nur eine sehr geringe Anzahl von Platzen, vor allem in integrativen
Krippen. Ungeachtet internationaler Trends und gesetzlicher VVorgaben sind integrierende For-
men der Bildung und Erziehung fir Kinder unter drei Jahren im Wesentlichen auf einzelne Ein-
richtungen und Tréger beschrankt (vgl. Dittrich, 2002). Dies liegt einerseits an nicht geklarten
Finanzierungsmodellen, mdglicherweise aber auch daran, dass organisatorische Bedingungen an
die Betreuung behinderter Kinder geknupft sind: So muss beispielsweise der besondere Aufwand
fur die Forderung dieser Kinder bei der Festlegung der Gruppengrof3e berlcksichtigt werden.
Dariiber hinaus ergeben sich naturlich auch Anforderungen an die Qualifizierung des Betreu-
ungspersonals, um auf die individuellen Bedurfnisse der Kinder adédquat beobachten und doku-
mentieren zu kdnnen, sowie entsprechend darauf reagieren zu kdnnen.

Qualitidtsanforderungen aus padagogischer und
entwicklungspsychologischer Sicht: Die Bedeutung von Peerbeziehungen

Fur Kinder im Alter von drei bis funf Jahren sind die Interaktion und Auseinandersetzung mit
anderen Kindern hdchst bedeutsam. Sie brauchen deshalb Peers &hnlichen Alters. Wesentlich
starker als in Beziehungen zu Erwachsenen kénnen sie sich als aktiv handelnd und beeinflussend
in Beziehungen erleben. Wahrend Kinder in der Begegnung mit Erwachsenen eher deren Kom-
munikations- und Kooperationsregeln tibernehmen (Lernen am Modell), sind solche Regeln ge-
rade unter jungeren Kindern Gegenstand eines stdndigen Aushandlungsprozesses. Dies eréffnet
die Mdoglichkeit anderen Lernens, das auf der Annaherung verschiedener Perspektiven beruht.
Die standigen Verhaltensrickmeldungen Uber Starken und Schwachen sind die Voraussetzung
fur ein realistisches Selbstbild und zugleich Motivation, sich in manchen Bereichen mehr anzu-
strengen oder aber mit einigen Schwachen leben und umgehen zu lernen.

Das Entstehen von Freundschaften in Kindertageseinrichtungen spiegelt nicht zuletzt wesentliche
Aspekte sozial-kommunikativer Fahigkeiten wider. Diese umfassen die Initiierung und Aufrecht-
erhaltung von Kontakten, die Fokussierung der Aufmerksamkeit der Interaktionspartner, sozial-
emotional addquates Verhalten gegentber Spielpartnern und die Koordination von Spielprozes-
sen (vgl. Fritz, 2004, S. 71). In der Interaktion mit der Gruppe der Gleichaltrigen entwickeln
Kinder ,,Peer-Kulturen®, die nach der Definition von Corsaro (2008, 15) durch zwei zentrale As-
pekte bestimmt werden: das Bemuhen nach selbstbestimmter Lebensgestaltung und das Streben
danach, ,,die Friichte dieser Bemithungen mit ihren Peers zu teilen” (ebd.).

Freundschaften in der Peergroup beziehen sich im Kindergarten hauptsachlich auf aktuelle Spiel-
situationen und ergeben sich meist zuféllig aus dem gemeinsamen Interesse an bestimmten Ge-
genstanden oder Spielzeugen. Zur Etablierung und Aufrechterhaltung dieser koordinierten Spiel-
handlungen gehdren die Kompetenz zur sprachlichen Initiierung und die addquate Reaktion auf
sprachliche AuBerungen des Spielpartners. Die ,,typischen erweiternden AuRerungen des Partners
und dessen Ruickbezug [spielen] eine, vielleicht die ausschlaggebende Rolle fir die auf den ge-



meinsamen Gegenstand (das Thema, Ziel) bezogene Kommunikation...: Das Kind antwortet mit
themenbezogenen Inhalten* (Oerter, 1999, S. 127).

Beispiele fiir Prozesse und Griinde von Exklusion

Die Entwicklungschancen, die in der gemeinsamen Sozialisation liegen, gelten fir alle Kinder.
Allerdings sind diese Chancen nicht gleich verteilt. Manche Kinder werden von anderen aus un-
terschiedlichen Griinden zunéchst nicht als Spielpartner akzeptiert. Ytterhus (2008) beschreibt in
diesem Zusammenhang, dass Kinder sich gegenseitig in Kategorien einordnen. So sprechen sie
z.B. von den ,Netten“ und den ,,Komischen®. Dabei sind die ,,Netten* alle ,,spielbaren Gleich-
altrigen, die auf Interaktionsangebote wie erwartet reagieren. Kinder mit Bewegungsstérungen
wurden in der Studie von Ytterhus (2008) zum Beispiel als ,,nett und krank* bezeichnet, was vor
allem in Situationen passierte, in denen die Funktionsbeeintréchtigung relevant war (z.B. beim
Fahrradfahren). Die ,,Komischen* waren dagegen Kinder, die den anderen zweideutig oder ginz-
lich unverstandlich vorkamen. Diese Kinder sind unattraktivere Spielpartner. Dabei ist das Wich-
tigste auch fir sie, dass sie jemanden finden, mit dem sie spielen kdnnen bzw. der mit ihnen zu-
sammen sein will. Um die besondere Bedeutung der paddagogischen Fachkraft als Wegweiser und
integrierende Kraft zu betonen, werden im Folgenden die Ausdifferenzierungen dieser Kategorie
exemplarisch betrachtet:

e Die ,,nur Komischen® sind haufig in ihrem Verhalten sehr auRergewthnliche Kinder, die
aber nicht zwingend eine Diagnose haben mssen.

e Die , Komischen und Kranken* sind haufig Kinder mit Down-Syndrom oder Kinder mit
Bewegungsstérungen, an die im Spiel andere Anspriiche gestellt werden oder denen Rol-
len zugewiesen werden, die zu ihrem Verhalten passen bzw. die diese ausflllen kénnen
(z.B. wird Kindern mit Bewegungsstérungen im Kaufladenspiel die Rolle des Ladenbesit-
zers Ubertragen).

e Die ,,Komischen und Langsamen® sind Kinder, die eine lingere Reaktionszeit haben oder
einfach mehr Zeit brauchen, um etwas zu begreifen. Kinder ohne Diagnose, aber auch
Kinder mit geistiger Behinderung fallen in diese Kategorie.

e Die , Komischen und Gemeinen* sind Kinder, die hdufig unbeabsichtigt Verbotsregeln
Ubertreten, wie z.B. die Regel ,,Du sollst anderen keine Schmerzen zufiigen®. Es miissen
nicht unbedingt Kinder mit einer Diagnose sein, haufig sind es aber Kinder, die iber eine
relativ gering entwickelte Sprache verfugen.

Fur das angemessene Reagieren auf Interaktionsangebote ist das Beherrschen grundlegender
Kommunikationsstrategien wichtig. Diese sind letztlich auch ausschlaggebend fur den Status und
die Beliebtheit in der Peer-Gruppe. Somit besteht die Gefahr, dass z.B. Kinder mit geringer
Sprachkompetenz weniger Freunde und Spielpartner finden (vgl. Wilde 1996, S. 211) und eher
einer der Unterkategorien der ,,Komischen* zugeordnet werden. Die fehlende Fahigkeit, in einen
Diskurs mit Gleichaltrigen zu treten, ihn aufrecht zu erhalten oder auf Gespréchseréffnungen von
Gleichaltrigen angemessen zu reagieren, kann sogar zu einem volligen Ausschluss von Peer-



Interaktion flihren. Betroffene Kinder entwickeln kompensatorische Bewaltigungsstrategien, in-
dem sie eine starkere Abhédngigkeit zu Erwachsenen zeigen oder eigene Dialogbeitrage verkirzen
(vgl. Rice, 1993, S. 112 f.). In der Folge geraten diese Kinder in einen Kreislauf, der durch die
Verfestigung eines negativen Selbstbildes und sozialen Rickzug gepragt ist, der wiederum mit
einem verringerten sprachlichen Input aufgrund von sozialer Exklusion einhergeht.

Insgesamt zeigt sich in der Erhebung von Rice (1993, S. 117), dass Kinder mit geringen sprachli-
chen Kompetenzen weniger hdufig Adressaten von Gespréachen sind und die eigenen Versuche,
Interaktionen zu etablieren, im Vergleich zu denen sprachlich kompetenter Peers doppelt so hdu-
fig abgelehnt werden. Schon Kinder im Alter von drei Jahren zeigen fur solche sprachspezifi-
schen Entwicklungsunterschiede innerhalb der Peergroup eine hohe Sensitivitat und suchen sich
ihre Interaktionspartner in Abhdngigkeit von deren sprachlichen und kommunikativen Fahigkei-
ten aus. Der Peerstatus nimmt einen wesentlichen Stellenwert beim Zugang zu Interaktionspro-
zessen ein. Wahrend ein Wechsel des Beliebtheitsstatus durchaus moglich ist, erweist sich der
Status des Zurtickgewiesenen dabei jedoch als besonders dauerhaft (vgl. Kreuzer, 2008, S. 24).

Diese Kinder sind auf paddagogische Unterstitzung angewiesen, um zu erfahren, dass es Wege
gibt, die Barrieren der Teilhabe zu Gberwinden.

Die Bedeutung der padagogischen Fachkraft

Im Umgang mit dem kindlichen Verlangen nach selbstbestimmter Interaktion kommt der péada-
gogischen Bezugsperson insbesondere bei Kindern, die zu einer der Unterkategorien der ,,Komi-
schen” gehéren und/oder die aufgrund mangelnder sprachlicher Kompetenzen Schwierigkeiten
haben, sich Zugang zu einer Spielsituation zu verschaffen, eine sehr anspruchsvolle Aufgabe zu:
Das Eingreifen eines Erwachsenen kann sich zwar kurzfristig als eine erfolgreiche Strategie er-
weisen, wenn aufgrund neuer Rollenzuweisungen neue Spielpartner in die Spielgruppe einbezo-
gen werden kénnen; die Beobachtungen Corsaros (2008) zeigen jedoch, dass in vielen Féllen ,,die
von aulRen forcierte Aufnahme eines neuen Gruppenmitglieds zum Zusammenbruch des Spielmo-
tivs und zur Auflésung der urspriinglichen Gruppe fithren* (S. 19). Entsprechend stellt Corsaro in
diesem Zusammenhang ein zurlickhaltendes Erzieherinnenverhalten als hilfreich im Umgang mit
der Problematik des Zugangs zu Spielprozessen heraus: Erst wenn deutlich wird, dass Kinder
nicht in der Lage sind, untereinander einen Losungsweg zu finden, greifen Erzieherinnen unter-
stutzend ein. Dabei ermutigen die pédagogischen Fachkréfte zunachst die von der Interaktion
ausgeschlossenen Kinder, sich mit der Peergroup auseinanderzusetzen, um eine Lésung herbeizu-
fuhren (ebd.).

Der Einfluss einer Behinderung auf die soziale Beteiligung innerhalb einer Kindergartengruppe
wird von Kreuzer (2008, S. 25 f.) anhand einer Analyse integrativer Modellprojekte in Deutsch-
land herausgearbeitet. Zusammenfassend stellt er fur die Grade der Beteiligung der einzelnen
Kinder als Einflussfaktoren das Alter und Geschlecht, die Dauer der Zugehdrigkeit und der Status
in der Gruppe, Verhaltenseigenheiten sowie Basisfahigkeiten zur Initiierung und Erwiderung von
Interaktion heraus. Erschwernisse in der Peerinteraktion treten dabei unabhéngig von der Diagno-
se einer Behinderung auf und kénnen ebenso fur Kinder mit Deutsch als Zweitsprache, Kinder
aus Familien in Problemlagen, Kinder mit ungesteuertem Verhalten und entwicklungsgefahrdete
Kinder gelten. P4dagogische Unterstlitzung wird dann nétig, wenn Kinder nicht in der Lage sind,



aufgrund ihrer Kompetenzen befriedigende Interaktionsprozesse zu etablieren oder aufrecht zu
erhalten (vgl. Kron, 2008, S. 198).

Casey (2008, S. 233 ff.) verweist in diesem Zusammenhang auf die Rolle des Erwachsenen als
empathischer Spielgefédhrte und Mittler, wenn er bemerkt, dass sich ein Spiel aufzulésen droht
oder Prozesse der Exklusion offensichtlich werden. Die Autorin nennt dabei ,,subtile und effekti-
ve Strategien”, um die Kommunikation zwischen den Kindern zu erméglichen oder zu erleich-
tern. Durch gezieltes Eingreifen oder durch die Einfuhrung neuer Rollen und Spielobjekte kann
der Erwachsene beispielsweise die Weiterentwicklung eines Spiels so beeinflussen, dass Kindern
die Teilhabe am Spiel ermdglicht wird, die ansonsten vom Spielprozess ausgeschlossen werden
wirden. Schmidt-Denter (1985) spricht in diesem Zusammenhang auch von der padagogischen
Fachkraft als Ressource.

Padagogische Angebotsgestaltung

Auch wenn die Anforderungen an eine integrative Frihpadagogik zunéchst hoch erscheinen,
kann man davon ausgehen, dass nur eine qualitativ hochwertige Einrichtung eine gute Einrich-
tung fur alle Kinder ist. Diese zeichnet sich dadurch aus, dass Formen der Beobachtung und Do-
kumentation der Fahigkeiten und Bedurfnisse der Kinder als ein Ausgangspunkt fur die Formu-
lierung individueller Bildungsziele gesehen werden. In engem Austausch mit der Familie und in
Abstimmung mit begleitenden Malinahmen wie Therapien und Frihférderung kann dies zu mehr
Sicherheit im Umgang mit dem behinderten Kind fiihren und zur Grundlage eines vertrauensvol-
len Betreuungsverhéltnisses werden.

Padagogische Angebote sind so zu gestalten, dass Kinder in ihrer Individualitat gestarkt werden
und lernen, mit Unterschieden zu leben. Zur Realisierung stehen der padagogischen Fachkraft
verschiedene Methoden zur Verfligung. An dieser Stelle soll exemplarisch auf die der De-
konstruktion und die der Ermachtigung eingegangen werden.

Dekonstruktion

Dekonstruktion bedeutet, sich kritisch mit sozialen Verh&ltnissen auseinander zu setzen und
Konzepte zu hinterfragen, die normalerweise fiir selbstverstandlich gehalten werden. Auch Kin-
dergartenkinder verfligen bereits tGber die Féhigkeiten und den Wunsch, sich Bedeutungen uber
die eigene Person und die Welt zu erschlielen. Erwachsene kdnnen hier Modelle fiir eine Haltung
sein, Dinge zu erforschen und zu hinterfragen.

Dekonstruktion zeigt Kindern, dass durch Sprache nicht nur Bedeutungen festgelegt, sondern
auch begrenzt werden. Sie hilft Kindern, tber ihre Beziehungen und die Verhéltnisse in der Welt
wie Geschlecht, Klassenunterschiede, Behinderung u. a. kritisch nachzudenken und sich Alterna-
tiven flr eine Welt, in der Unterschiede respektiert werden, vorstellen zu kdénnen. Bereiche, die
sich zur Dekonstruktion eignen, sind Machtverhaltnisse in den Beziehungen der Kinder unterei-
nander, in den Blchern, Bildern und Filmen, in den aktuellen Ereignissen in ihrer ndéheren Um-
gebung und in ihrem Wissen tber die Welt um sie herum.



So beschreibt Ytterhus (2008, S. 127 f.) beispielsweise sehr eindrticklich die Szene eines Kinder-
gartenausflugs, in der ein fast sechsjéhriger Junge mit geistiger Behinderung in einer Sportkarre
gefahren wird, weil die Erzieherinnen annahmen, dass er nicht so weit laufen kénne. Er wird in
der ersten Reihe, mit dem Gesicht zu den anderen gewandt, gefahren. Eines der anderen Kinder
vergleicht den Jungen mit einem Baby, weil er in der Karre sitzt, woraufhin ein anderer Junge aus
der Kindergartengruppe ihn zum Rennfahrer und die Karre zum Rennauto umdeutet. Die anderen
Kinder und auch der geistig behinderte Junge steigen darauf, das weitere Gespréach dreht sich um
Rennautos, der geistig behinderte Junge macht brummende Geréusche, wéhrend er den Kopf hin
und her dreht.

Dieses Beispiel zeigt, wie wichtig es ist, dass jemand instabile Situationen in eine Richtung jus-
tiert, die Inklusion ermdglichen. Dieser jemand muss nicht zwingend eine p&dagogische Fach-
kraft sein; sie sollte aber ein gutes Modell fiir die Kinder bieten und im Zweifelsfall diese Rolle
ubernehmen.

Ermdchtigung

Erméchtigung bedeutet immer, dass ein Machttransfer von jenen, die Macht haben, an andere, die
sie nicht haben, stattfindet. Erméchtigung im péadagogischen Kontext bedeutet, Kindern die
Macht daruiber zu geben, etwas zu tun oder zu entscheiden, was sie tun méchten und wann. Bei-
spielsweise kdnnten Kinder im morgendlichen Stuhlkreis mitentscheiden, wie der Tag gestaltet
werden soll.

Als spezielle Interventionsmethode ist Ermachtigung verbunden mit einer Kkritischen Herange-
hensweise an Erziehung mit dem Ziel, diskriminierende Strukturen in Frage zu stellen und zu
verandern. Ermachtigung kann dazu beitragen, Kinder fur Benachteiligungen bzgl. kultureller
oder sozialer Herkunft, Geschlechter und Behinderung zu sensibilisieren, diese zu hinterfragen
und entwicklungsangemessen an deren Uberwindung mitzuwirken. Das genannte Beispiel zur
Dekonstruktion ist zugleich auch ein gutes Beispiel flr Erméchtigung, denn es zeigt, dass es
kompetenten padagogischen Fachkréften gelungen ist, die kindliche Initiative in eine Richtung zu
fuhren, die im Einklang mit den tbergeordneten Zielen des Kindergartens, Teilhabe, Gleichwer-
tigkeit und Inklusion steht (vgl. Ytterhus, 2008).

Gemeinsames Denken (,sustained shared thinking’)

Im Zusammenhang mit der Qualitatsdiskussion in Tageseinrichtungen fur Kinder wird verstarkt
auch die Qualitat der Erzieherin-Kind-Interaktion in den Vordergrund gestellt. Im Rahmen der
Studien EPPE (Effective Provision of Preschool Education) und REPEY (Researching Effective
Pedagogy in the Early Years) arbeiten Sylva, Melhuish, Sammons, Siraj-Blatchford und Taggart
(2004) Effekte der fruhkindlichen Fremdbetreuung auf die kindliche Entwicklung heraus. Die
Befunde lassen darauf schlieRen, dass padagogische Settings, die sowohl Soziabilitat als auch
Kognition gleichermal3en berlicksichtigen, sich besonders gtinstig auf die Entwicklung der Kin-
der auswirken.



Als effektive paddagogische Strategie zur Forderung der kognitiven Entwicklung der Kinder er-
weist sich dabei die gemeinsame Ldsung eines Rétsels, die gemeinsame Klarung eines Begriffs
oder das gemeinsame Geschichtenerzidhlen (,sustained shared thinking‘) in der in der Erzieher-
Kind-Gruppe oder in der Peer-Gruppe, mindestens aber in einer Dyade (Siraj-Blatchford & Sylva
2004, S. 718). Derartige Interaktionsprozesse setzen allerdings ein Mindestmal an gemeinsamer
Sprache voraus, die auf gleicher Wertigkeit der AuRerungen beruht und durch wechselseitigen
Bezug gekennzeichnet ist.

Eine sehr gunstige Lernumwelt zeichnet sich nach Siraj-Blatchford und Sylva (2004, S. 722) des
Weiteren dadurch aus, dass eine Balance zwischen strukturierten Phasen und Freispiel im Kin-
dergartenalltag geschaffen wird. Den Erwachsenen kommt dabei die Aufgabe zu, den Kontext so
zu planen und zu gestalten, dass Situationen des gemeinsamen Denkens ermoglicht werden und
ein Gleichgewicht zwischen kindinitiierter und erwachseneninitiierter Interaktion hergestellt
wird.

In diesem Zusammenhang misst Konig (2007, S. 11) auf der Basis der Befunde der Interaktions-
und Interessenforschung dem ,Involvement‘ der Individuen im Interaktionsprozess hohe Bedeut-
samkeit zu. Als wichtigen Indikator zur Unterstiitzung von Lernprozessen und zur Herstellung
nachhaltiger gemeinsamer Denkprozesse stellt sie die Bereitschaft des Individuums heraus, sich
auf die Interaktion einzulassen und die Aufmerksamkeit darauf auszurichten. Eng verknupft mit
dem Konstrukt des ,Involvements® ist in diesem Zusammenhang das Konstrukt des Interesses,
das in Anlehnung an Krapp (2002, S. 386) durch die besondere Beziehung einer Person zu einem
Gegenstand kennzeichnet ist: (...) interest is mostly understood as a phenomenon that emerges
from an individual’s interaction with his or her environment. This postulate is also a starting
point of a theoretical approach that has been variously discussed under the label ‘person-object
theory of interest” (POI)”.

Der Gegenstand des Interesses (,object of interest‘) kann dabei sowohl ein konkretes Objekt be-
zeichnen als auch fur ein Gespréchsthema, eine abstrakte Idee oder einen anderen kognitiv repra-
sentierten Inhalt stehen. In der Wahrnehmung der Person zeigt sich das Interesse durch die Ver-
bindung von emotionaler und wertbezogener Bedeutung und einer hohen subjektiven Wertschat-
zung des Gegenstands des Interesses. Dieses gegenstandsbezogene Interesse stellt demnach eine
grundlegende Voraussetzung flr einen gelingenden Lernprozess und ein positives Lernergebnis
dar (vgl. Krapp, 2002, S. 384). Padagogischen Fachkraften kommt bei der Unterstiitzung von
Interessen die Aufgabe zu, sich bewusst dem Denken der Kinder anzunahern und Situationen
gemeinsamen Denkens (,shared thinking‘) zu etablieren, die auf dem Interesse der Kinder basie-
ren (Kdnig, 2007, S. 12).

Im nationalen Kriterienkatalog zur pédagogischen Qualitat in Tageseinrichtungen fur Kinder
(Tietze & Viernickel, 2007, S. 105) heil3t es beispiclsweise als Indikator fiir hohe Qualitit:, Im
gesamten Tagesgeschehen ist die Erzieherin aufmerksam und zum Dialog mit den Kindern bereit.
Sie zeigt ihnen, dass sie an ihren Gespriichen und AuBerungen interessiert ist.*

In den Untersuchungen von Siraj-Blatchford und Sylva (2004) kénnen jedoch nur selten Prozesse
beobachtet werden, die die Merkmale des ,sustained shared thinking‘ aufweisen. In Einrichtun-
gen, deren Praxis als qualitativ hochwertig eingeschéatzt wird, sind diese jedoch signifikant haufi-
ger vorzufinden.
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Die wichtige Rolle der Elternarbeit und der Vernetzung

Als Basis fur eine kontinuierliche und tragfahige paddagogische Arbeit in Kindertageseinrichtun-
gen wird schlie3lich die Zusammenarbeit mit den Eltern gesehen. Dies gilt ebenso fur die Friih-
forderung, die aufgrund der Forderung der Kinder im primdren Entwicklungskontext die Fami-
lienorientierung als bedeutendes Arbeitsprinzip formuliert. Der Erfolg von Therapie ist letztlich
nicht nur von der Verbesserung funktioneller Fahigkeiten, sondern vor allem auch von den Ver-
standigungsprozessen zwischen Therapeut und Familie abhéngig (vgl. Thurmair & Naggl, 2003,
S. 27).

Ubertragen auf die Arbeit in padagogischen Institutionen weist das Prinzip der Familienorientie-
rung auf die Bedeutung der Erziehungspartnerschaft zwischen Erzieherinnen und Eltern hin. Die
Kindertageseinrichtung kann demnach nur zu einem wertvollen Schutzfaktor fur die Entwicklung
werden, wenn die Eltern als Experten fir ihr Kind in die paddagogische Arbeit mit einbezogen
werden. Dabei stehen stets die individuellen Fahigkeiten des Kindes als aktiver Bewaltiger und
Mitgestalter des eigenen Lebens in den Mittelpunkt (Richter, 2005, S. 20): ,,Resilienz kann beim
Kind unmittelbar und mittelbar Gber die Erziehungsqualitat geférdert werden, denn entscheidend
ist, was Kinder den Anforderungen des Alltags entgegensetzen kdnnen, wie sie z.B. Konflikte
aktiv 16sen und Probleme bewéltigen. Ebenso wichtig wie das Gefiihl selbst wirksam sein zu
konnen und eigene Kontrolle tiber Entscheidungen zu haben, ist die Férderung von Eigenaktivitét
und Verantwortungsiibernahme.*

Den Eltern und der padagogischen Fachkraft kommt dabei die gemeinsame Aufgabe zu, das Kind
zu ermutigen, seine Geflihle zu benennen und auszudriicken, vorschnelle Hilfe zu vermeiden,
soziale Netzwerke auszubauen und mit Belastungen konstruktiv umzugehen. Die Kinder und
Familien sollen dabei in Entscheidungsprozesse eingebunden werden, um Verantwortung Uber-
nehmen und Selbstwirksamkeit erleben zu konnen.

Fazit

Voraussetzungen fur Inklusionsprozesse finden sich nicht nur auf der institutionellen, sondern
vor allem auf der interaktionalen Ebene. So stellt die Gestaltung von gelingender Peer-Interaktion
zwischen Kindern mit und ohne Behinderung eine wichtige Aufgabe flr Erzieherinnen im pada-
gogischen Alltag einer integrativen Einrichtung dar. Ytterhus (2008, S. 127) bezeichnet ,,die
Membran zwischen inkludierendem und exkludierendem Umgang®™ in der Peergroup als sehr
dinn, die Instabilitat der Struktur im sozialen Umgang der Kinder kann von kompetenten pada-
gogischen Fachkriften jedoch durchaus ,,in die gewiinschte Richtung justiert werden* (ebd., S.
128). Die Mdoglichkeiten der padagogischen Angebotsgestaltung werden fir die elementarpada-
gogische Praxis bisher allerdings noch nicht voll ausgeschopft, wenngleich sie bereits Eingang in
Qualitatskriterien fur Kindertageseinrichtungen gefunden haben.

Insgesamt sind die Kenntnis des familiaren Entwicklungsraums, die Forderung der psychosozia-
len Stabilitdt in der Kindertageseinrichtung durch Bereitstellung von konstruktiven Bewalti-
gungsstrategien und eine integrative Ausrichtung Aufgaben, denen sich padagogische Einrich-
tungen stellen mussen, denn es ist aus entwicklungspsychologischer Perspektive unsinnig, Kinder
in ihrer wichtigsten Sozialisationsphase voneinander zu isolieren, um dann spéter von ihnen zu
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verlangen, sich gegenseitig in ihrer Besonderheit zu achten und zu akzeptieren. Wocken (1993)
und Preuss-Lausitz (1998) haben in beeindruckender Weise Transfereffekte in der gemeinsamen
Sozialisation von Schulkindern mit und ohne Behinderungen nachgewiesen. Diese Befunde ste-
hen fur das Kindergartenalter noch aus, was angesichts der bisherigen Situation in Deutschland
nicht verwundert.
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