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Einleitung

Problemstellung

,Das Wort ,Integration’ ist sowohl Slogan als auch Schlagzeile geworden* (Bless 2004, 41).
Obwohl der Begriff ,,Integration verschiedenste Gruppen gesellschaftlich ,,Randsténdiger*
(a.a.0.) umfasst, ist es doch nur eine davon, ndmlich die der Migrantinnen, die beinahe
taglich in den Medien erscheint, wahrend anderen Gruppen, wie zum Beispiel Menschen mit
Behinderungen, nicht diese mediale Omniprdasenz zukommt. Das Wort , Integration* wird
dazu verwendet, die Aufmerksamkeit der Gesellschaft auf das Problem zu lenken und es fir
die lIdee zu mobilisieren, dass niemand aus irgendeinem Bereich des Lebens ausgegrenzt,
niemand stigmatisiert, also auf Grund einer bestimmten Eigenschaft abgewertet werden darf.
Durch die standige, wenn auch sehr unterschiedliche Verwendung des Begriffs , Integration®,
ist dieser zunehmend zu einem Schlagwort geworden, nach Heitger (1994, 27) ,,ein Wort, mit
dem man zuschlagt.“ Wihrend der Begriff ,Integration” in den 1970er Jahren fir den
Versuch stand, allen Menschen die gleichen Mdoglichkeiten, im Sinne einer gerechten
Verteilung von Zugangs- und Teilhabechancen, einzurdumen, ist er heute, in Zeiten der
geforderten Chancengleichheit, zu einer nicht naher begriindeten, beinahe dogmatischen
Grundforderung in der Gesellschaft geworden. Wer sein Denken nicht gleich gegeniliber dem
gangigen Schlagwort suspendiert und sich damit nicht dem Zeitgeist unterwirft, wer Kritisch
zu hinterfragen beginnt, ob Integration tatsachlich in jedem Fall anzustreben sei, gerat laut
Heitger (1994, 28) leicht in Verdacht, gegen Integration von Menschen mit Behinderungen
und fur deren Ausgrenzung zu sein und wird allzu schnell als Antihumanist oder Rassist
bezeichnet.

Aber nicht nur in der Gesellschaft, sondern auch in der Sonder- und Heilpddagogik wurde der
Begriff ,,Integration” zunehmend zu einem Schlagwort und Integration zu einer dogmatischen
Grundforderung gemacht: ,Integration als Gemeinschaft aller ist die Norm, die, weil sie
Norm ist, nicht begriindet werden muss* (Muth 1991, 2, zit. n. Erzmann 2003, 30). Dennoch
sollte man die Forderung nach ,,Integration um jeden Preis* kritisch hinterfragen, denn wenn
es, wie der Grundsatz der Integrationspddagoglnnen besagt, ,normal ist, anders zu sein®,
braucht es weder den Behinderungsbegriff, noch eine besondere Padagogik.

»Wenn es normal ist, anders zu sein — jeder von uns ist anders! -, wenn also Vielfalt
als Normalitat angesehen wird, dann brauchen wir keine scheinbare Homogenitat mehr
anzustreben und bestimmte Menschen nicht mehr als normabweichend auszusondern.
Dann bedarf es auch keiner als besonders bezeichneten Padagogik mehr. In diesem
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Falle wirde es ausreichen, die individuellen Bedurfnisse und Dispositionen eines
jeden Kindes zu beschreiben, statt sie in einem stigmatisierenden Begriff zu verkiirzen,

zumal er keine piddagogischen Handlungsimplikationen enthilt* (Eberwein / Knauer
2002, 23).

Wenn es nun aber tatsdchlich normal ist, anders zu sein, dann mussen nicht nur, wie die
Integrationspéddagoginnen folgern, der Behinderungsbegriff und die Sonderpadagogik
abgeschafft werden, sondern es bedarf auch nicht des Begriffs des Andersseins oder der
speziellen Integrationspadagogik, sondern diese habe in einer allgemeinen Padagogik fiir alle
Kinder aufzugehen. Dennoch bezeichnen sich jene Padagoglnnen, die Integration anstreben,
als Integrationspadagoginnen und nicht als allgemeine Padagoglnnen. Eberwein und Knauer
(2002, 27) legitimieren dies zwar, indem sie von einem Ubergangsbegriff sprechen, fordern
aber gleichzeitig fur die LehrerInnenbildung eine ,,integrationspadagogische Grundausbildung
... und Sonderpadagogik als ein Wahlfach* (a.a.O., 30), womit sie der von ihnen wiederholt
postulierten Notwendigkeit der Abschaffung einer besonderen Padagogik widersprechen.
Auch die Begriffe ,, Anderssein®, ,Normalsein® und ,Behinderung® werden von
Integrationspéddagoginnen zwar als stigmatisierend kritisiert, aber dennoch vielfach benutzt,
etwa wenn Eberwein und Knauer (2002, 27) Gber Menschen mit Behinderungen schreiben:
,,Sie fithlen sich nicht behindert, sondern als ,ganz normal’ und wollen auch so behandelt
werden.“ Es findet hier also eine Kategorisierung statt in Menschen mit Behinderungen, die
sich normal fiihlen und normal behandelt werden sollen, und Menschen ohne Behinderungen,
die normal sind und auch so behandelt werden.

Die Legitimation der Disziplin héngt unmittelbar mit der Frage nach dem
Behinderungsbegriff und seiner Notwendigkeit zusammen. Hier wird das Dilemma deutlich,
in dem sich theoretische und praktische Bemiihungen der Sonder- und Heilpddagogik
befinden: Es stellt sich ndmlich die Frage, ,,0b Integrationsprozesse nicht der zwingenden
Paradoxie unterliegen, in einem ersten Schritt zundchst behinderte Kinder per definitionem
erzeugen zu missen, um diese dann in nobler Gegengeste und gemass der gelaufigen
,Auch...-Formel’ integrieren zu kénnen?* (Kobi 1999, 176)

Kobi macht darauf aufmerksam, dass Integration, die die ,,Gemeinsamkeit von behinderten
und nichtbehinderten Menschen in allen Lebensbereichen der Gesellschaft (Muth 1991, 4,
zit. n. Cloerkes 1997, 190) zum Ziel hat, der Kategorisierung von Behinderten und
Nichtbehinderten bedarf, um ihre Legitimation zu wahren. Da Integration nach Cloerkes
(1997, 194) nicht auf eine Angleichung an die ,Normalitit* abzielt, sondern auf ein
Miteinanderleben von Behinderten und Nichtbehinderten, macht erst die Differenz zwischen

dem Gleichsein und dem Anderssein die Herausforderung aus, die es auszuhalten gilt.
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Integration in diesem Sinne bedarf also der Kategorisierung zur Wahrung ihrer Legitimation,
die wiederum notwendig ist, um rechtliche Absicherung und damit verbundene finanzielle
Ressourcen zugestanden zu bekommen. Sogar Eberwein, der sich fiir die Abschaffung des
Behinderungsbegriffes und von Sonderinstitutionen einsetzte, sah die Problematik, dass bei
einer Dekategorisierung, also dem Aufgeben der Verwendung von Behindertenkategorien, die
Gefahr bestehe, dass der rechtliche Anspruch auf integrative Hilfeleistungen verspielt werde
(Eberwein 1994, 50).

Gerade in dem Versuch, die Situation von Menschen mit Behinderung angemessen zu
beschreiben, um Integration zu ermdglichen und notwendige Hilfen zu entwickeln, steckt aber
der Keim der stigmatisierenden Ausgrenzung (Neumann 1995, 25). Mit der Kategorisierung
wird der Mensch mit Behinderung als solcher etikettiert und als von der ,Normalitét*
abweichend erkannt. Indem solche Etikettierungen die negativ bewertete Abweichung von
normalen gesellschaftlichen Entwicklungen publik machen, wirken sie stigmatisierend (Klein
1995, 113). Die Klassifizierungen sind insofern problematisch, als sich je nach zu Grunde
liegendem Ansatz das Problem der Devianz® anders zeigt.

Geht man davon aus, dass Behinderung zum einen nicht objektiv messbar ist und dass sie zum
anderen nicht am Individuum selbst festzumachen ist, sondern erst in der sozialen Interaktion
entsteht, so folgt man dem Paradigma des Labeling Approach, das sich der Problematik bei
der Definition abweichenden Verhaltens widmet (Angerer u.a. 1994, 7). Hier wird deviantes
Verhalten verstanden als ,Interaktionsprozess zwischen Personen und Gruppen, die ein
bestimmtes Verhalten zeigen oder eine Handlung begehen und anderen Menschen, die darauf
reagieren und das Verhalten durch Zuschreibung bestimmter Qualitdten und durch
Einordnung in besondere Kategorien als abweichend definieren® (Glotzl 1976, 15).

Da jede Abweichung im Sinne des Labeling Approaches nur eine Zuschreibung ist, und
Behinderung auch als Devianz bezeichnet werden kann, gibt es keine allgemeinverbindliche,
durchgangig anerkannte, wissenschaftliche Definition des Behinderungsbegriffs und folglich
auch keine exakt festgelegten Kriterien, ab wann ein Mensch als behindert zu gelten habe.

,Die Bezeichnung eines Menschen oder einer Menschengruppe als ,behindert’,
,beschédigt’ oder ,beeintrichtigt” und dergleichen ist nicht nur — wie es auf den ersten
Blick scheinen mag — eine Aussage Uber einen defizitaren Zustand eines Individuums
oder einer Gruppe von Individuen, sondern ein von gesellschaftlichen Zustanden und
Befindlichkeiten abhangiges Konstrukt* (Neumann 1995, 21).

Durch die Bezeichnung eines Menschen als behindert, wird er etikettiert und damit von den

anderen unterscheidbar und ausgrenzbar. Dabei ist es unerheblich, welcher Begriff — etwa

! Unter Devianz wird eine (soziologische) Abweichung (von der Norm) verstanden (Duden 2007a, 224)



,2Menschen mit Behinderung®“ oder ,,Menschen mit sonderpddagogischem Forderbedarf —
verwendet wird, denn in jedem Fall handelt es sich um die Abgrenzung der ,,Normalen* von
den ,,Anderen®.

Die Paradoxie besteht darin, dass Integration als Prozess der Entstigmatisierung verstanden
werden soll, der auf soziale Zuschreibungsprozesse verzichtet und damit das Behindertsein als
etwas Normales beldsst (Cloerkes 1997, 194). Zugleich aber ist die Integrationspadagogik
selbst eine besondere Padagogik und ihre Vertreterinnen verwenden den Behinderungsbegriff
oder ersetzen ihn — im schulischen und vorschulischen — Bereich durch den des
»sonderpddagogischen Forderbedarfs®. Aber alle Versuche, das Wort ,,Behinderung* zu
ersetzen, ,konnen die Realitdt weder der Beeintrdchtigung bei den Betroffenen noch die
Ausgrenzung durch tatsdchliche Stigmatisierung von Seiten des Umfeldes vermeiden®
(Neumann 1995, 28), denn ,,Integration ist gemiss immanenter Logik begrifflich abhingig

von Separation wie der Nordpol vom Siidpol* (Kobi 1999, 237).

Trotz Etikettierung bleibt der so genannte behinderte Mensch dennoch Mensch und weil zum
Menschsein der Auftrag gehort, sich zu bilden, gehort dieser Bildungsauftrag zum Menschen
mit Behinderung wie zu jedem anderen Menschen (Heitger 1994, 25). Dieses Recht auf
Bildung wurde 1962 gesetzlich verankert und urspriinglich in Sonderschulen verwirklicht.
Erst spater wurde die integrative institutionelle Bildung von Menschen mit Behinderung
gefordert (Gruber 1994, 69).

Entgegen der falschlichen Annahme, die institutionelle Bildung beginne erst mit dem Eintritt
in die Volksschule, gibt es auch fir den Kindergarten, als vorschulische Institution, bereits
einen gesetzlich festgelegten Bildungsauftrag:

»(1) Der Kindergarten hat durch das Kindergartenpersonal die Aufgabe, die
Familienerziehung der Kinder zu unterstltzen und zu ergénzen. Insbesondere ist die
korperliche, seelische und geistige Entwicklung der Kinder durch Bildungsangebote,
geeignete Spiele und durch die erzieherische Wirkung, welche die Gemeinschaft
bietet, zu fordern, zu unterstlitzen und ein grundlegender Beitrag zu einer religidsen
und ethischen Bildung zu leisten* (NO Kindergartengesetz 2006, § 3, Abs. 1).

Schon zu Beginn der institutionalisierten Erziehung und Bildung, ndmlich im Kindergarten,
setzt die erste Selektion ein, ndmlich die zwischen ,,Regelkindergartenkindern®, zwei Arten
von ,,Integrationskindern® und jenen wenigen Kindern, die vorwiegend aus medizinischen
Grunden keinen Kindergarten besuchen kénnen, sondern zumindest bis zur Schulzeit im Kreis
der Familie aufwachsen. Bei den ,,Integrationskindern‘ unterscheidet man zwischen jenen, die
unter Einsatz bestimmter Stitzmalnahmen den Regelkindergarten besuchen konnen, und

jenen, die einen heilpddagogischen Kindergarten besuchen, und zuletzt jenen Kindern, die
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nicht integriert und daher in keinen Kindergarten aufgenommen werden koénnen. Die
Richtlinien, nach denen diese Kategorisierung erfolgt, sind aber weder standardisiert noch
publiziert, weil es sie auf Grund der Individualitat der Situation eines jeden Kindes, nicht gibt.
Die Differenzierung  zwischen ,Regelkindergartenkind®, ,Integrationskind  im
Regelkindergarten und ,Integrationskind in der heilpddagogischen Gruppe® ist nach
Erzmann (2003, 89) in doppelter Hinsicht problematisch. Zum einen insofern, als es keine
objektiven MaRstabe fur die einzelnen Kategorien gibt, die fur die einzelnen Institutionen,
Orte und Zeiten gleich bleiben, und es sich damit um einen Zuschreibungsprozess handelt, bei
dem den Kindern die entsprechenden Etiketten zugeordnet werden. Zum anderen ist eine
Kategorisierung kritisch, weil die Zuordnung zu einer dieser Kategorien immense
Auswirkungen im Sinne einer Stigmatisierung hat, die sich auf die weitere schulische und

berufliche Laufbahn dieses Menschen auswirken kann.

Derzeitiger Forschungsstand

Im Allgemeinen lésst sich feststellen, dass es zum Thema ,,Integration von Menschen mit
Behinderungen® cine riesige Anzahl an Publikationen gibt. Hier {iberwiegen theoretische,
diskursanalytische Untersuchungen mit stark historischem Akzent, die sich vorwiegend dem
Bereich der schulischen Integration annehmen. Eine reine Geschichte der schulischen
Integration findet sich unter anderem bei Ramberger (2001), Eberwein und Knauer (2002),
Lanzer (2002) sowie Schnell und Sander (2004), wéhrend etwa der Tagungsbericht von
Severinski (1994) oder die Aufsatzsammlungen von Neumann (1995) sowie Kummer Wyss
und Walther-Miller (2004) oder der Artikel von Schnell (2006) das Ziel der schulischen
Integration als Grundforderung der Sonder- und Heilpddagogik aus verschiedenen
theoretischen Perspektiven beleuchten und dazu oft geschichtliche Riickblicke heranziehen.
Nur einzelne Aufsatze, wie etwa der von Heitger (1994) und Barsch, Bendokat und Briick
(2005), der Tagungsbericht von Schar und Parmentier (1996) sowie wenige Publikationen wie
zum Beispiel die von Kobi (1999) stellen die beinahe dogmatische Forderung nach
Integration, die unsere Zeit kennzeichnet, zumindest teilweise in Frage, indem sie die
Bedeutung von Integration erdrtern, die es mittlerweile nicht mehr zu hinterfragen gilt.

Die Diskussion um Integration von Menschen mit Behinderung ist stark mit der Frage nach
dem Bildungsgedanken verwoben, zumal es Ziel der Sonder- und Heilpadagogik sein muss -
sofern sie ihrer Bezeichnung als Padagogik gerecht werden will -, den Menschen durch

Bildung zur Miindigkeit zu fiihren. Da unter institutioneller Bildung haufig sehr engstirnig die
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Vermittlung kognitiver Fahigkeiten und Fertigkeiten verstanden wird, obwohl diese nach
Kobi (1999, 41) weit dartiber hinausgeht, nimmt die schulische Integration den gro3ten Raum
in der Wissenschaft ein (Erzmann 2003, 20). Diese beschéaftigt sich vorwiegend mit
bestehenden integrativen schulischen Institutionen, wobei die organisatorischen und
didaktischen Mdoglichkeiten und Grenzen des gemeinsamen Lernens von Kindern mit
Behinderung und Regelschilerinnen im Mittelpunkt stehen. Aktuellere Publikationen zu
diesem Themenbereich wéren etwa jene von Schroder (2000), Bergeest (2002), Eberwein und
Knauer (2002), Erzmann (2003) und Becker (2004), die Theorien und Erfahrungen zur
Integration von Kindern mit Behinderungen in die Regelschule beschreiben und implizite
Handlungsanweisungen fir die praktische Umsetzung geben. Auch in die meisten oben
genannten theoretischen Abhandlungen tber Integration, wie etwa bei Eberwein und Knauer
(2002), Kummer Wyss und Walther-Mdiller (2004) oder Schnell (2006), flieRen Uberlegungen
zur Praxis der schulischen Integration mit ein.

Wéhrend diese umfassend erforscht ist - wenn auch sicherlich noch nicht zur Gentge -, wird
die Integration im Kindergarten weitestgehend vernachlassigt. Dies mag zum einen daran
liegen, dass es in Osterreich keine Kindergarten-, sehr wohl aber eine Schulpflicht gibt. Zum
anderen konnte auch die Bedeutung von Bildung fur den Menschen und seine Stellung in der
Leistungsgesellschaft eine Rolle spielen, denn der Bildungsauftrag im Sinne von Vermittlung
kognitiver Fahigkeiten wird vorwiegend den Schulen zugeschrieben, auch wenn der
Kindergarten bereits viele bildende Elemente beinhaltet. Die wenige Literatur zum Thema
LIntegration im Kindergarten®, die es gibt, stammt vorwiegend aus jener Zeit, als Integration
im Rahmen erster Pilotprojekte versucht wurde und ist dementsprechend veraltet. So etwa die
Publikationen von Kniel und Kniel (1984), Kessler (1986), Miedaner (1986) Pulker (1989),
der Bericht vom Amt der Niederdsterreichischen Landesregierung (1989) sowie die
Diplomarbeiten von Moriz (1987) und Kauermann (1992). Der Bericht der Landesregierung
zeigt, dass die ldee der vorschulischen und schulischen Integration zu dieser Zeit zwar bereits
theoretisch ausgereift war, zumal es schon zahlreiche Theorien (ber die gemeinsame Bildung
von behinderten und nichtbehinderten Kindern gab, dass die praktische padagogische
Anwendung aber erst in den Kinderschuhen steckte. Dass Osterreich diesbeziiglich vielen
anderen europdischen Léandern hinterherhinkte, geht aus den vergleichenden Studien von
Moriz (1987) und Kauermann (1992) hervor. In den anderen Werken geht es berwiegend
darum, wie im Integrationskindergarten gearbeitet werden kann. Aulerdem werden die
Einstellungen von den dort arbeitenden P&dagoginnen, Kindern und deren Eltern erforscht,

wie etwa in der Publikation von Angerer, Raab und Streit (1994). Hier wird unter anderem an
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Hand von Forschungsdaten auf das Bestehen von Vorurteilen geschlossen. Die wenige,
teilweise veraltete Literatur zur vorschulischen Integration erfasst also die theoretischen
Hintergriinde und die praktische Umsetzung von gemeinsamer Erziehung behinderter und
nichtbehinderter Kinder.

Was in der Forschung zum Themenbereich ,vorschulische Integration® génzlich
unkommentiert bleibt, ist, nach welchen Kriterien der Unterschied zwischen
»Regelkindergartenkindern und ,Integrationskindern® festgestellt wird. Die einzigen
Richtlinien dafur finden sich in den rechtlichen Grundlagen, also im Niederdsterreichischen
Kindergartengesetz (2006).

An diesem Punkt der Problematik bei der Definition von Abweichung setzt der Labeling
Approach an. Glotzl (1976), Leuprecht (2001), Becker (1981), Keckeisen (1974) und Klapp
(1997) gehen entsprechend dem Labeling Approach davon aus, dass abweichendes Verhalten
konstruiert ist. Abweichung ist also nicht objektiv feststellbar, sondern das Resultat von
Zuschreibungen. Bei dieser Etikettierung spielt der Begriff der Stigmatisierung eine wichtige
Rolle, der von Goffman (1994, 13) als Diskreditierung® auf Grund einer Eigenschaft, die

einen zum Abweichenden macht, beschrieben wird.
Forschungsdefizite

Aufgrund der bisherigen Ausflihrungen lassen sich folgende Forschungsdefizite erkennen:

1. Integration scheint als Grundforderung der Sonder- und Heilpadagogik zu gelten,
weshalb die Umsetzung des Integrationsgedankens in die institutionelle padagogische
Praxis weitgehend erforscht ist. Die didaktischen und organisatorischen
Rahmenbedingungen fir eine gemeinsame Erziehung und Bildung von behinderten
und nichtbehinderten Kindern im Kindergarten und in der Volksschule wurden
vielfach publiziert. Was hingegen weitgehend unerforscht ist, sind die Hintergriinde
einer beginnenden Kategorisierung im Kindergarten, denn wie ein Kind den Status
,Integrationskind“ iberhaupt erst erhilt, wird nicht erdrtert. Es wird zwar der
sonderpddagogische Forderbedarf als ,,Instrument* fiir die Kategorisierung genannt,
aber die Kriterien nach denen dieser festgestellt wird, werden nirgendwo erwahnt. Die
Verfahren, mit deren Hilfe festgestellt werden soll, ob ein sonderpadagogischer

Forderbedarf vorliegt, werden in Bezug auf ihre Form und Inhalte nicht untersucht.

2 Diskreditierung meint dem Ruf, Ansehen einer Person oder Sache schaden bzw. abtréglich sein (Duden 2007a.,
238)
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2. Das Ph&nomen der Etikettierung in Bezug auf Integration kommt in einigen
Publikationen tber den Labeling Approach vor, wird aber nur bei Punter (1989) sowie
Brusten und Hurrelmann (1973) auf die Integration von Kindern mit Behinderungen
im Kindergarten umgelegt. Allerdings geht es in diesen Werken vorwiegend um die
Einstellungen von Kindergartnerinnen® und anderen Kindern zu Integrationskindern.
Damit beschranken sich die Studien auf die Phase, in der das Kind bereits als
Integrationskind die Institution besucht. Etikettierung und Stigmatisierung beginnen
allerdings schon viel frither, ndmlich dann, wenn ein Kind als ,,Integrationskind* und
damit als von den ubrigen Kindern abweichend gekennzeichnet wird. Inwieweit die
Problematik, dass mit der Feststellung des sonderpddagogischen Forderbedarfs auch
Etikettierung und Stigmatisierung einhergehen, den dafiir zustdndigen Padagoginnen
und Heilpadagoglnnen bewusst ist, ist vollig unerforscht.

Fragestellung und Methode

Meines Erachtens ist die Problematik der Etikettierung und Stigmatisierung durch die
Feststellung des sonderpadagogischen Forderbedarfs bei der Integration von Kindern mit
Behinderung in Regelkindergérten noch immer unzureichend erforscht. Beim Eintritt in den
Kindergarten erfolgt eine Kategorisierung in ,normal®, ,Integrationskind“ oder
,hichtintegriert™, wobei weder publiziert ist, nach welchen Kriterien dabei vorgegangen wird,
noch inwieweit die Problematik der Etikettierung und Stigmatisierung dabei mitgedacht wird.
Die Intention der vorliegenden Arbeit besteht darin, diesen Prozess der Feststellung des

sonderpadagogischen Férderbedarfs auf diese beiden Aspekte hin zu analysieren.

Mein Erkenntnisinteresse bezieht sich auf folgende Fragestellungen:

1. Mit Hilfe welcher Kriterien wird entschieden, ob ein Kind als ,,Integrationskind* den
Regelkindergarten oder den heilpadagogischen Kindergarten besucht oder in keinen
Kindergarten aufgenommen werden kann?

2. Inwieweit herrscht bei Kindergartenleiterinnen, Kindergartenpadagoginnen und
Sonder- und Heilpadagoginnen, die bei einem Verfahren zur Feststellung des

sonderpadagogischen Forderbedarfs anwesend sind, ein Problembewusstsein fur eine

% Im speziellen Fall des Kindergartenpersonals soll im Folgenden auf eine geschlechtsneutrale Sprache verzichtet
werden, weil es in diesem Berufsfeld eine kaum nennenswerte Anzahl an Mannern gibt (personlichen
Nachforschungen zu Folge gibt es einen ménnlichen Kindergartner in ganz Nieder6sterreich), die hier
selbstverstandlich mit gemeint sind.

8



mit der Feststellung des sonderpadagogischen Forderbedarfs einhergehende
Etikettierung und Stigmatisierung vor?

Mit Hilfe von problemzentrierten Expertinneninterviews und einer anschlieRenden
qualitativen Inhaltsanalyse soll herausgefunden werden, wie die Verfahren zur Feststellung
des sonderpédagogischen Forderbedarfs in der Praxis ablaufen und nach welchen Kriterien
aus der Sicht wvon professionell in der Integrationspraxis Tatigen zwischen
,Regelkindergartenkindern®, LIntegrationskindern® im Regelkindergarten,
,Integrationskindern® im heilpddagogischen Kindergarten und nicht integrierten Kindern
differenziert wird. Dabei sollen Kindergartenpaddagoginnen, Kindergartenleiterinnen und
Sonder- und Heilpadagoginnen interviewt werden, die bereits bei Verfahren zur Feststellung
des sonderpadagogischen Forderbedarfs mitgewirkt haben. Die Interviews sollen
anschlieBend mit Hilfe der qualitativen, strukturierenden Inhaltsanalyse nach Mayring
ausgewertet werden. Da die gesetzlichen Kriterien fur solche Verfahren fiir die einzelnen

Bundeslander unterschiedlich sind, soll sich diese Arbeit auf Niederdsterreich beschrénken.

Heilpadagogische Relevanz:

,Behinderung liegt vor, wenn ein Mensch aufgrund einer Schéadigung oder
Leistungsminderung unzureichend in sein vielschichtiges Mensch-Umwelt-System integriert
ist“ (Sander 1997, 105). Wenn Behinderung auf mangelhafte Integration auf Grund von
,Schiadigung oder Leistungsminderung® zuriickzufithren ist, so muss eS Ziel
heilpddagogischer Bemiihungen sein, Menschen mit Behinderungen zu integrieren. Wie aber
lasst sich Gberhaupt feststellen, ob jemand unzureichend integriert, also behindert ist? Wie
kann Integration als ultimative Patentlésung fir jedes Problem und jede Behinderung bzw.
,»Schadigung® oder ,,Leistungsminderung® betrachtet werden, wenn sie der Kategorisierung
ebenso bedarf wie die Separation und damit ihr Ziel, ndmlich das der Entstigmatisierung,
nicht erreichen kann?

All diese Fragen, die in diese Arbeit einflieen sollen, binden einerseits an den
wissenschaftlichen Diskurs an, den verschiedenste Expertinnen und Laien aus
unterschiedlichsten Fachrichtungen schon seit dem Aufkommen des Integrationsgedankens in
den 1970er Jahren fuhren, namlich den um Segregation versus Integration. Andererseits aber

sind sie die Fortsetzung eines viel weiter zurtickreichenden und in der Heilpddagogik von



deren Anbeginn an bestehenden Diskurses dartiber, was Behinderung uberhaupt ist und wie
sie festgestellt werden kann.

Dennoch beinhaltet die Arbeit eine neue Perspektive, indem sie Integration, die mit der
Abschaffung des Behinderungsbegriffs Etikettierung vermeiden und flr Entstigmatisierung
sorgen soll, gerade unter dem Aspekt der Kategorisierung, Etikettierung und Stigmatisierung
von Kindergartenkindern betrachtet.

Geplanter Aufbau:

Das erste Kapitel der Arbeit besteht aus einem kurzen historischen Ruckblick auf die
Geschichte der Entstehung des Bildbarkeitsgedankens von Menschen mit Behinderungen und
die damit in Zusammenhang stehende Griindung von Sonder- und spéter Integrationsschulen
und -kindergérten. Damit soll gezeigt werden, wie sich das Problem der Aussonderung und
Integration historisch entwickelt hat.

Im zweiten Kapitel soll zundchst naher auf den Begriff der Integration und seine
unterschiedlichen Auslegungen und anschlieRend auf die Entwicklung des Kindergartens von
einer Bewahranstalt zu einer Erziehungs- und Bildungsinstitution eingegangen werden. Im
Anschluss daran sollen diese beiden Strdnge zusammengefihrt und das Thema
,Kindergartenintegration niher erldutert werden.

Im dritten Kapitel werden theoretische Uberlegungen angestellt tiber die Forderung nach
Abschaffung der Kategorisierung einerseits und deren Notwendigkeit fur eine gelingende
Integration andererseits. Damit in Zusammenhang stehend sollen die Forderung nach
Integration ,jum jeden Preis* kritisch hinterfragt und mogliche Grenzen der Integration
aufgezeigt werden.

Nachdem die Entwicklung des Aussonderungsgedankens und die Kategorisierung bei der
Integration diskutiert wurden, soll das vierte Kapitel den soziologischen Ansatz des Labeling
Approaches darstellen, der sich mit der Definition von Abweichung beschaftigt. Hier soll im
Besonderen auf die Phdanomene der Etikettierung und Stigmatisierung eingegangen werden.
Nach diesen theoretischen Erlauterungen fiihrt das funfte Kapitel in den empirischen Teil der
Arbeit ein. Hier sollen in einem ersten Schritt die Methoden der Datengewinnung und
-auswertung und in einem zweiten Schritt die Ergebnisse der Untersuchung dargestellt
werden.

Das sechste Kapitel besteht aus einem Restimee, in dem die zentralen Ergebnisse der Arbeit

unter Rlckbezug auf die Forschungsfrage dargestellt werden und ein Ausblick mit
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abschlielenden Bemerkungen zu dieser Forschung sowie weiterfiihrenden Fragen gegeben

wird.

1. Geschichtlicher Ruckblick

»Korperliche und geistige Behinderung hat es zweifellos zu allen Zeiten und in allen
Schichten der Bevdlkerung gegeben ... Geédndert hat sich allerdings die Einstellung
der Menschen zu behinderten Kindern und Erwachsenen* (Anders 1974, 14). Damit
einhergehend hat sich auch der Umgang der Gesellschaft mit Menschen mit
Behinderungen veréndert.

Die Européische Union hat das Jahr 2007 zum Jahr der Chancengleichheit erklart mit dem
Ziel, dass niemand ,aufgrund der Rasse oder ethnischen Herkunft, der Religion oder
Weltanschauung, einer Behinderung, des Alters oder der sexuellen Ausrichtung* benachteiligt
werden soll (Européische Kommission 2008, 0.S.).

Die Uberzeugung, dass das Ziel der Chancengleichheit und -gerechtigkeit nicht tber die
Selektion, sondern nur mit Hilfe von Integration erreicht werden kann, setzt sich immer mehr
durch und wird gerade fur den Bildungsbereich in vielen wissenschaftlichen Studien und
Publikationen immer wieder belegt (vgl. Schumann 2008). Aber obwohl der aktuelle Trend
unter dem Motto der ,,Chancengleichheit und -gerechtigkeit* immer weiter in Richtung totale
Integration im Sinne von Inklusion geht, gibt es in Osterreich sowohl in den theoretischen
Auseinandersetzungen mit dem Thema der gemeinsamen Erziehung und Bildung von Kindern
mit und ohne Behinderungen, als auch in der Praxis immer noch ein Zwei-Gruppen-System,
namlich integrative Bemiihungen auf der einen Seite und Separation auf der anderen: ,,Heute
ist Bildungspolitik dadurch gekennzeichnet, dass zwar Chancengerechtigkeit und
Chancengleichheit postuliert werden, aber gleichzeitig die sozial segregierenden Strukturen
fur unverzichtbar erklart werden. Zugespitzt formuliert: Im Namen des Gleichheitspostulats
wird Ungleichheit produziert* (Deppe-Wolfinger 2004, 28).

Integration, hochstilisiert zum Inbegriff des Guten und Erstrebenswerten und Separation,
abgewertet zum Symbol des Veralteten, Bosen und Falschen (Kobi 1999, 241) bestehen nicht
nur als scheinbare Gegenpole nebeneinander, sondern Separation ist ein fixer Bestandteil, eine
Voraussetzung fur Integration, denn Integration im Sinne von Erginzung,
Zusammenfiihrung, Wiedereinbindung, Herstellung einer Einheit setzt Ausgrenzung und
Desintegration voraus, denn nur wer nicht dazu gehort, muss integriert werden* (Deppe-
Wolfinger 2004, 30).

Die Paradoxie besteht darin, dass sich Integration, die zum Ziel hat, Selektions- und
Isolationstendenzen zu Uberwinden, der Praxis der Aussonderung bedienen muss, um

theoretisch begrundbar und praktisch umsetzbar zu sein. Um diesen scheinbaren Widerspruch
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verstehen zu konnen, bedarf es eines geschichtlichen Rickblickes, denn: ,,Die gegenwértigen
Strukturen sind nur im historischen Zusammenhang ihrer Entstehung verstehbar; d.h. fur die
Bewadltigung der Gegenwartsproblematik ist die Aufhellung der Vergangenheit notwendig*
(Heitger 1994, 38).

Eine historische Betrachtung ist insofern von Bedeutung, als sich aus der Analyse der
beginnenden Aussonderung und Integration, Erkenntnisse fur die heutige Entwicklung ziehen
lassen (Schmitten 1985, 7). Trotz dieser offensichtlichen Notwendigkeit eines geschichtlichen
Ruckblicks auf die Entwicklung von Separation und Integration, um den Zusammenhang
zweier scheinbar gegenldufiger Intentionen zu verstehen, liegt laut Erzmann (2003, 43) bisher
keine umfassende historische Studie dazu vor, die wissenschaftlichen Kriterien gerecht wird.
Im Folgenden gilt es daher, einen Abriss aus der Geschichte der Aussonderung und der sich
daraus entwickelnden Integration in der Erziehung und Bildung von Menschen mit
Behinderungen darzustellen. Nur so wird die aktuelle Situation der Integration im
Kindergarten nachvollziehbar. Da sich der Kindergarten aus der Schule heraus entwickelte
und sich erst spét von dieser abgrenzen konnte, wie im Kapitel 2.2 gezeigt werden soll, gilt es,
die Schule als urspriinglich einzigen Ort der Erziehung und Bildung in die Darstellungen mit
einzubeziehen. Erst lange nachdem sich der Gedanke einer notwendigen Institution flr die
Erziehung und Bildung von Kindern — der so genannten Schule — durchgesetzt hatte, gerieten
auch vorschulische Institutionen in das Blickfeld der Gesellschaft und erst wesentlich spéater
erhielten auch sie jenen Bildungsauftrag, den sie bis heute verfolgen: ,In den
Kindertagesheimen sollen Bildungsprozesse von Kindern durch Erziehung ermdglicht,
unterstitzt und herausgefordert sowie durch Betreuung gesichert werden* (Laewen /
Andres 2002, 44f, Hervorhebung im Original).

Die Gliederung des Kapitels soll den einzelnen geschichtlichen Epochen entsprechend
vorgenommen werden, wie sie auch bei Konrad (2007) in der ,,Geschichte der Schule*
verwendet wird, ndmlich: Antike, Mittelalter, Neuzeit, Moderne, 20. und 21. Jahrhundert.
Dazu soll im Anschluss noch die Epoche ,,Zukunft* angefuigt werden, weil nur eine solche die
Ideen der Inklusion und Allgemeinen Padagogik beinhalten kann. Seinen Anfang soll der
Ruckblick in die Geschichte der Aussonderung und Integration von Menschen mit
Behinderungen aus bzw. in Erziehungs- und Bildungssysteme/n im Altertum haben. Zwar
haben nach Konrad (2007, 8) Urgeschichtsforscher schon in der jingeren Altsteinzeit, ab ca.
35000 v.Ch. Elemente gefunden, die auf die spatere Entwicklung von Schulen hindeuten, aber
Schule in einer anndhernd der heutigen Kultur vertrauten Form ist untrennbar an das

Vorhandensein von Schrift gebunden. ,,Erst wenn eine Gesellschaft zur Literalitit gefunden
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hat, wenn sich die Notwendigkeit ergibt, dass eine zun&chst kleine Elite und schliellich
immer mehr Menschen des Lesens und Schreibens kundig sind, tritt Schule ins Licht der
Geschichte” (a.a.0.). In den antiken Hochkulturen wurden die ersten Arten von Schrift
entwickelt und der bis dahin beildufige Prozess der Erziehung und Bildung erfolgte erstmals
in speziellen Einrichtungen und von besonderen Funktionstragern (a.a.0.). Deshalb soll der
historische Abriss den Anfangspunkt bei den antiken Hochkulturen haben.

Es gilt allerdings vorweg festzuhalten, dass diese geschichtliche Darstellung eine stark
vereinfachende ist, die nicht sé&mtliche Entwicklungen der entsprechenden Epochen
ausfihrlich erortert, sondern nur jene Aspekte, die fur die Geschichte der Aussonderung und
Integration von Bedeutung sind. AuRerdem kdnnen nicht alle schulischen Ansatze und grof3en
Denkerlnnen und P&dagoginnen aufgegriffen werden. Eine Eingrenzung auf ausgewdhlte
Aspekte hat nichts mit der Geringschéatzung anderer zu tun, sondern ist notwendig, um den
geschichtlichen Abriss moglichst kurz zu halten und dennoch die fur den Ausschluss und die
Integration von Kindern mit Behinderungen entscheidenden Aspekte herausarbeiten zu
konnen.

Es gilt auch darauf hinzuweisen, dass fir die Darstellung zeitgendssische Ausdriicke, wie
etwa ,IdiotIn“, ,,Blodsinnige/r, ,,Schwachsinnige/r* statt des heute gebréuchlichen Begriffs
der ,geistigen Behinderung® verwendet werden. Dabei ist zu bedenken, dass diese

Bezeichnungen erst wesentlich spater ihre negative Bedeutung erhalten haben.

1.1 Altertum

Das Altertum ist eine Epoche, in der Menschen mit Behinderungen je nach Art und Grad der
Behinderung sowie kulturellen Gegebenheiten sehr unterschiedlich behandelt wurden. Die
Reichweite des Umgangs mit diesen Menschen ging von einer besonderen Verehrung bis hin
zur Tétung von Menschen mit Behinderungen. In jedem Fall wurden sie aber aus dem System
der Erziehung und Bildung ausgeschlossen.

Die ersten Hinweise dartber, wie mit Menschen mit Behinderungen umgegangen wurde,
finden sich in Uberlieferungen aus dem mesopotamischen und agyptischen Reich (Meyer
1983, 85). Schon die Sumerer setzten sich um ca. 3000 v. Ch. mit dem Phanomen der
Behinderung auseinander und kreierten Tafeln mit einer Dichtung, die die Schépfung des
Menschen und die verschiedener Arten unvollkommener Menschen beschrieb (Pulker 1989,
76). Die babylonische Weltanschauung, die in ihren Urspriingen auf der sumerischen basierte,

fuhrte alles Geschehen auf eine nicht néher bestimmbare GesetzmaRigkeit zurtick und

13



Verstole gegen diese Ordnung galten als Stinde und wurden entsprechend bestraft. Krankheit
und Behinderung wurden als Strafe der Gotter gedeutet und ihre Heilung war nur Gber eine
Aussohnung mit Hilfe der Priester mdglich. Diejenigen, bei denen es nicht gelang, die Gotter
zu besénftigen und die Anomalien zu beseitigen, galten als schuldhaft Gezeichnete, als
Aussatzige. Wenn ihre Behinderung schon bei der Geburt festgestellt wurde, dienten sie
hauptséachlich als Omen des Gotterwillens (Meyer 1983, 85).

Auch im Alten Agypten wurde, ebenso wie in Babylonien, versucht, die von den Gottern
geschaffene Weltordnung zu erhalten. Im Gegensatz zu Babylonien fehlte hier aber die
zwingende kausale Verbindung zwischen der Entstehung einer Krankheit bzw. Behinderung
und dem Begehen einer Stnde (Stratmann 1969, zit. n. Meyer 1983, 86). In dieser Kultur
findet sich auf einer zwischen 2000 und 1500 v.Ch. entstandenen Grabinschrift die dlteste
Erwahnung der Schule. Diese versicherte jenen am Grabe Vorbeigehenden, die eine Schule
besucht hatten, dass der Verstorbene sich im Jenseits flir sie einsetze, wenn sie ein Gebet an
seinem Grab sprachen (Konrad 2007, 9). Wahrend im Alten Reich, das etwa von 2780 bis
2260 v. Ch. Bestand hatte (Jung 1965, 26), lediglich Einzelunterricht von Priestern oder
Hofbeamten zur Heranbildung des Nachwuchses praktiziert wurde, bedurfte spéter die
Staatsverwaltung einer wachsenden Zahl von Beamten, wodurch es sich als effektiver erwies,
groRere Gruppen von jungen Menschen gemeinsam zu unterrichten (Konrad 2007, 9). In den
so entstandenen Schulen stand das Lesen und Schreiben im Mittelpunkt des Interesses.
Aufllerdem lernten die Schiler die elementare Mathematik und beschéftigten sich mit den
Weisheitsbichern, in denen die gesammelten Gebete und Verhaltensregelungen aufgelistet
waren, die fur ein Leben in Einklang mit der géttlichen Ordnung eingehalten werden mussten.
Der Unterricht begann mit etwa funf Jahren und wurde nicht nur von Beamten und Priestern
besucht, sondern auch von Kinstlern und Kunsthandwerkern, damit sie die religiosen
Sentenzen®, die sie an den Tempeln anbrachten, auch lesen konnten. Dariiber hinaus wurde
auch angehenden Baumeistern, Arzten und Rechtskundigen Erziehung und Bildung zu Teil.
An die Schulausbildung schloss eine Fachausbildung an, die im Rahmen der individuellen
Meister-Schiler-Lehre durchgefihrt wurde. Alle, die nicht fir eine solche gehobene
berufliche Ausbildung vorgesehen waren, also Bauern, Handwerker oder Madchen, besuchten
keine Schule (a.a.0., 9ff). Das Unterrichtswesen, das die Aufgabe hatte, Nachwuchskrafte fir
Wirtschaft und Verwaltung heranzubilden und der mannlichen Oberschicht vorbehalten war,

schloss aber auch Minderbegabte aus. Es tat dies mit der Begriindung, dass ihnen das Herz

* Sentenzen sind Bibelspriiche oder Lehrspriiche der Kirchenvater (Langenscheidt 0.J., 0.S.)
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fehle, das das Zentrum des Korpers und damit der Sitz des Denkens und der Weisheit sei
(Brunner 1957, zit. n. Meyer 1983, 86).

Mit dem Untergang der Eigenstaatlichkeit Agyptens verschwand nach Konrad (2007, 11)
auch die altagyptische Schule. Mit Beginn der Ptolemaerherrschaft um 301 v. Ch.
ubernahmen Beamte, die zuvor griechische Bildung genossen hatten, die Verwaltung
Agyptens. Wahrend sich die dgyptische Schule zur reinen Priesterschule wandelte und sich in
die Tempelbezirke zuriickzog, verbreitete sich der griechische Gedanke der ,paideia, der in
etwa mit dem Begriff ,,Bildung* {ibersetzt werden kann, immer weiter. Die Personalitédt des
Menschen riickte ins Zentrum der Uberlegungen und die Schule sollte nun nicht mehr
lediglich Altes und Bewadhrtes wahren und Kontinuitdten fortsetzen, sondern dieses
hinterfragen und Neues suchen und erforschen. Zudem diente die Schule des antiken
Griechenlands erstmals nicht bloR der Berufsvorbereitung, sondern Ziel war die ,,planvolle
Unterweisung mdglichst aller frei geborenen Heranwachsenden méannlichen Geschlechts als
Teil der politischen Kultur und als Voraussetzung zum Erfolg der demokratischen
Regierungsform* (a.a.0., 12, Hervorhebung im Original).

Es wurden im Altertum aber nicht nur Mé&dchen von der Bildung ausgeschlossen, sondern
auch Menschen mit Behinderungen, zumal sie, wie der Umgang mit Menschen mit
Behinderungen im antiken Sparta und Athen beweist, als unbrauchbar erlebt und getotet
wurden. Im antiken Sparta, ab ca. 900 v. Ch. (Jung 1965, 46) erfolgte die totale Unterwerfung
des Schicksals von Menschen mit Behinderung unter die Staatsrason. Hier begann bereits mit
der Geburt eines Kindes eine Selektionsprozedur. Das Neugeborene musste dem Rat der
Altesten vorgefiihrt werden (Meyer 1983, 87). Dieser entschied dartiber, ob ein krankes oder
missgestaltetes Kind in die Schlucht geworfen bzw. ausgesetzt werden sollte, oder ob es
aufzuziehen sei (Pulker 1989, 77). Mit sieben Jahren mussten die Burschen ihre Familie
verlassen und wurden nach dem Jahrgangsprinzip zusammengefasst. In kasernenartigen
Einrichtungen erhielten sie eine totalitare Gemeinschaftserziehung, die sie auf ihr Dasein als
Soldaten vorbereiten sollte (Konrad 2007, 12). Im antiken Athen dagegen war nicht mehr
ausschlieBlich die Kriegsfuhrung wichtig. Hier sollten die Knaben nach ihrem siebenten
Geburtstag Lehrer aufsuchen. Diese boten auf privater Basis gegen entsprechendes Entgelt
ihre Dienste an. Um 400 v.Ch. wurde ein Gesetz erlassen, das das Unterrichtswesen, wie
Lehrinhalte, Bestellung der Lehrer etc. regelte. Fur die verschiedenen Lehrgegenstinde, wie
etwa Grammatik, Gesang und korperliche Ertlichtigung, mussten in der Regel verschiedene
Lehrer aufgesucht werden. Vom 14. bis zum 18. Lebensjahr konnten die Knaben das

sogenannte ,,gymnasion” besuchen (a.a.O., 13f). Aber nur wenige erhielten eine (ber das
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Elementare hinausgehende Bildung. Dass eine solche einem Madchen zu Teil wurde, war
zwar nicht die Regel, allerdings war der weibliche Nachwuchs nicht grundsatzlich von
Erziehung und Bildung ausgeschlossen. Sklavinnen und Angehorige der Unterschicht
dagegen kamen nicht in den Genuss von Erziehung und Bildung, denn sie mussten die Arbeit
erledigen, um den Kindern der Oberschicht die ngtige MuRe zu verschaffen, dass sie sich der
Erziehung und Bildung widmen konnten (a.a.O., 18f). Jene, die nicht zum Erhalt und zur
Fortentwicklung des Staates beitragen konnten, wurden ausgemerzt. Sogar die Gesetzgebung
Solons um 549 v. Ch., die die Gleichheit aller Menschen festlegte, sprach Menschen mit
Behinderungen das Lebensrecht ab mit der Begriindung, sie kdnnen weder am politischen,
noch am wirtschaftlichen Leben teilnehmen und damit auch nicht zur Versorgung ihrer
Familie beitragen. Der Wert eines Individuums wurde an dessen sozialer Brauchbarkeit
festgemacht. Um die Funktionstlichtigkeit des Staates zu optimieren, wurden strenge
Auslesekriterien im Bildungswesen eingesetzt, die die Beseitigung ,,untiichtiger Kinder
regeln sollten (Meyer 1983, 87). Ein Beispiel zur Veranschaulichung des Zusammenhangs
von Lebensrecht und Brauchbarkeit in der griechischen Antike ist die ,,Politeia” des
griechischen Philosophen Platon. ,Hier legitimiert sich nicht nur der Staat durch seine
Leistung fir den Birger, sondern der Blrger hat nur insoweit eine Existenzberechtigung, als
er seinem Staat von Nutzen ist“ (Wiersing 2001, 253). Dazu gehdrten jene Junglinge, die dazu
beitragen konnten, den Staat zu optimieren und diesen idealen Zustand zu erhalten. Die
brauchbaren Burger wurden von Platon in drei hierarchisch voneinander getrennte Gruppen
geteilt, namlich zum Ersten die Philosophen-Herrscher, zum Zweiten die Krieger-Wachter
und zum Dritten die Arbeiter. Damit diese Ordnung und der Staat erhalten bleiben, sei ein
lebenslanger Erziehungsprozess der ersten beiden Schichten notwendig, der alle
Lebensbereiche durchdringen sollte. Die Einpassung der Arbeiter in ihre Rolle und berufliche
Tatigkeit dagegen erfolge mechanisch und durch Zwang. Die Erziehung der Krieger-Wachter
und der Philosophen-Herrscher erfolge in der Gemeinschaft Gleichaltriger an einem
abgesonderten Ort, also in speziellen Anstalten (a.a.O., 256). Die 6ffentliche Erziehung wird
bei Platon damit deutlich nach unterschiedlichen Funktionen und Rechten im Staat getrennt:
,Sie wird auf das Minimum beschrankt bei der arbeitenden und politisch einfluRlosen
Bauernbevolkerung; nach Dauer und Inhalt als eigenstandige Formung des Menschen schon
eher den Kriegern zugestanden; sie erreicht aber erst bei den Philosophen die Hbéhe des
zeitgendssich-kritischen Wissens™ (Tenorth 2000, 45). Kinder, die fiur den Staat nicht

brauchbar waren, sollten ausgesondert werden (Wiersing 2001, 257). ,In der Praktizierung
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von Eugenik, von Verpaarung Geeigneter und Totung Krankelnder begreifen sich die
Philosophen-Herrscher durchaus als Menschenziichter (a.a.O.).

Obwohl Platons Philosophie Beachtung fand, wurde nie in der vorchristlichen Antike mit dem
Gedanken gespielt, einen Staat nach seinen VVorgaben neu zu begriinden. Dennoch beinhaltete
sein Konzept bereits zahlreiche Ansétze, die im Laufe der Geschichte der Aussonderung und
schulischen Selektion immer wieder auftraten (a.a.O., 265). So findet sich der Gedanke von
speziellen Anstalten fur die Erziehung von Kindern in den spéteren Schulen wieder, die, wie
bei Platon vorgesehen, eine lange Zeit den Junglingen bestimmter Schichten vorbehalten
waren. Auch die Verbindung von Brauchbarkeit und Lebensrecht tritt im Laufe der
Geschichte immer wieder auf, besonders deutlich in der praktizierten Eugenik im
Nationalsozialismus. Es bleibt also festzuhalten, dass viele spétere Ansatze der Aussonderung
schon im Denken der griechischen Antike verhaftet sind.

Auch im antiken Rom dirfte es nach Konrad (2007, 19f) schon in der archaischen Epoche
Schulen gegeben haben, obwohl die Kinder wohlhabender Familien vom Vater beigebracht
bekamen, was sie kdnnen und wissen mussten. Die Kinder der unteren Bevolkerungsschicht
besuchten ab dem siebten Lebensjahr einen Elementarlehrer. Auf die Elementarbildung folgte
fur die S6hne der besser situierten Familien ein hoherer Unterricht bei einem Hauslehrer. Die
anschlieRende Berufsausbildung fand in der Praxis statt, durch Zuhéren und Mitwirken. Mitte
des 3. Jahrhunderts erlebte das Unterrichtswesen einen Ausbau, der auf die Begegnung der
romischen Kultur mit der griechischen zuruickzufiihren ist. Es entstanden Gymnasien und
Grammatikschulen, private Einrichtungen unter der Leitung eines Grammatiklehrers, die von
Burschen und Madchen ab dem elften oder zwdlften Lebensjahr besucht wurden. Auch die
Elementarschule stand nun Kindern beiderlei Geschlechts offen. Unterricht war nach
Wiersing (2001, 265) abgesehen von wenigen Ausnahmen in der gesamten griechisch-
romischen Antike immer Privatsache, selbst dort wo er 6ffentlich war. D.h. dass Ansétze einer
teilweisen Verwirklichung des Gedankens einer geschlossenen Erziehungs- und
Bildungsgemeinschaft sich allenfalls in weniger strengen Formen in Kkleineren
Personengruppen fanden. Formalisierte Erziehung war allerdings nicht fir Kinder aus allen
Schichten zuganglich, sondern sie war Erziehung in und fiir Oberschichten (Tenorth 2000,
49). Auch hier wurden nach Meyer (1983, 87f) nicht nur Kinder aus der sozialen Unterschicht
ausgesondert, sondern wiederum auch Menschen mit Behinderungen. Bei der Geburt eines
Kindes durfte der Vater dartber verfiigen, ob es getotet oder aufgezogen werden sollte und

auch wenn die Behinderung spéter festgestellt wurde, konnte dieses Kind getOtet oder als
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Sklave verkauft werden. Ansonsten dienten sie meist als Narren / Narrinnen oder fristeten ihr

Dasein als BettlerInnen.

1.2 Das Mittelalter

Im friihesten Mittelalter, zur Zeit der Volkerwanderung im sechsten, siebenten und achten
Jahrhundert, entstand nach Fuhrmann (2001, 100) der Kulturraum Europa. Damals gab es
noch keinen Staat im Sinne einer Staatlichkeit, die fur Verwaltungsangelegenheiten, wie etwa
das Schulwesen, zustandig gewesen wdre. Das einzige stabile Element inmitten der
Volkerziige war ein geistiges Reich, namlich die christliche Kirche. Hier waren die
elementaren Kulturtechniken erhalten geblieben, hier konnte man lesen, schreiben und man
bediente sich einheitlich der lateinischen Sprache. Dieser Zustand war nicht zuletzt Karl dem
Grofen (768 — 814) zu verdanken, der die Vereinheitlichung der Sprache fiir das gesamte
Reich durchsetzt, indem er ein Schulwesen einrichtete. Er erlieR Gesetze, die vorschrieben,
dass in den Klgstern und an den Bischofssitzen des Reiches Schulen zu unterhalten seien,
sodass bald allerorts die so genannten Kloster- und Domschulen auflebten. AuRBerdem richtete
er an seinem Hof eine Musteranstalt ein, die von den Kliigsten besucht und von Karl dem
GroRen selbst Giberwacht wurde. Sie gab ein Beispiel, wie es an den Kloster- und Domschulen
zugehen sollte (a.a.0., 100f).

Urspringlicher Sinn der Einrichtung von Kloster- und Domschulen war die Vorbereitung der
Kinder auf den priesterlichen Beruf. Die Institutionen ermdglichten ein friihzeitiges
Zusammenleben der Kleriker und eine spezielle Bildung und sorgten so fur die Rekrutierung
der Kleriker aus dem Laienstand heraus. Damit konnte jene klare Trennung zwischen
Klerikern und Laien erfolgen, die die Kirche vorsah (Konrad 2007, 27). Angehende Kleriker
folgten dem schulischen, also schriftlichen Bildungsweg, der die Lehre der ,,septem artes
liberales* vorsah, wie sie auch schon in den antiken Schulen gelehrt wurden. Diese umfassten:
Grammatik, Rhetorik, Dialektik, Arithmetik, Geometrie, Musik und Astronomie (Blankertz
1982, 14). Der Zielsetzung des Unterrichts gemaR war der weltliche Teil des Lehrplans dem
christlichen untergeordnet. Er fungierte lediglich als Mittel, als Zugang zur Bibel und damit
zur Glaubenslehre und dem Gottesdienst (Fuhrmann 2001, 102). Laien dagegen, dazu
gehorten Ritter, Handwerker und Kaufleute, folgten einem nichtschriftlichen Bildungsweg.
Die Ritter genossen eine nicht-schriftliche Erziehung, die militarische und administrative
Aufgaben fokussierte. Die septem probitates, die Reiten, Schwimmen, Pfeilschuss, Fechten,

Jagen, Schachspielen und Verskunst umfassten, brachten die Auszubildenden Uber das
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dreistufige System vom Pagen tber den Knappen zum Ritter. Eine ebenfalls nicht-schriftliche
Ausbildung wurde den Handwerkern zu Teil. Uber die Nachahmung komplexer
Zusammenhange wurde der dreistufige Ausbildungslehrgang vom Lehrling tber den Gesellen
zum Meister vollzogen. Eine besondere Stellung nahmen dagegen schon immer die Kaufleute
ein. Auch hier stand die Praxis des Ubens und Nachahmens urspriinglich im Mittelpunkt, aber
mit Beginn der Schriftlichkeit des kaufmannischen Verkehrs ab etwa 1250 wurde zunehmend
eine andere Art der Bildung notwendig und die angehenden Kaufleute gingen dazu tber,
Kloster- und Domschulen zu besuchen (Blankertz 1982, 16f).

Da es ein breit ausgebautes Schulwesen, wie es zu Zeiten des romischen Reichs existiert
hatte, urspriinglich nicht gegeben hatte, fehlte es zundchst an Ausbildungsmdglichkeiten fur
Kinder und Jugendliche, die spéter weltlichen Berufen nachgehen sollten. Man ging dazu
uber, die Absolventen der Kloster- und Domschulen nicht mehr nur als Kleriker, sondern auch
im Verwaltungswesen einzusetzen (Konrad 2007, 29). Zudem erweiterten die Kloster- und
Stiftschulen ihren Rekrutierungsbereich. An so genannten Kollegiatstiften durften
Laienschiller ohne Qualitatsverlust am Unterricht teilnehmen. Karrieren innerhalb der
kirchlichen Hierarchie eroffneten sich fir die Absolventen allerdings nicht (Kintzinger 19964,
4).

Bildung war aber nicht ausschlielich Kindern aus héheren sozialen Schichten zugénglich, die
das entsprechende Schulgeld auftreiben konnten. Die Stiftsschulen wurden nicht nur von
Kanoniker>-Schiilern besucht, die aus entsprechend betuchten Familien stammten und
beabsichtigten zum Kanoniker ernannt zu werden, sondern auch von den so genannten
Chorschiilern, die meist aus stadtbirgerlichen Familien stammten und nicht notwendigerweise
nach der Schule in den Klerus tUbergehen wollten (Kintzinger 1996b, 322). Anfang des 13.
Jahrhunderts war in Basel verfugt worden, dass zwanzig solcher zahlender Chorschiler und
zehn so genannte Armenschiler aufgenommen werden sollten (Marchal 1972, 230, zit. n.
Kintzinger 1996b, 322). Die Armenschiler und die Chorschuler versahen Chordienste, um die
Zulassung zum Unterricht zu verdienen und das Schulgeld auftreiben zu kénnen. Dabei
verloren sie allerdings wertvolle Unterrichtszeit (Kintzinger 1996b, 323). Schulische Bildung
im Mittelalter hatte also nicht nur die praktische Bedeutung zur Heranbildung von Klerikern,
sondern sie wurde zu einem Sozialprestige, einer Aufstiegschance. Sie sorgte fur eine klare
Abgrenzung von Gebildeten und Ungebildeten (Kintzinger 1996a, 8). Die Mehrheit der
Kinder erhielt im Mittelalter keine planmaRige Erziehung und Bildung. Die Funktionen der

landlich-bauerlichen Bevolkerung wurden durch das ,,Hineinwachsen®, also durch Mitmachen

® Kanoniker bedeutet Chorherr (Langenschadt 0.J., 0.S.)
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gelernt (Blankertz 1982, 18). Auch die Erziehung und Bildung von Madchen in speziellen
Einrichtungen blieb eine Ausnahme (Konrad 2007, 41).

Trotz der schrittweisen weltlichen Orientierung des Unterrichts blieb der Zusammenhang von
Klerikalitat und Bildung das ganze Mittelalter Giber ein sehr enger (a.a.O., 29). So entwickelte
sich zwar im 12. und 13. Jahrhundert ein zunehmend weltliches Schulwesen, namlich die so
genannten Rats-, Latein- oder Trivialschulen fur Kinder die einen weltlichen Beruf ergreifen
wollten, aber auch diese standen in Kontakt zur Kirche. Sie hatte eine Aufsichtsfunktion und
der Lehrplan war mit dem Kirchendienst verbunden (a.a.O., 37ff).

Die starke Fokussierung auf den Glauben forderte allerdings zahlreiche Opfer. Neben der
Verbrennung von Ketzern, gab es Hexenverfolgungen und Teufelsaustreibungen, denen
unzahlige Menschen mit Behinderungen zum Opfer fielen, denn unheilbare Krankheiten oder
Anomalien wurden als Hexenwerk angesehen (Meyer 1983, 90). Damals war es auch blich,
fehlgebildete Menschen zusétzlich zu verunstalten, um die Ertrdge beim Betteln zu steigern.
Neben all diesen Grausamkeiten gab es allerdings auch erste Ansatze der Firsorge, die vor
allem durch Kloster gewéhrleistet wurde und vereinzelt wurde Menschen mit Behinderungen
dort auch Erziehung und Unterricht zu Teil (Pulker 1989, 76f). Es entstanden zudem die
ersten Hospitaler als Sammelbecken fiir Arme, Obdachlose, Aussatzige und Entstellte, mit der
Intention deren unangenehmen Anblick entgehen zu kdnnen und ihnen ein Minimum an

Verpflegung zukommen zu lassen (Meyer 1983, 91).

1.3 Die Neuzeit

Die Neuzeit ist gepragt von zwei geistigen Bewegungen, namlich dem Humanismus auf der
einen und der Reformation auf der anderen Seite (Konrad 2007, 43). Im deutschen
Sprachgebiet wurde der Humanismus seit dem spéten 15. und vor allem im 16 Jahrhundert
wirksam. Zunéchst verbreitete er sich nur im kleinen Kreise der Gelehrten, spater auch im
Alltag des stadtbirgerlichen Lebens und seiner Erziehung und Bildung des Nachwuchses
(Tenorth 2000, 63). Die zahlreichen wirtschaftlichen Umstrukturierungen, namlich die
Abkehr von der primér agrarischen Wirtschaft hin zum Fabriks- und Industriewesen, und die
Einflisse des Humanismus und der Reformation sorgten fiir eine beginnende Loslésung des
Staates von den kirchlichen Autoritaten und Ansprichen. Diese Veranderung machte auch die
Padagogik mit, indem die Schule, die jahrhundertelang ein Monopol der Kirche gewesen war,
zunehmend in staatliches Interesse geriet (Meyer 1983, 92). Mit dem verstarkten Auftreten

der Reformatorinnen und deren Ablehnung der Askese wurde den Kloster- und Domschulen
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die personale Grundlage entzogen. Durch den Mangel an LehrerIinnen schien die Ausbildung
des theologischen Nachwuchses geféhrdet. So richtete Luther 1524 einen Appell an die
Stédte, die die christlichen Schulen aufrichten und erhalten sollten. Der Gedanke fand grofRe
Resonanz und die Stadte folgten dem Aufruf. Dies war ein irreversibler Schritt in Richtung
einer Verweltlichung des Schulwesens und bald nahmen sich auch die Landesherren der
Aufgabe der Schulerhaltung an (Fuhrmann 2001, 104f). Im Zuge der Verweltlichung kam es
im 16. Jahrhundert zu einer Welle von Schulordnungen, wobei das ,,niedere Schulwesen®,
also die Elementarbildung, auBerhalb der Wahrnehmung der Gelehrtenbewegung blieb und
nur am Rande in der ersten Schulordnung der protestantischen L&nder erwéhnt wurde
(Konrad 2007, 52). Der Unterricht blieb weitgehend dem des Mittelalters &hnlich und
umfasste Religion, Kirchengesang, Lesen, Schreiben und Rechnen. Noch immer stand der
berufspraktische Aspekt im Mittelpunkt (a.a.O., 52f). Auch gab es noch immer keine
Koedukation, aber stattdessen wurden nach und nach Madchenschulen eingerichtet. Der
weibliche Nachwuchs erhielt so Zugang zur elementaren Bildung, wobei ihr Lehrplan
weniger umfassend war, als der der Burschen (a.a.O., 54). Etwas anders sah es im dorflichen
Schulwesen aus. Dieses war wesentlich primitiver und setzte sich aus Lehrern zusammen, die
von den Kindern in ihren armlichen Behausungen vorwiegend sonntags bzw. im Winter
besucht wurden, wenn die Kinder nicht arbeiten mussten. Oder die Pddagogen wanderten von
Haus zu Haus, um jeweils gegen freie Kost und Logie ein paar Tage zu unterrichten (a.a.O.,
55).

Die Lebensumstande fir Menschen mit Behinderungen waren bedriickend, zumal die
Arbeitskraft von besonderer Bedeutung war und im Zuge der Verweltlichung und der damit
einhergehenden Zuwendung zum Fabriks- und Industriewesen immer wichtiger wurde. Vor
allem Menschen mit geistigen Behinderungen hatten in einer solchen Gesellschaft keinen
Platz. Sie wurden entweder von den Familien mit durchgeschleppt oder kamen in

Narrenhausern, Gefangnissen oder Arbeitshdausern unter (Meyer 1983, 92f).

1.4 Die Moderne

,Das Leitbild der Moderne, der aufgeklarte, zum miindigen Handeln berufene Mensch, wurde
im 18. Jahrhundert in ganz Europa zu einem Leitbegriff der Paddagogik. Nicht langer mehr
kirchlichen Dogmen sich zu unterwerfen, sondern der Gebrauch der eigenen Verstandeskrafte
sollte Ziel aller Erziehung sein“ (Konrad 2007, 62). Damit ist die Aufklarung eine der

wichtigsten Bestrebungen, die die Moderne in Bezug auf ihren Umgang mit Menschen mit
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Behinderungen und die Entwicklung ihres Erziehungs- und Bildungssystems beeinflussten.
Auf der Ebene des Elementarunterrichts fanden entscheidende Entwicklungen statt. So flihrte
Maria Theresia im Jahre 1774 die allgemeine Schulpflicht ein und beauftragte den
Augustinger-Abt Johann Ignatz von Felbiger mit der Ausarbeitung einer Schulordnung
(a.a.0., 63). Die Entwicklung hin zur Verweltlichung des Erziehungs- und Bildungswesens,
wie sie in der Neuzeit begonnen hatte, setzte sich fort, indem nun nicht mehr die Kirche die
Schulverwaltung und -aufsicht uber hatte, sondern staatliche Behorden eingerichtet wurden,
die diese Funktion tibernahmen und die Kirche aus dieser traditionellen Position verdréngten
(a.a.0., 63f). Auch das Kinderschutzgesetz, das 1839 in Kraft trat, verdnderte die Erziehungs-
und Bildungssituation, denn davor konnten trotz Unterrichtspflicht viele Kinder die Schule
nicht besuchen, weil sie fur diverse Arbeiten herangezogen wurden. Das Gesetz aber sah vor,
dass Kinderarbeit nur geleistet werden durfte, wenn in den Jahren zuvor oder neben der Arbeit
eine Schule besucht werden konnte. Da die Durchsetzung dieses Gesetzes allerdings auf
Widerstand stiel, weil man die Arbeitskraft der Kinder zum Broterwerb bendtigte, entstanden
bald Industrie- und Bauernschulen (a.a.O., 65). ,,.Das Industrieschulkonzept bestand in dem
Versuch die allgemeine Schul- und Unterrichtspflicht durchzusetzen, indem die
Notwendigkeit der Kinderarbeit akzeptiert und zum Bestandteil der Schule selber gemacht
wurde® (Blankertz 1982, 60). Im Grunde waren die Industrieschulen an den
Elementarunterricht angepasste Gewerbeunternehmen (a.a.0.). Die Bauernschulen dagegen
spiegelten den Unterschied von Stadt- und Landbevélkerung wider. Denn alle Fortschritte und
Entwicklungen der Moderne waren auf dem Land durchaus noch nicht die Regel (Konrad
2007, 72). Die Bauernschulen waren zwar im Begriff der Industrieschulen mitgemeint,
standen aber im Interesse der Armenfiirsorge und dienten als Auffanglager fiir BettlerInnen,
Arbeitslose, Asoziale. Kinder und Erwachsene wurden in so genannten ,Zucht- und
Arbeitshdusern® gesammelt und fiir die landwirtschaftliche Arbeit oder die Arbeit in
Manufakturen diszipliniert (Blankertz 1982, 57). In Bezug auf die Erziehung und Bildung von
Madchen traten im Elementarschulwesen kaum Veranderungen auf. Sie hatten weiterhin
Zugang zur elementaren Erziehung und Bildung, wurden allerdings, wie schon zuvor, mit
einem reduzierten Programm abgespeist (Konrad 2007, 83).

Nicht nur im Elementarschulwesen traten in der Moderne, vor allem bedingt durch die Idee
der Aufklarung, Veranderungen ein, sondern auch in Bezug auf den Umgang mit Menschen
mit Behinderungen. Obwohl bereits im Mittelalter erste Ansétze fur die Erziehung und
Unterrichtung von Menschen mit Behinderungen verfolgt wurden, dauerte es noch lange, bis

sich eine entsprechende Forderung tatsachlich durchsetzte. So scheiterte auch der erste
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Uberlieferte Versuch, schwachbegabte Kinder zu unterrichten. Er stammt aus dem 16.
Jahrhundert und wurde vom Mainzer Peter Jordan durchgefihrt, fand aber bei seinen
Zeitgenossinnen kaum Beachtung, denn die Gesellschaft war noch nicht so weit entwickelt,
dass sie fur den Unterricht aller Kinder, geschweige fur den fur Kinder mit Behinderungen
vorsorgen konnte (Beschel 1980, 113).

Auch J. A. Comenius, der in seinem 1628 erstmals in tschechischer und 1638 in lateinischer
Sprache erschienen Werk ,.Didactica magna“ die Forderung aufstellte, alle Kinder zu
unterrichten, erging es ahnlich (Blankertz 1982, 33), denn: ,,Alle alles griindlich zu lehren, das
war gesellschaftspolitisch ein unerhdrt kihner, ja revolutiondrer Anspruch, pédagogisch
gesehen der noch ungebrochene Optimismus der Aufkldrungsstunde (a.a.O., 35). Comenius
begriindete seinen Appell, allen Menschen Bildung zukommen zu lassen, indem er allen
Menschen als Abbilder Gottes die grundsatzliche Féhigkeit des Wissenserwerbs zusprach
(Comenius 1993, 32). Um diesen voranzutreiben, sollten in jedem Dorf Schulen errichtet
werden, deren Notwendigkeit er mehrfach begriindete. Zum Ersten mit der ,,rerum ordo*, der
rechten Ordnung, d.h. dass nicht ein jeder alles selbst besorgen kénne, sondern es bedrfe
unterschiedlicher Personen oder Institutionen, um die verschiedenen Bedurfnisse und
Notwendigkeiten zu erledigen (a.a.O., 49): ,,Auch die Bauern weiden ihre Schweine und
Kihe nicht ein jeder selbst, sondern halten Hirten in Lohn, die allen gleichermal3en dienen,
wéhrend sie selbst sich inzwischen unabgelenkt ihren Ubrigen Arbeiten widmen kdnnen"
(a.a.0., 50). Zum Zweiten wurde von Comenius die Notwendigkeit von Schulen mit dem
pragmatischen Argument belegt, dass die Eltern nicht die Fahigkeit und Zeit haben fiir die
Unterrichtung der Kinder. Zum Dritten wurde der Vorteil des Nachahmungslernens bei der
Unterrichtung in groReren Gruppen hervorgehoben: ,,.Denn die Friichte der Arbeit und der
Eifer sind gréRer, wenn man durch andere angeregt wird und sich an ihnen ein Beispiel
nimmt“ (a.a.0.) Zum Vierten wurde noch einmal die Schule als Statte der Bewahrung und
Verbreitung von Weisheit hervorgehoben (a.a.O., 51). Die Forderung, alle alles zu lehren,
beinhaltete auch ein weiteres revolutiondres Element, namlich dass Kinder unterschiedlicher
Altersstufen in den Genuss von Erziehung und Bildung kommen sollten, d.h. dass Erziehung
und Bildung schon im Vorschulalter ansetzen sollte. Auch didaktisch beschritt Comenius
neue Wege, indem er sich fur einen Klassenunterricht aussprach. Bis dahin war Unterricht
immer Einzelunterricht gewesen. Auch wenn ein Lehrer fur eine Gruppe von Schulern
zustandig war, war es im Grunde eine Art von Einzelunterricht, denn die Aktionen des
Lehrers galten immer nur einem Schiler, wahrend die anderen anderweitig beschaftigt
wurden (Blankertz 1982, 36f).
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Nun ist aber, wie bereits erwahnt, der Gedanke der Notwendigkeit von Schulen zur Erziehung
und Bildung kein neuer und revolutiondrer, sondern einer, der bereits im Altertum aufkam.
Was aber Widerstand provozierte, war der Gedanke, diese Bildung allen Menschen
zukommen zu lassen:

,Nicht nur die Kinder der Reichen und Vomehmen sollen zum Schulbesuch
angehalten werden, sondern alle in gleicher Weise, Adlige und Nichtadlige, Reiche
und Arme, Knaben und Madchen aus allen Stadten, Flecken, Dérfern und Gehoften.
(...) Zunichst sind alle als Menschen Geborene zu dem Hauptzwecke geboren,
Mensch zu sein, d.h. verninftiges Geschopf, Herr der [anderen] Geschopfe und
genaues Abbild seines Schopfers. (...) Dem widerspricht nicht, da3 manche Menschen
von Natur aus trdge und dumm erscheinen. Gerade das empfiehlt und fordert eine
solche Wartung der Geister nur noch mehr. Denn je trdger und schwachlicher einer
von Natur aus ist, umso mehr bedarf es der Hilfe, um von seiner schwerfalligen
Stumpfheit und Dummbheit soweit wie moglich befreit zu werden. Und man findet
keine so unglickliche Geistesanlage, dal sie durch Pflege nicht verbessert werden
konnte* (Comenius 1993, 51f).
Comenius teilte die Schuler in unterschiedliche Kategorien: Zum Ersten die scharfsinnigen,
eifrigen, lenkbaren, zum Zweiten die scharfsinnigen, willfahrigen, langsamen, zum Dritten die
scharfsinnigen, wissbegierigen, wilden, unbiegsamen, zum vierten die willfahrigen,
lernbegierigen, aber langsam begreifenden, zum Funften die schwach begabten, lassigen,
trdgen und zuletzt die schwachbegabten, bdswilligen Schiler (a.a.O., 69f). Die letzte Gruppe
bezeichnete er als meist verloren, allerdings solle auch hier versucht werden, ,die
Hartnéckigkeit zu bekdmpfen und zu vertreiben ... . Erst wenn das nicht mdglich ist, dirfen
wir das verwachsene und knorrige Holz liegen lassen ... (a.a.0., 70).
Diese durchaus moderne Idee allen Menschen Erziehung und Bildung zukommen zu lassen
oder es zumindest zu versuchen, wurde allerdings von den Zeitgenossinnen wenig beachtet.
So sollten etwa Menschen mit geistigen Behinderungen bis zur Wende zum 19. Jahrhundert
ganzlich von Schule und Unterricht ausgeschlossen werden. Zwar entstanden schon davor
Anstalten fir Menschen mit bestimmten Behinderungen, wo versucht wurde, diese zu
unterrichten, aber es dauerte lange, bis dies zu einer fixen Idee und einer konsequenten
praktischen Umsetzung in standigen Einrichtungen kam. Erst im letzten Drittel des 18.
Jahrhunderts, als der Gedanke der Aufklarung und des Rationalismus den Weg fir die
Institutionsgrindungen fiir Menschen unterschiedlicher Behinderungsarten in der Geschichte
der Sondererziehung ebnete, dnderte sich die Einstellung zur Erziehung und Bildung von
Menschen mit Behinderungen grundlegend (Beschel 1980, 114). Relativ rasch entstand die
Idee von eigenen Anstalten fir Menschen mit Behinderungen, wobei diese vorerst keinen

padagogischen Charakter aufwiesen, sondern zur Verwahrung gedacht waren. Mit den
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Anstaltsgrindungen setzte die Segregation, verstanden als Erziehung und Bildung von
Kindern mit Behinderungen in eigenen, besonderen Institutionen, ein. Sie wurde zunachst
aber nicht nur unter dem padagogischen Aspekt der getrennten Erziehung und Bildung
diskutiert, sondern unter zwei anderen Aspekten, namlich einerseits dem der Absonderung der
sanderen von der ,normalen“ Menschengesellschaft, da der Anblick von Menschen mit
Behinderungen unwirdig und sogar gefahrlich sei und andererseits dem der besseren
Forderung und moéglichen Heilung (Schmitten 1985, 46). Da die Kapazitaten der Anstalten
beschrdnkt waren, musste man die Aufnahme systematisieren. Dies war insofern
problematisch, als es keine exakte Abgrenzung zwischen Menschen mit und ohne
Behinderungen sowie zwischen den einzelnen Behinderungsarten gab. Man legte also gewisse
Kriterien fest, unter denen Menschen mit Behinderungen bevorzugt aufgenommen werden
sollten. Da aber die Abgrenzung nach Schmitten (1985, 54) sehr vage war, landeten nicht nur
Menschen mit Behinderungen, sondern auch anders ,,Abnormale* in den Anstalten.

Ein Beispiel hierfur sind Anstalten flir Menschen mit geistiger Behinderung, die nicht
eindeutig definiert war: ,,Die adrztlichen Begriffe Kretinismus und Blodsinn bezogen sich nicht
auf eine Personengruppe, die in ihrer sozialen Umgebung klar identifiziert oder abgegrenzt
gewesen wiare” (a.a.0., 32). Man beschloss schlieBlich, bevorzugt ,gefahrliche Irre
aufzunehmen, wihrend die ,harmlosen Idioten vorerst weiterhin in den Familien oder
Armen- und Versorgungshdusern verweilten (a.a.0., 86). Wegen der mangelhaften
Genauigkeit bei der Definition der einzelnen Kategorien von Behinderungen landeten aber
nicht nur ,,Wahnsinnige®, sondern auch ,,.Lappen®, Stumme und Verbrecher in derartigen
Anstalten (Harrer 1902, 14f, zit. n. Schmitten 1985, 86).

In dieser Zeit der beginnenden Segregation und der damit einhergehenden ersten und
unsystematischen Kategorisierung entstanden zahlreiche Typisierungen, die auch heute
teilweise noch als Vorurteile nachwirken. Behinderung wurde als dem Individuum anhaftende
Eigenheit gesehen und mit zahlreichen negativen Eigenschaften assoziiert. So war etwa der
Idiot der ,,‘unbildbare Asoziale‘, automatenhaft, bestenfalls der Dressur zugénglich® (Jantzen
1982, 65f) und der Imbezille der ,,‘geborene Antisoziale: Er lugt, stiehlt, betriigt, ist
schmutzig, moralisch verkommen, geil, achtet nicht die gesellschaftliche Verteilung des
Eigentums, mordet, schédndet Frauen und Kinder usw.* (a.a.O., 66).

Trotzdem die Differenzierung von Menschen mit und ohne Behinderungen sehr ungenau war

und eine mit Vorurteilen gespickte Typisierung zu Folge hatte, war sie doch notwendig, dass

® Der Begriff ist ein bayrisch-osterreichischer und bezeichnet in abwertender Form einen einfaltigen Menschen
(Duden 2007b, 0.S.)
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die ersten Anstalten entstehen konnten, in denen Menschen mit Behinderungen Erziehung und
Bildung zu Teil wurde.

1.4.1 Grindung von Anstalten und so genannten ,,dlteren Sonderschulen*

Die ersten Bildungsversuche gegentiber Menschen mit Behinderungen wurden bei Menschen
mit Sinnesbehinderungen durchgefiihrt. Die Gehorlosen- und Blindenerziehung hatten eine
wichtige Bedeutung fur die Entstehung anderer sonderpadagogischer Einrichtungen (Mdckel
2007, 30). ,,Der Versuch, taubstumme Kinder zu unterrichten, ist in Europa immer wieder
gemacht worden; aber es dauerte lange, bis es zu einem sicheren Wissen in standigen
Einrichtungen kam* (a.a.0.). Vom Erkennen der Notwendigkeit von Erziehung und Bildung
fur Menschen mit Behinderungen im privaten Einzelunterricht und ihren ersten Ansétzen in
den entsprechenden, neu gegriindeten Anstalten bis zur Errichtung eigener Schulen fur Kinder
mit Behinderungen, dauerte es noch weitere Jahre, denn dazu bedurfte es zweier
Voraussetzungen: Zum Ersten der Durchsetzung des Volksbildungsgedankens, d.h. des
Gedankens der Bildung und Erziehung fur alle Kinder und zum Anderen des Nachweises der
Bildungsféhigkeit von Menschen mit Behinderungen, wie sie in den Anstalten vorangetrieben
und zu beweisen versucht wurde (Beschel 1980, 115). Die Anstalten sorgten dafur, dass fur
bildungsunfahig gehaltene Kindern erstmals Uberhaupt eine Form von Erziehung und
Unterricht zukam. Sie waren zumeist privaten Charakters und vertraten das Konzept des
Einzelunterrichts. Auch die &lteren Sonderschulen machten aus Kindern, die man friiher ihren
Familien (berlassen hatte, Schilerinnen, folgten aber nicht mehr dem Prinzip des
Einzelunterrichts und entwickelten sich zu 6ffentlichen Einrichtungen (Mdckel 2007, 135).

Bereits im 16. Jahrhundert unterrichtete der Benediktinerpater Pedro de Ponce seine
taubstummen Schuler in Lautsprache. Das Unterrichtsverfahren wurde allerdings geheim
gehalten und wurde in Form eines teuren Einzelunterrichts durchgefiihrt (a.a.0., 31). Da
Pedro de Ponce seine Unterrichtskunst aber weder erklaren noch lehren konnte, machte diese
nicht Schule. Im 17. Jahrhundert schrieb Pablo Bonet eine erste Arbeit iber die Unterrichtung
von Taubstummen (a.a.0., 34f). Im Jahr 1770 wurde die erste Taubstummenschule in Paris
von Charles Michel de I’Epée gegriindet, der zuvor finf Jahre lang taubstumme
Zwillingsschwestern unterrichtet hatte. Er hielt allerdings wenig davon, taubstummen Kindern
die Lautsprache beizubringen, sondern entwickelte eine eigene Gestenmethode (a.a.O., 36).
Der Ruhm dieser Schule machte den Schulunterricht fir Taubstumme in ganz Europa bekannt

und ab der zweiten Hélfte des 18. Jahrhunderts war nicht mehr an der Bildungsfahigkeit
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Taubstummer zu zweifeln (a.a.0., 37). Der Gedanke aus der neuen Unterrichtskunst einen
Schulunterricht zu machen entwickelte sich somit erst am Ende des Jahrhunderts (a.a.O., 38).
Erst dann wurde es zu einer Profession, taubstumme Schiler in eigenen Institutionen zu
unterrichten (a.a.0., 39). Die Entwicklung eines eigenen Taubstummenunterrichts ist insofern
umso bemerkenswerter, als taubstumme Menschen mit der Voreingenommenheit, die die
Gesellschaft ihnen gegeniiber an den Tag legte, zu kdmpfen hatte. Sie wurden als ,,wilde
Tiere* gesehen, was die Hilflosigkeit der Erzieher ihnen gegeniiber widerspiegelt (a.a.0., 33).
Der neue Schritt im Taubstummenunterricht war der in Richtung zur Lehre des Lehrens, denn
zuvor galten die Grenzen des Unterrichts als Versagen der Kinder, d.h. dass Kinder als
,bildungsunfihig® galten, wenn die fiir den Unterricht notwendige Kontaktaufnahme
misslang (a.a.0., 42).

Nicht nur Taubstummbheit, sondern auch Blindheit galt noch im Mittelalter als hinzunehmende
Flgung. So mussten blinde Menschen ihr Leben als Bettlerinnen fristen oder wurden, wenn
sie Glick hatten, in Asyle fur Kranke und Gebrechliche aufgenommen (a.a.0., 44). Auch
noch in der Neuzeit wurden ihnen im Sinne von Typisierungen zahlreiche Eigenschaften
zugeschrieben, die nichts mit ihrer Behinderung zu tun hatten. So galten sie als schamlos,
primitiv und verschlagen (Diderot 1749, 100 — 110, zit. n. Mdckel 2007, 45). Gegen diese
Anschauungen hatte sich Valentin Hatly durchzusetzen (Mdckel 2007, 46). Er begann 1784
mit der Unterrichtung eines einzelnen Schulers, von dessen Tastgefihl er Uberzeugt war, da
dieser als Bettler vor der Kirche gestanden und den Wert einer Miinze, die man ihm gab,
erkannte hatte. Nachdem Hailys Erfolge Aufsehen erregten, ging er dazu Uber, eine ganze
Klasse zu unterrichten. 1785 eroffnete er die ,,unentgeltliche Schule fiir Blindgeborene*
(a.a.0., 48). Die Erziehung von blinden Kindern hatte deren Selbststandigkeit zum Ziel. Diese
schien erreicht, sobald sie zur ,,blirgerlichen Brauchbarkeit* erzogen worden waren, d.h. dass
sie einen Beruf austiben konnten (Mdckel 2007, 54). Dieses Ziel geht auch sehr deutlich aus
einem Lehrplan der Provinzial-Blindenanstalt zu Duren hervor:

,Die allgemeine Bildung, welche in Bezug auf Ziel der Volksbildung entspricht,
bezweckt wie bei den Sehenden so auch bei den Blinden die allgemein menschlichen
Anlagen an Geist und Korper zu entwickeln und sie hierdurch zu sittlich-religiésen fir
alles Gute und Edle empfanglichen und nach Vervollkommnung strebenden
Mitgliedern der menschlichen Gesellschaft zu machen. (...) Ohne Bildung wiirden sie,
wie die Erfahrung lehrt, mit wenigen Aushahmen in Stumpfsinn und Nichtsthun
verkommen und am Herde ihrer Angehdrigen briitend das Brot aus deren Hand essen
oder an der Landstrasse bettelnd vom Mitleid ihrer Mitmenschen leben. Die
Blindenanstalt muss daher eifrig bestrebt sein, alle Gebiete des Wissens, insoweit sie
auch in der allgemeinen Volksschule als Bildungselemente anerkannt und betrieben
werden, in den Bereich ihrer Wirksamkeit zu ziehen, selbst dann, wenn die
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praktischen Erfolge, welche sie im Leben erzielen, denen nachstehen, welche die
Schule der Sehenden damit erreicht* (Merle u.a. 1887, 77).

Es war also wichtig, blinde Menschen zu erziehen und zu bilden, um sie vor einem Leben als
BettlerInnen oder Last fur ihre Familie zu bewahren und sie zu einem sittlichen Leben zu
beféhigen. Diese Einsicht in die grundsétzliche Bildbarkeit, auch wenn diese von der
,hormaler® Kinder abweichen sollte, fiihrte zur Errichtung von Anstalten zur Erziehung und
Bildung von blinden Kindern. Ein Blinden-Erziehungsintitut wurde nach Merle u.a. (1887,
25) 1808 in Wien gegriindet, worauf zahlreiche andere folgten. Im Asyl fir blinde Kinder in
Unter-Dobling bei Wien, das im Jahr 1885 errichtet wurde, wurde eine Kindergartenklasse fur
zwei- bis siebenjéhrige blinde Kinder eingerichtet, die zur Zeit der Erhebung (1887) neun
Zoglinge hatte (a.a.0.). Diese durfte einer Vorschule entsprochen haben und von ihren
Inhalten her eine Spiel- und Modellierschule gewesen sein, wobei die Kinder im Spiel und auf
Spaziergangen die Beschaffenheit der bekanntesten Gegenstande gelernt haben durften. Auch
Poesie und Gesang sowie das Erz&hlen von biblischen und anderen kindgerechten
Geschichten dirften dabei eine wichtige Rolle gespielt haben (a.a.O., 53). Bei einer Zahlung
der blinden Menschen in Bohmen im Jahr 1884 wurden insgesamt 3735 Blinde erfasst, davon
79 im vorschulischen Alter von ein bis sechs Jahren. In dieser Zeit wurde zwar einiges fur die
Erziehung und Bildung von Menschen mit Sehbehinderungen getan, aber dennoch wurden
von diesen MalRnahme noch lange nicht einmal annahernd alle blinden Kinder erfasst. Das
zeigt eine Statistik, die besagt, dass 2289 Kinder den Unterricht in der Volksschule genossen,
lediglich 108 in einer Blindenanstalt erzogen wurden und 1358 ohne jede Schulbildung
blieben (a.a.0., 29).

Eine Parallele zu der Entwicklung von Erziehungs- und Bildungsanstalten fir taubstumme
und blinde Menschen, lasst sich zu den Erziehungs- und Bildungsversuchen gegeniiber
verwahrlosten Kindern ziehen, denn obwohl es schon vor der Einrichtung von speziellen
Schulen gebildete verwahrloste Menschen gab, dauerte es, ebenso wie bei den taubstummen
und blinden Menschen, noch Jahrzehnte bis zur Griindung eigener Schulen fiir dieselben.
1779 richtete Johann Heinrich Pestalozzi ein Waisenhaus ein, das zwar nach einem Jahr
wieder geschlossen werden musste, das aber als Vorbild fur die daraufhin entstandenen
Rettungshaduser diente (Mockel 2007, 67f). Die Rettungshauser sollten Jugendlichen bis zum
Eintritt ins Erwerbsleben Halt bieten und legten in ihrer Erziehung viel Wert auf Lebenspraxis
und Charakterbildung (a.a.0., 75).

Die besondere Erziehungs- und Bildungssituation von Kindern mit koérperlichen

Behinderungen sind in der Geschichte erst etwas spater erkannt worden. Sofern die Kinder
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dem Elementarunterricht folgen konnten, besuchten sie VVolksschulen, spater Hilfsschulen und
bei schweren Behinderungen sogar ,Idiotenanstalten”. Sie wurden auch von den Eltern zum
Betteln angetrieben, aber die meisten blieben in den Familien und wurden von diesen mit
durchgeschleppt (a.a.0., 80). Erst im Jahre 1833 richtete Johann Nepomuk Edler von Kurz
eine ,,Erzichungsanstalt fiir arme kriippelhafte Kinder ein, die spéter in ,,Technische
Industrie-Anstalt fiir arme kruppelhafte Kinder umbenannt wurde. Hier wurden zwdlf- bis
vierzehnjahrige Knaben aufgenommen, die die Schulpflichtszeit beendet hatten, von der
Werktagsschule freigesprochen worden waren, einen hautreinen Zustand aufwiesen und eine
Anzahlung von 25 Gulden fur die anfallenden Materialien auftreiben konnten. Nur vereinzelt
wurden querschnittsgeldhmte und Kinder mit Krampflahmungen aufgenommen (a.a.O., 82f).
Im Gegensatz zu orthopédischen Instituten, die schon wesentlich friiher ihre Entwicklung
antraten, wurde hier keine spezifische arztliche Versorgung gewéhrt, denn es sollte nicht das
physische Gebrechen geheilt werden. Stattdessen galt es die Kinder dabei zu unterstitzen die
Berufstlchtigkeit zu erlangen und damit der Arbeitslosigkeit vorzubeugen. Diese Zielsetzung
ist ident zu der der Blinden-, Taubstummenanstalten und der Rettungshduser. Dennoch gab es
einen entscheidenden Unterschied zwischen Taubstummen-, Blindenanstalten und
Rettungshdusern einerseits und Erziehungsanstalten fiir , kriippelhafte” Kinder andererseits
(a.a.0., 84). Die Erzichungsanstalten fiir ,.kriippelhafte” Kinder waren zugleich Arbeitsanstalt
und Schule und nahmen somit jene Kinder auf, die die diese bewéltigen konnten. Schwer
korperbehinderte Kinder dagegen fanden weder in orthopadischen Anstalten, noch in
Industrieschulen Aufnahme. Die Taubstummen- und Blindenanstalten dagegen waren fir jene
Kinder gedacht, die keine Volks- oder Industrieschulen besuchen konnten. (a.a.O., 85).

Im Oberlinhaus zu Nowawes fanden drei Bereiche Pflege, Unterricht und Orthopéadie erstmals
ihre Vereinigung. Hier konnten auch schwerbehinderte Kinder aufgenommen werden, die der
Pflege bedirftig waren. Sie erhielten Hilfe beim An- und Auskleiden, Essen und Trinken
sowie bei hygienischen MaRnahmen. Es wurde auch eine Schule errichtet, wo die Kinder von
zwei Schwestern und einem Theologen unterrichtet wurden. AulRerdem war eine standige
medizinische Versorgung gewéhrt, denn die Kinder wurden regelmaflig untersucht und
behandelt und es wurden ihnen unterschiedliche orthopédische Hilfsmittel zur Verfugung
gestellt. Auch eine Kleinkinderschule, also eine Einrichtung fiur Kinder im Vorschulalter,
wurde von Johann Friedrich Oberlin in Nowawes errichtet (a.a.O., 118f).

Anstalten fir Sinnesbehinderungen erhielten friih staatliche Unterstiitzung und 6ffentlichen
Charakter, auch wenn einzelne Personen ihre Grindung und Entwicklung bestimmten.

»Schwachsinnige durften freilich noch nicht auf ein breites Verstdndnis hoffen* (Engelbrecht
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1984, 242). Denn wéhrend die Bildsamkeit von Kindern mit Sinnesbehinderungen und
Kdérperbehinderungen relativ bald erkannt worden war und sie erste Forderung im Sinne von
Erziehung und Unterrichtung in Anspruch nehmen konnten, war der Anerkennungsprozess
beziiglich der Bildungsfahigkeit von Kindern mit geistiger Behinderung wesentlich miihsamer
und langwieriger (Ramberger 2001, 29). Erst im 19. Jahrhundert begann man, sich Menschen
mit geistigen Behinderungen zu widmen, wobei diese Zuwendung aus drei unterschiedlichen
Intentionen erfolgte, namlich der philanthropisch-karitativen, die in ihr ein Werk der
Né&chstenliebe sah, der padagogischen, die in ihr die Aufgabe der Hebung unentwickelter
Geisteskréfte sah, und der medizinischen, die ,,Schwachsinnige* als geistig krank und damit
der drztlichen Hilfe und Pflege bedirftig ansah (Jantzen 1982, 22). Die erste Schule fr
schwachsinnige Kinder wurde 1816 von dem Privatlehrer Gotthard Guggenmoos in Hallein
bei Salzburg gegriindet (Meyer 1983, S. 95). Sie stellte die erste Verwirklichung der
Verbindung von Medizin und P&dagogik dar, indem sie als ,,Hospital und Schule“ fungierte
(Beschel 1980, 116). 1807 griindete Schnell in seinem Wohnanwesen eine kleine Heilanstalt
fiir ,,Nervenkranke, Schwermiitige und Phanatische®, der er 1818 eine ,,Erziechungsanstalt fiir
stumpfsinnige Kinder® angliederte. In dieser etwa 20 Jahre bestehenden Anstalt, standen
neben der Unterrichtstétigkeit die Anregung und Forderung von Sensorik und Motorik im
Vordergrund, mit deren Hilfe die Kinder zu einem klaren Bewusstsein kommen sollten.
Menschen mit Behinderungen schweren Grades wurden nicht unterrichtet, sondern lediglich
beschéftigt und gepflegt (Meyer 1983, 96). Im Jahr 1835 grlndete der Stadtpfarrer
Haldenwang eine Unterrichtsanstalt fur schwachsinnige Kinder. Er kimmerte sich
vorwiegend um Kinder aus den drmeren Bevolkerungsschichten und setzte es sich zum Ziel,
diese, wenn auch verspatet, zur Kommunion bzw. Konfirmation zu fihren und arbeitsfahig
werden zu lassen. Nach der Auflésung der Anstalt wurden einige der Kinder in die Anstalt
Mariaberg Uberfihrt (a.a.0., 96). Guggenbiihl hatte 1841 die ,,Anstalt fiir Kretinen und
blodsinnige Kinder* errichtet, wo er seinen Anspruch auf Heilung mit Hilfe von Anregung
zur korperlichen Ertlchtigung, Starkung von Sinnesfunktionen und Unterrichtung in
bestimmten Lehrfachern, verwirklichen wollte. Das Alter der aufgenommenen Kinder war
meist gering und lag zwischen zwei und finf Jahren. Im Fokus standen die kdrperliche
Ertlichtigung und das Trainieren der Sinnesfunktionen. Auch die Belebung und Anregung der
schlaffen Haut durch Abreibung, Bader und Massagen war von grofRer Bedeutung. Der
eigentliche schulische Unterricht wurde auf die Wintermonate verlegt und bestand aus den
Lehrfachern Religion, Sprache, Rechnen, Lesen, Schreiben und Handarbeiten. Dazu war aber

ein gewisses Ausmall von Sprachverstandigung notwendig, auf das ebenfalls groRer Wert
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gelegt wurde (a.a.0., 98). Die Anstalt gewann rasch einen bedeutenden Ruf und von weit her
kamen Leute, um sich von der Bildungsféhigkeit der ,ldioten* zu lberzeugen (Kurz 1891,
17). 1860 musste sie allerdings wegen des Verdachtes auf Scharlatanerei geschlossen werden
(Meyer 1983, 99). Auf die Beobachtungen und Erfahrungen des Schweizer Arztes Johann
Jakob Guggenbihl griff der Arzt Karl Heinrich Résch zurlick, als er die Anstalt Mariaberg
im Jahr 1847 grindete. Rosch meinte, die Behdrden sollen den vernachlassigten Kretinen
besonderes Augenmerk schenken, um ihre Lage zu verbessern. Wéhrend er zunéchst nur jene
aufnahm, die ithm ,,unterrichtsfihig® erschienen, wurde 1860 zusitzlich eine Abteilung fiir
Pflege- und Bewahrfélle eingerichtet. (a.a.O., 99f).

Die zahlreichen Anstaltsgriindungen fir Kinder unterschiedlicher Behinderungen, von denen
hier nur einige beispielhaft genannt wurden, spiegeln die padagogischen Bemuhungen um
Menschen mit Behinderungen wieder, die darauf zurickzufuhren sind, dass viele Personen
aus unterschiedlichen Berufsgruppen und mit unterschiedlichen Begriindungen und
Intentionen von deren Bildungsfahigkeit ausgingen. Dies ist daraus zu schlieRen, dass die
Anstalten ihre Funktion nicht bloR in der Aufbewahrung und Pflege hatten, sondern auch in
Erziehung und Unterricht. So findet man etwa bei Schnell die Unterrichtstéatigkeit und bei
Guggenbiihl die ,,Unterrichtung in bestimmten Lehrfachern® expliziert angefiihrt. Zugleich
wird aber auch aus der Geschichte ersichtlich, dass nicht alle Menschen mit Behinderung als
unterrichtsfahig galten, sondern dass man segregierte. So etwa auch bei Rdésch, der zwischen
Pflege- und Bewahrféllen und Unterrichtsfahigen unterschied oder bei Stétzner, der 1864 tber

Schulen flr schwachbeféhigte Kinder Folgendes schrieb:

»Das schwachsinnige Kind ist eben noch nicht blodsinnig. Es steht geistig auf einer
héheren Stufe. Wohl ist sein Auffassungsvermdgen gering, seine Sprache
schwerféllig, sein Wollen und Empfinden schwach; aber es kann doch denken, wollen
und empfinden; wenn auch alles viel langsamer vor sich geht als bei normal gebildeten
Kindern. Bei dem eigentlich Blodsinnigen dagegen ist die Seele ganzlich gebunden.
Mit sehendem Auge sieht er nicht, mit hérendem Ohr hort er nicht und deshalb gehen
ihm auch alle Vorstellungen und Begriffe ab. Seine Sprache besteht in gedankenlosem
Schwatzen oder er stoRt nur unartikulierte Laute aus. Er scheut keine Gefahr und die
ganze korperliche wie geistige Erscheinung zeigt, dal3 bei diesen Ungliicklichen von
Unterricht und Erziehung kaum geredet werden kann und nur ein Abrichten zu
bestimmten Tatigkeiten moglich ist (Stotzner 1864, o.S., zit. n. Anders 1974, 18,
Hervorhebung im Original).

Es waren also mit der Grindung von Institutionen zur Erziehung und Unterrichtung von
Menschen mit geistigen Behinderungen keineswegs alle erfasst, sondern es wurde segregiert
zwischen den ,,Normalen®, den Bildungsfdhigen und den Bildungsunfihigen. Auch waren die
Intentionen der Anstaltsgrindungen nicht immer dieselben. Sie waren in jedem Falle nicht

ausschliellich Bewahr- und / oder Pflegeanstalten, sondern sie beinhalteten medizinische und
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padagogische Impulse, wobei in den ldiotenanstalten erstere zweiteren untergeordnet waren.
So schreiben Merle u.a. (1887, 189f, Hervorhebung im Original) in Anlehnung an Barthold
uber die Aufgabe des Arztes in der Idiotenanstalt:

.I hese 2 Aus These 1 [Vernichtung geistiger Fahigkeiten durch somatische
Anomalien, Anm. d. Verf.] ergiebt sich, dass bei der Idioten-Heilpflege medizinische
Wissenschaft und Padagogik interessiert sind und dass darum Arzt und Pddagog Hand
in Hand gehen miissen.
T hese3. Aus These 1 ergiebt sich ferner, dass fir beide beteiligte Wissenschaften
die Moglichkeit einer Heilung, d.h. die Wiederherstellung eines normalen Zustandes,
absolut ausgeschlossen ist.
T hes e 4 (...) Dagegen ist in vielen Fillen eine Weiterentwicklung der
beeintrachtigten geistigen Fahigkeiten moglich und féllt daher, was die Besserung des
idiotischen Zustandes betrifft, die Hauptaufgabe der Padagogik zu. (...)
T hese10: Wird es dem Arzte auch schwerlich gelingen, die physischen Gebrechen
und Méngel, sowie die psychischen Stérungen bei Idioten ganz zu heben und zu
beseitigen, so wird er doch durch eine richtige, sachverstandige Behandlung derselben
nicht wenig dazu beitragen, dass der Padagog seine Aufgabe leichter und sicherer
erfullen kann, und werden beide unitis viribus dazu beitragen, das Los der Idioten
nach der kdrperlichen wie nach der seelischen Seite zu verbessern.*
Die Anstalten verfolgten weder ausschlieRlich das Ziel der Heilung, noch wollten sie
Menschen mit geistigen Behinderungen lediglich die notige Pflege zukommen lassen, sondern
es sollte versucht werden, deren geistige Gebrechen zu lindern, wobei die Padagogik die
Hauptaufgabe Ubernahm. Die Medizin dagegen war notwendig, um die kdorperlichen
Gebrechen der ,JIdioten” so weit zu kompensieren und zu lindern, dass eine geistige
Weiterentwicklung moglich war. Die Medizin sah aber nach Schmitten (1985, 124) in der
Anstaltsgriindung auch eine Moglichkeit zur Isolation von ,,Schwachsinnigen® zum ,,Schutz
der Gesellschaft®, was fur sie insofern eine bedeutende Rolle spielte, als sie sich immer auch
mit der Verhutung von solchen Anomalien beschéftigte. Die Pddagoglnnen dagegen setzten
auf die Moglichkeit, die Betroffenen aus ihrer Anormalitat herausfihren, sie brauchbar
machen und vor Verwahrlosung und Diskriminierung bewahren zu kénnen. Da dies nicht
immer gelang, kam es zwangslaufig zu einer Unterscheidung in ,,Brauchbare* und
,Unbrauchbare®, also einer Differenzierung nach der Erziehungs- und Bildungsfahigkeit

(a.a.0.).

1.4.2 Griindung der so genannten ,,neueren Sonderschulen®

Die Differenzierung von Menschen mit Behinderungen entsprechend ihrer Erziehungs- und
Bildungsféahigkeit fand ihre Fortfuhrung in der Griindung von immer zahlreicher auftretenden

Sonderschulen, die die Anstalten fiir Menschen mit Behinderungen, vor allem fir jene mit
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geistiger Behinderung, zurtickdréangten (Meyer 1983, 108). Es entwickelten sich mit der Zeit
eine zweite Art von Sonderschulen: Wahrend die &lteren Sonderschulen, zu denen
Taubstummen- und  Blindenschulen, Schulen der Rettungshdauser, Heil- und
Erziehungsanstalten fur geistig behinderte und korperbehinderte Kinder z&hlten, jene Kinder
aufnahmen, die vergeblich an die Tore der Volksschule klopften, besuchten jene Kinder die
jungeren Sonderschulen, die in anderen Schulen mit schlechtem Ergebnis unterrichtet wurden,
d.h. jene, die in den é&lteren Sonderschulen unterfordert und zugleich in den Volksschulen
Uberfordert waren. Zu den jingeren Sonderschulen zahlten Hilfs- und Sprachheilschulen,
sowie Schulen fur schwerhorige, sehbehinderte geistig behinderte und verhaltensgestorte
Kinder (Mdockel 2001, 14f). Das erste Modell einer jungeren Sonderschule war die
Hilfsschule, die vom Deutschen Reich auf einer Weltausstellung préasentiert wurde (Mdockel
2007, 134). Sie war die erste heilpddagogische Schule, die nicht wie die dlteren
Sonderschulen neben dem allgemeinen staatlichen Erziehungswesen, sondern als
Differenzierung aus diesem Erziehungswesen heraus entstand (a.a.O., 135). Die Hilfsschule
distanzierte sich von den bestehenden Heilerziehungsanstalten in einer rund 20 Jahre
andauernden Auseinandersetzung. Sie war kein Internat flr geistig behinderte Kinder,
sondern eine Halbtagsschule am Wohnort der Eltern. AuRerdem erforderte sie kein oder
zumindest kein hoheres Schulgeld als Armen- oder Birgerschulen und war daher im
Vergleich zu den Anstalten billiger und dem Konzept der Volksschule néher (a.a.O., 136f).

Im Jahr 1869 legte das Osterreichische Reichsvolksschulgesetz die Anhebung des
Bildungsniveaus fest, indem es die Unterrichtspflicht auf 8 Jahre verlédngerte und
Lehrerbildungsanstalten  einfiihrte  (Engelbrecht 1986, 114f). Die gestiegenen
Bildungsanspriiche sorgten dafiir, dass man ,,schwichere® Kinder in besonderen Kursen
unterbringen wollte. So wurde im Jahr 1881 probeweise auf ein Jahr eine Hilfsklasse flr jene
Kinder eingeflhrt, die ,,zurlickgeblieben* aber nicht ,,idiotisch* waren. Eine Riickversetzung
in die Volksschule wurde nicht angestrebt, denn sie war, wie man bald herausfand, nur in
jenen Féllen méglich, wo Kinder aus so genannten auReren Griinden zuriickgeblieben waren,
also etwa wegen eines Wohnortwechsels oder einer Krankheit. Die tbrigen verblieben in der
Hilfsklasse, die auf Grund der steigenden Schilerinnenzahl aufgestockt werden musste. Im
Gegensatz zu den Anstalten, die in ihrer Lehre von den behindertenspezifischen Bedirfnissen
und Fahigkeiten der Kinder ausgingen, orientierten sich die Hilfsklassen am Lehrplan der
Elementarschule, weil eine Rickversetzung der Kinder angestrebt wurde (Beschel 1980,
122f).
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Durch die Allgemeinen Bestimmungen 1872 erfolgte im Schulbereich die Durchsetzung der
Allgemeinen Schulpflicht. Damit waren auch im Bereich des niederen Schulwesens die
Voraussetzungen zur diagnostischen Aussonderung von unter den gegebenen Umstanden
lernunféhigen Kindern endgiiltig festgelegt. Diese Separation bediente sich in Bezug auf ihre
theoretische Fassung zunédchst der Konzepte des ,.Schwachsinns®“, wie sie in der
Anstaltspadagogik in  der Trennung von ,Bl6d- wund Schwachsinnigen® als
,,Bildungsunfahige* und ,,Bildungsfahige* angewandt wurden (Jantzen 1982, 43f). Eine
konkrete Regelung, welche Kinder aufzunehmen seien, gab es allerdings nicht von Anfang an,
und somit lief die Hilfsschule Gefahr, zum Sammelbecken fur jene Kinder zu werden, die den
Unterrichtsanforderungen der Volksschule aus irgendeinem Grund nicht genugten. Eine
Ubereinkunft im Hinblick auf die Aufnahmekriterien wurde erst im Rahmen einer Tagung des
Verbandes der Hilfsschulen Deutschland im Jahr 1898 diskutiert. Hier wurde die Hilfsschule
zur Schule der ,,schulféhigen Schwachsinnigen* erklart (Beschel 1980, 125f).

In der Zeit der Sonderschulgriindungen entwickelten sich Argumentationslinien Uber die Vor-
und Nachteile der Separation von Kindern mit Behinderungen, die selbst in der heutigen
Diskussion um Integration versus Separation noch angefiihrt werden. Die Grunder und Leiter
der Schulen fir Kinder mit Behinderungen selbst sahen in der Absonderung die einzige
Madglichkeit zur erfolgreichen Erziehung und Bildung derselben, denn:

»Diese Kinder in Gemeinschaft mit vollsinnige Kindern unterrichtlich und erziehlich
zu fordern ist unmoglich, was jeder Padagoge zugeben wird, der solche in den
gefullten Klassen der Volksschule beobachtet hat. Ja, es ist ein Unrecht, sie als
lastigen Ballast mit zu schleppen! Werden ihre geringen Anlagen nicht zu rechter Zeit
geweckt und gekraftigt, so verkiimmern dieselben vollstandig. Sitzen sie zwischen
Vollsinnigen, so werden sie leicht mit demselben Masse gemessen, mit welchem jene
gemessen werden... die gesunden Schiiler treiben ihren Mutwillen mit ihnen, benutzen
und verleiten sie zu dummen Streichen. So ertragen sie Ungemach ber Ungemach.
Sie bleiben mutlos, werden storrisch und oft auch tuckisch und boshaft. Sie laufen also
Gefahr, sowohl nach der intellektuellen, als auch nach der sittlichen Seite hin zu
verkommen, wenn ihnen keine Erziehung zu teil wird, die ihrer ganzen Veranlagung
entspricht* (Kielhorn 1886, 361, zit. n. Merle u.a. 1887, 192).

Den Ansédtzen der Separation, die aus der Intention heraus entstanden, Kindern mit
Behinderungen eine spezielle Férderung zukommen zu lassen, wurde nach Schmitten (1985,
150f) mit groRer Skepsis begegnet, denn die Uberweisung war ein Stigma fiir die Kinder und
bedeutete fiir diese den Wechsel in die Welt der ,,Abnormalen®. Dieses Stigma lastete aber
nicht nur auf den Kindern, sondern aufgrund der allgemeinen Ansichten ber Vererbbarkeit,
Degeneration und Asozialitdt von Behinderung, auch auf den Eltern. In welchem Ausmal}
sich Ablehnung und Zustimmung von Erziehung und Bildung von Kindern mit Behinderung

und der damit einhergehenden Kategorisierung gegenuberstanden, l&sst sich schwer
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abschatzen. Dass es allerdings Ablehnung gab zeigt sich daran, dass viele Eltern versuchten,
der Uberweisung ihrer Kinder Widerstand entgegenzusetzen. AuBerdem zeigt die
Umbenennung der Schulen, wie etwa die der ,Hilfsschule fiir schwachbeféhigte
schulpflichtige Kinder” in ,,Hilfsschule® eine gewisse Sensibilitat fir die Problematik der
Etikettierung und Stigmatisierung (a.a.0.). Die Eltern der betroffenen Kinder beklagten ,.die
Schmach, die ihnen durch die Uberweisung ihres Kindes in die Hilfsschule angetan werde, die
Stigmatisierung, die sie und ihre Kinder in der Offentlichkeit erfahren, aber auch das
Versagen der Volksschullehrer gegenuber ihren Kindern sowie die schlechteren
Berufsaussichten und Lebenschancen, die ihre Kinder aufgrund eines Hilfsschulbesuchs
erwarten” (Ellger-RUttgardt 1994, 15).

Zugleich aber hatte die Kategorisierung von Kindern mit Behinderungen nach Art der
Behinderung, die die Eltern als stigmatisierend ablehnten und die zu einer Einweisung in die
Sonderschule bzw. Hilfsschule fiihrte, verschiedene wichtige Funktionen: Es entstanden
Lehren, wie etwa die Lehre vom Schwachsinn der Hilfsschulkinder, die die Spezialisierung
und Professionalisierung der Lehrerlnnen vorantrieb und zugleich die Lehrerinnen von der
,,Schuld“ entlastete, die sie plagte, wenn die Kinder in der VVolksschule nichts dazulernten. Sie
entlasteten aber auch die Betroffenen selbst, denn der Grund fiir die schlechten Noten war nun
ein objektiver, fir den die Kinder nicht verantwortlich gemacht und folglich auch nicht
bestraft werden konnten. Zugleich wurden solche Lehren als Argument genutzt, um besondere
Kosten in der Gemeindevertretung zu begrinden, was dazu beitrug, dass die notwendigen
Raume und Mittel zur Verfugung gestellt werden konnten, die fir die Erziehung und Bildung
von Kindern mit Behinderungen notwendig waren (Modckel 2001, 57). So hatte die
Bezeichnung der Kinder als Kinder mit einer spezifischen Behinderung zwar den Nachteil der
Stigmatisierung, aber zugleich war sie notwendig, um Erziehung und Unterricht Giberhaupt zu
ermdglichen, denn es bedurfte einer genauen Diagnose der Behinderung des Kindes, um es in
die entsprechende Sonderschule einweisen zu kénnen.

Dennoch darf nicht angenommen werden, dass das Erziehungs- und Bildungswesen mit der
Einrichtung der neueren Sonderschulen einheitlich und alle Kinder umfassend gewesen ware.
Zwar verbanden die neueren Sonderschulen die alteren heilpadagogischen Schulen mit dem
allgemeinen Schulwesen und es gab ein Verstandnis fur Kinder mit Behinderungen, doch
fehlte es an schulgesetzlichen Regelungen und die Erziehung und Unterrichtung von Kindern
mit Behinderungen in offentlichen Sonderschulen war noch nicht zur anerkannten Sitte

geworden. Zwar schlossen die Schulpflichtgesetze grundsatzlich alle Kinder mit ein, doch war
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man von einer Gleichstellung von Kindern mit und ohne Behinderungen noch weit entfernt
(Mockel 2007, 162).

1.5 Das 20. und 21. Jahrhundert

In den1980er Jahren fand die P&dagogik durch die verstarkte Zuwendung zur Kindheit und
Jugend zu einer neuen Form. Diese &uRerte sich in p&dagogischen Veranstaltungen, in der
Begriindung neuer Wissenschaften, die sich mit den Lebensabschnitten Kindheit und Jugend
beschéftigten, und in der Vielfalt sozialer Einrichtungen und Veranstaltungen, die sich der
Betreuung, Fortbildung und Firsorge der Heranwachsenden annahmen. Padagogik wurde
jetzt nicht mehr den Sozialmilieus Uberlassen, sondern auch staatlich organisiert, kontrolliert
und finanziert (Tenorth 2000, 204). So gab es auch ab 1918 in Preuen nicht mehr nur die
Unterrichtspflicht, bei der der Unterricht durchaus auch von Hauslehrern erfullt werden
konnte, sondern eine Schulpflicht im streng genommenen Sinne. (a.a.0., 142).

Das 20. Jahrhundert war aber nicht nur fur die Paddagogik im Allgemeinen, sondern auch flr
die Heilpaddagogik im Speziellen eine entscheidende Phase. Die Zeit von 1919 bis 1933 kann
als Blutezeit der Heilpddagogik bezeichnet werden, zumal hier eine Zunahme der
Institutionen in allen gesellschaftlichen Bereichen zu verzeichnen war (Jantzen 1982, 103).
Doch trotz aller Fortschritte und Bemuhungen, die die Weiterentwicklung des
Osterreichischen Sonderschulwesens vorantrieben, blieb das Sonderschulwesen in einem
Spannungsfeld zwischen Anerkennung und Ablehnung der separaten Erziehung und
Unterrichtung von Kindern mit Behinderungen (Ramberger 2001, 50). Diagnostische
Aufgaben, wie die Einschatzung des Schweregrades von Behinderungen in der
Kriegsopferfursorge, der Invaliden- und Unfallbegutachtung oder in der Zusammenarbeit mit
der Justiz, riickten zunehmend in den Zustandigkeitsbereich der Medizin. Die Padagoglnnen
dagegen, die in den einzelnen Institutionen der sozialen Infrastruktur, wie etwa Anstalten oder
Sonderschulen beschaftigt waren, hatten keine diagnostischen Aufgaben. Selbst die scheinbar
padagogische Entscheidung ber die Uberweisung eines Kindes in eine Hilfsschule wurde
ihnen seitens der Psychiatrie streitig gemacht (Jantzen 1982, 106). Sonderschulen schienen
medizinisch-psychologisch legitimiert werden zu missen. Weder Lehrerlnnen, noch
Wissenschaftlerinnen, noch Schulverwaltungsbeamtinnen dachten an die nahe liegende Idee
einer padagogischen Begriindung der padagogischen Institution Sonderschule (Mdckel 2007,
179). Die starke Forcierung der Medizin und Psychologie sorgte dafir, dass man unter

anderem man in bescheidenen Verhéltnissen ein Indiz fir Schwachsinn sah und Sehschwéache
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oder Schwerhdrigkeit als umfassenden Defekt begriff. Beides erforderte den Ausschluss der
Kinder aus der Volksschule und ihre Sondererziehung in einer auf den Defekt abgestimmten
Sonderschule (Hansel 2006, 19).

Die Uberweisung in eine Sonderschule ging also mit einer medizinisch-psychologischen
Diagnose einher. Diese war bei Sinnes- und Korperbehinderungen leichter und eindeutiger
moglich als bei geistigen Behinderungen, weshalb man ein Kriterium suchen musste, das sich
eignete zu bestimmen, ob bei einem Kind die entsprechende geistige Verfassung vorliege, die
die Einweisung in eine Hilfsschule legitimiere. Dieses Kriterium war das Vorliegen des so
genannten ,,Schwachsinns“. Schwachsinn war nach Beschel (1980, 136) eine medizinische
bzw. psychiatrische Bezeichnung und somit bedurfte es fiir die Aufnahme einer Diagnose
durch den / die Arzt / Arztin. Die Hilfsschullehrerinnen aber, denen die Aufgabe der
Feststellung der Hilfsschulbedirftigkeit streitig gemacht wurde, bemilhten sich, das
medizinische Kriterium des ,,Schwachsinns® in den padagogischen Bereich umzusetzen und
legten das zweimalige Sitzenbleiben als padagogisches Kennzeichen fir Schwachsinn fest
(a.a.0.). Um ein Aufnahmeverfahren in die Wege leiten zu kdnnen, musste nunmehr ein
erfolgloser Besuch der 1. oder 2. Volksschulklasse vorausgehen, der nicht auf
Schulversdaumnis zurtickzufiihren war. Es bedurfte einer Beurteilung der Schulkinder und
ihrer Leistungen in Form einer Klassifikation und einer Schilerlnnenbeschreibung, die ein
Personlichkeitsbild wiedergeben sollte. Erganzend fir die Beurteilung lag ein drztliches
Gutachten bei (Leiter 1971, 55). Die eigentliche Feststellung ob Hilfsschulbedirftigkeit
vorlag oder nicht, erfolgte schlieBlich durch die mehrere Wochen andauernde Beobachtung
des / der SchilerIn in der Klasse, wo dessen / deren Verhalten, Méngel in den psychischen
Funktionen, das Arbeits- und Lerntempo, die Ermidbarkeit sowie
Dispositionsschwankungen’ miteinbezogen wurden. Beteiligt an dieser Beobachtung waren
HilfsschullehrerIn und Hilfsschularzt / -arztin. AuRerdem musste der / die Hilfsschularzt / -
arztin eine Anamnese erheben, in die Vorgeschichte und Beobachtungsergdnzungen
einflossen. Den Beobachtungen, die im Aufhnahmebogen eingetragen wurden, wurden
Schilerlnnenschriften und -zeichnungen beigelegt, um feststellen zu kénnen, ob das Versagen
nicht auf Minderwertigkeitsgefiihle oder Milieueinfliisse zurtickzufiihren sei (EOS 1925, 0.S.,
zit. n. Leiter 1971, 55f).

Problematisch allerdings war, dass es sich bei den Hilfsschiilerinnen zu einem grof3en Teil um

so genannte ,,Debile” handelte, wobei die Grenze zwischen Debilitdt und Normalitat eine

" Unter Disposition versteht man die Stimmung, Geneigtheit, psychische Verfassung, Einstellung bzw. in der
Medizin und Biologie die Empfanglichkeit und Anfélligkeit fir Krankheiten oder Allergien (Langenscheidt 0.J.,
0.S.)
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flieBende war. Fehldiagnosen waren also kein Einzelfall und hatten fiir die betroffenen Kinder
weit reichende Folgen, denn dann wurden sie vom ,normalen Volksschulversager® zum
,Hilfsschiiler“. Eine Umkehrung dieser Etikettierung war aber unmdglich, zumal die
Hilfsschule als notwendiges Bindeglied zwischen der Volksschule und der ldiotenanstalt
fungierte und damit nicht das Ziel verfolgte, im Sinne einer Nachhilfeschule die ihr
anvertrauten Kinder nach einiger Zeit wieder zuriickzuschulen (Ramberger 2001, 44f).

,Das beherrschende Ereignis in der ersten Hilfte des 20. Jahrhunderts war der weltweite
Krieg, der sich mit einer Unterbrechung von 20 Jahren in zwei Katastrophen (1914-18 und
1939-1945) entlud und das Zeitalter der Nationalstaaten beendete* (Mdckel 2007, 163). Ende
der 1920er Jahre begann sich bereits eugenisches Gedankengut in die Heilpddagogik
einzuschleichen, das spater zahlreiche Opfer fordern sollte. Es wurde in Bezug auf Menschen
mit Behinderungen die Kosten-Nutzen-Frage aufgeworfen, an Hand derer die Nutzen von
Erziehung und Unterricht behinderter Kinder diskutiert werden sollte: ,,Nachdem es Dumme
und Gescheite gibt ..., mulR gefragt werden, ob die Ausgaben flr einen Hilfsschiler, die
hiufig doppelt so hoch wie fiir einen Volksschiiler liegen, nicht ungerechtfertigt sind*“ (Hock
1979, 17, zit. n. Haslhofer 2004, 29). Das eugenische Gedankengut sorgte daflr, dass das
Brauchbarkeitsargument entschieden an Gewicht gewann, denn es unterschied zwischen den
,,Brauchbaren und dem ,,lebensunwerten Leben*.

Diese Unterscheidung setzte sich im Nationalsozialismus fort, der fir beide Kategorien
unterschiedliche MaRnahmen vorsah. Die ,Brauchbaren® besuchten Schulen, die den
Erziehungsauftrag des NS-Staates durchsetzten, indem sie eine Erziehung zur Begeisterungs-
und Einsatzfahigkeit anstrebten und als Statte zur Formung des nationalsozialistischen
Menschen dienten (Apel 2000, 207f). Die Geringschéatzung des Intellektuellen sorgte fiir eine
Abneigung der Schule als Ort der geistigen Bildung. Die Schule war nur insofern von
Bedeutung fur Erziehung und Bildung, als es galt, in ihr das nationalsozialistische Denken
durchzusetzen (Konrad 2007, 93): ,,.Diese Volksschule sollte fir Gott, den Fiihrer und den
Dienst an der Volksgemeinschaft erziehen. Sie sollte die Grundlagen dafur legen, dass im
Landjahr und im Arbeitsdienst sowie spater bei der Wehrmacht Einsatz-, Dienst- und
Opferbereitschaft das Verhalten der Verpflichteten bestimmten* (Apel 2000, 209). Die so
genannten ,,Unbrauchbaren® dagegen, also Kinder mit Behinderungen, besuchten zum
GrofRteil Sonderschulen, vor allem Hilfsschulen, wo ihnen Unterricht zu Teil wurde. Diese
aber dienten nicht nur als Erziehungs- und Bildungsstétten, sondern auch als Zulieferinnen fur
jene Einrichtungen, wo ,lebensunwertes Leben vernichtet werden sollte. Der

Nationalsozialismus wandte sich gegen christliche Uberlieferungen, Aufklarung und sozialen
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Humanismus. Dies waren die drei Stromungen, die die Erziehung und Bildung von Kindern
mit Behinderungen forderten. Unterstiitzung fir Menschen mit Behinderungen wurde aber
vom Nationalsozialismus insofern als entbehrlich gesehen, als der Mensch als Teil der Natur
galt, in der das Gesetz der Starkeren gelte (Mdckel 2001, 133). Damit hatte die Hilfsschule
drei grundlegende Funktionen: Zum Ersten die Entlastungsfunktion, d.h. sie sollte die
Volksschule von ,,unndtigem Ballast™ befreien, zum Zweiten die erb- bzw. rassenhygienische
Aufgabe, d.h. sie diente als Sammelbecken fiir erbkranke Schiilerinnen, und zum Dritten hatte
sie die Aufgabe, die 6konomische und militarische Brauchbarmachung der Schilerinnen zu
erreichen (Ellger-Ruttgardt 1991, 133). Die Hilfsschilerlnnen im Dritten Reich unterlagen
einer doppelten Stigmatisierung, nadmlich der Ausgrenzung auf Grund von angeblich
minderwertigen Erbgutes und infolge eines ihnen unterstellten asozialen Verhaltens (Ellger-
Ruttgardt 1986a, 219, zit. n. Haslhofer 2004, 40). Durch den starken Anstieg von
Hilfsschulerlnnen musste das Hilfsschulwesen ausgebaut werden. Die Rahmenbedingungen
blieben allerdings durftig, weil es sich hier dem Nationalsozialismus zu Folge um
,iberflissige Einrichtungen® flr das ,,Untermenschentum® bzw. ,,Volksgenossen minderer
Giite” handle (Beschel 1980, 139). In den allgemeinen Anordnungen Uber die Hilfsschulen in
PreuRen 1938 wurden Begriff, Aufgabe, Klientel und Lehrplan der Hilfsschulen festgelegt:

,,Die Hilfsschulen sind Volksschulen besonderer Art. In ihnen genugen Kinder ihrer
Volksschulpflicht, die bildungsfahig sind, dem allgemeinen Bildungsgang der
Volksschule aber wegen ihrer Hemmungen in der korperlich-seelischen
Gesamtentwicklung und ihrer Stérungen im Erkenntnis-, Gefuhls- und Wissensleben
unterrichtlich und erziehlich nicht zu folgen vermégen® (Amtsblatt 1938, 232, zit. n.
Fricke-Finklenburg 1989, 139).
Um diese von den brigen Schilerlnnen auszusondern, bedurfte es des folgenden Prozederes,
das im Amtsblatt (1938, 232, zit. n. Fricke-Finklenburg 1989, 140f) genau festgelegt war:
Wenn ein Kind dem Unterricht in der Volksschule nicht folgen konnte, wurde es mit einem
amts- oder schulérztlichen Gutachten ein Jahr vom Schulbesuch zuriickgestellt, wobei die
Frist um ein weiteres Jahr verlangert werden konnte. Nach der Zurlckstellung entschied der
Kreisschulrat mit Hilfe eines heilpadagogischen oder psychiatrischen Gutachtens ber eine
Hilfsschulliberweisung. Es galt durch den Schulleiter dann einen Antrag zu stellen, wenn nach
zweijahrigem Schulbesuch das Ziel des ersten Schuljahres, oder wenn nach dreijahrigem
Schulbesuch nicht das Ziel des zweiten oder nach vierjahrigem Schulbesuch nicht das Ziel des
dritten Schuljahres erreicht werden konnte. In eindeutigen Fillen, wenn das Kind ,fiir den

Bildungsgang der Volksschule ungeeignet ist und die Klassengemeinschaft belastet”, konnte

und sollte der Antrag schon friher gestellt werden. Bei einem Einspruch durch die Eltern
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wurde der Regierungsprésident eingeschaltet, der nach Anhorung der Beteiligten entschied.
Wurde nach zweijéhrigem Besuch der Hilfsschule kein Fortschritt erzielt, wurde das Kind als
bildungsunfahig in offentliche Firsorge oder private Betreuung Ubergeben. Uber eine
eventuelle Rickuberweisung in die Volksschule entschied ebenfalls der Kreisschulrat mit
Hilfe eines schul- oder amtsérztlichen sowie heilpddagogischen Gutachtens. Diese war aber
nur in Ausnahmefdllen moglich, wenn Gewdhr gegeben war, dass ein gewisser
Bildungsabschluss erreicht werden konnte (a.a.0.). Der Personalbogen eines solchen Antrages
enthielt Informationen der Volksschule, die das Kind zur Umschulung anmeldete, Ergebnisse
der Aufnahmeprifung in die Hilfsschule, den Aufnahmebefund des / der Amts- oder
Schularztes /-arztin, die Entscheidung des Schulrates tGber die Aufnahme und die Beurteilung
des / der Hilfsschullehrerin tber die Entwicklung des Kindes in der Hilfsschule. Es folgten
eine Darstellung der Gesamtentwicklung und eine Sippentafel. AuBerdem wurden die
Hilfsschulerlnnen auch bei den Gesundheitsamtern registriert (Hock 1979, 91f, zit. n.
Haslhofer 2004, 48).

Auf der Grundlage der Feststellungen der Volksschule sowie heilpddagogischer und &rztlicher
Gutachten  entschied der Kreisschulrat  (ber die  Umschulungsantrdge. Die
Erziehungsberechtigten ~ konnten  Einspruch  erheben,  worlber  wiederum  der
Regierungsprésident entschied (Amtsblatt 1938, 232, zit. n. Fricke-Finkelnburg 1989, 140).
Ein Einspruch der Eltern war keine Seltenheit, denn die Beschulung in einer Hilfsschule war
mit erhdhter Stigmatisierung und Diskriminierung der Kinder und ihrer Familien verbunden
und stiel daher bei den Eltern auf entsprechenden Widerstand (Hansel 2006, 22). Die Auslese
ging weit UOber die Schule hinaus und entschied mit darliber, wer eingeschlossen oder
ausgeschlossen wurde. So wurden Hilfsschulkinder auch von Kinderlandsverschickungen und
vom Erlernen eines Handwerks ausgeschlossen (a.a.O., 68). Gerade in der Hilfsschule als eine
der Sonderschulen kommt die Segregation von Kindern mit Behinderungen besonders
konsequent zur Geltung, denn im Unterschied zur Schule fiir Sprachbehinderte oder
Verhaltensgestorte wurden die Kinder in der Hilfsschule nach einem eigenen Lehrplan
unterrichtet, was eine Rulckschulung in die allgemeine Schule praktisch vollig ausschloss
(a.a.0., 22). Fallgeschichten aus Broschiren dieser Zeit beweisen die verzweifelte Abwehr
der Eltern gegen die Hilfsschule und die Vergeblichkeit ihres Widerstandes (a.a.O., 83). Die
Ablehnung hing aber nicht nur mit der Stigmatisierung und Diskriminierung der Kinder und
ihrer Familien zusammen, sondern auch damit, dass die Abschiebung in eine Hilfsschule ein
Todesurteil bedeuten konnte. Konnte das Kind nach zweijdhrigem Besuch in der Hilfsschule

keinen wesentlichen Fortschritt aufzeigen, wurde es als bildungsunfahig klassifiziert und der
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privaten Betreuung durch die Familie oder der Offentlichen Fursorge Uberlassen, oder es
wurden ToétungsmalBnahmen durchgefuhrt. Die Entscheidung Uber Bildungsfahigkeit und
Bildungsunféhigkeit war damit gleichzeitig auch eine tiber Leben und Tod (Ramberger 2001,
63f).

Eine geheime Verfligung Adolf Hitlers im Jahr 1939 forderte dazu auf, unheilbar Kranken
den ,,Gnadentod” zu gewédhren. ,Die als Gnadentod oder als Euthanasie beschdnigte
Ermordung trifft vor allem Insassen psychiatrischer Anstalten und damit einer Einrichtung,
die die Hilfsschule als Rest- und Auffangbecken fir jene Kinder begreift, die sie bei der
Auslese in die Hilfsschule als nicht hilfsschulféahig zurlickweist oder aus der Hilfsschule als
nicht bildbar ausliest* (Héansel / Schwager 2004, zit. n. Hansel 2006, 40). Vereinfacht konnte
man das Verhaltnis von Behinderung und Hitler-Faschismus auf folgende, von Jantzen (1975,
zit. n. Jantzen 1982, 156) entwickelte Formel bringen: ,,Behinderung = Arbeitsunfahigkeit =

Vernichtung®.

Waéhrend im Dritten Reich die Vernichtung ,,lebensunwerten Lebens® angestrebt wurde, kam
es nach dem Zweiten Weltkrieg zunehmend zur Restauration alter Verhaltnisse und damit
einhergehend zum Wiederaufbau von Behinderteneinrichtungen. Dort konnten Erfahrungen
im Umgang mit Menschen mit Behinderungen gesammelt werden, die zu einer immer
weiteren Differenzierung und Entwicklung der Sonderpadagogik beitrugen, was wiederum
dazu fihrte, dass immer mehr spezielle Einrichtungen fir Menschen mit Behinderungen
entstanden (Pulker 1989, 37). Die Hilfsschule entwickelte sich zunehmend als
,Schulversagerschule” bis etwa 1970, um dann in ihrer Expansion zu stagnieren (Jantzen
1982, 165).

Auch der Fruhférderung und Friherfassung schenkte man in der Nachkriegszeit verstéarkte
Aufmerksamkeit. Im vorschulischen Bereich kam es zur Vergesellschaftung der
Kleinkinderziehung, indem die Zahl der Kindergarten-, Sonderkindergarten- und
Kinderhortplatze stieg (Bundesminister fur Bildung und Wissenschaft 1981, 13, zit. n. Jantzen
1982, 167). Dennoch blieb die Zahl der Sonderkindergarten mit 1,2 bis 1,3% Anteil an der
Gesamtheit der Kindergartenplatze weit hinter den veranschlagten notwendigen Zahlen von
etwa 5% zuriick (Jantzen 1980, 34ff, zit. n. Jantzen 1982, 167f). Wahrend es zuvor nur
Sonderkindergarten fur sinnesbehinderte Kinder, also taubstumme und blinde, gegeben hatte,
eroffnete 1947 in Wien eine solche Institution, die sich entwicklungsgestorter und
entwicklungsgehemmter Kinder annahm (Engelbrecht 1988, 424). Dort arbeiteten Arztinnen,

Heilpadagoglnnen, Psychologinnen und Sonderkindergartnerinnen als Team zusammen, um
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den Kindern den Weg in die Sonderschule zu ersparen (Ramberger 2001, 68f). 1949 entstand
der erste Sonderkindergarten der ,,Schweizer Spende* in Wien, der nicht als Vorstufe fiir
einen Besuch in der Sonderschule diente und damit an eine solche angeschlossen war,
sondern eine eigenstandige Institution der familiennahen Kleinkindbetreuung darstellte.

,Wihrend die Differenzierung in Sonderkindergarten je nach spezifischer Behinderung
der Kinder von den im Ausschuss anwesenden P&dagogen fiir ein erstrebenswertes Ziel
der Kleinkinderziehung in vorschulischen Einrichtungen der Sonderpadagogik gehalten
wurde, schien die damit verbundene soziale Isolation der Kinder allerdings vom
Standpunkt der Sozialp&diatrie als mit erheblichen Nachteilen behaftet (Hellbriigge
1975, 72, zit. n. Pulker 1989, 50).

Bereits vor dem Krieg, besonders aber danach, wurde das Flrsorgenetz fir Menschen mit
Behinderungen immer weiter ausgebaut. Es entstanden spezielle Institutionen zur Erziehung
und Bildung von Menschen mit Behinderungen, aber ,,je mehr fiir Behinderte gesorgt wurde,
je mehr spezielle Einrichtungen fur sie geschaffen wurden, umso leichter war es fur die
nichtbehinderten Menschen, sie unter dem Motto der optimalen Forderung zu isolieren®
(Pulker 1989, 79). Neben der Restauration, die den Ausbau im Rahmen des
Sonderschulwesens anstrebte, gewann auch die Auseinandersetzung mit dem Gedanken der

Integration immer mehr an Bedeutung (Mdckel 2001, 183f).

In der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts standen die heilpadagogischen Institutionen erneut
auf dem Prufstand. Waren sie in der NS-Zeit als ,,liberhuman® kritisiert worden, so gerieten
sie nach dem zweiten Weltkrieg von Seiten der Menschen mit Behinderungen in den
Verdacht, der gesellschaftlichen Eingliederung im Weg zu stehen. Sie galten als selektierend
und gerieten durch die aufkommende Bewegung der Integration vermehrt in das Kreuzfeuer
der Kritik (Mockel 2007, 208). Integration war aber keine vollig neue Idee, sondern ihre
Wurzeln liegen in der Geschichte, als Menschen mit Behinderungen separiert in Anstalten
und spater in Hilfsschulen unterrichtet und erzogen wurden. Schon immer gab es nach Pulker
(1989, 84f) gemeinsame Betreuung von Menschen mit und ohne Behinderungen, sei es aus
dem Grund, dass Sondereinrichtungen fehlten, sei es dass sie sich auf Grund der Struktur der
Wohngegend oder der sozialen Schicht ergab. So bemerkte nach Pulker (1989, 85) schon
Guggenbtihl 1853, dass die ,besser entwickelten* Kinder einen positiven Einfluss auf die
,Kretinen“ hitten. Auch Georgens, der 1856 die ,Heilpflege- und Erzichungsanstalt” in
Levana griindete und gemeinsam mit Deinhardt im gemeinsam 1861 und 1863
herausgegebenen, zweibdndigen Lehrbuch ,Die Heilpddagogik mit besonderer
Berlicksichtigung der Idiotie und Idiotenanstalten erstmals die Bezeichnung Heilpadagogik

bewusst verwendete, folgte dieser Annahme (Meyer 1983, 107f). Sie gingen ebenfalls davon
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aus, dass fur die Genesung von Kindern mit Behinderungen eine gesunde Umwelt
Voraussetzung sei und vertrauten auf den gunstigen erzieherischen Einfluss anderer Kinder
auf die vereinsamten und auf Grund ihrer Behinderung separierten Kinder (Pulker 1989, 85).
Direkt angesprochen wurde die Notwendigkeit einer gemeinsamen Erziehung und Bildung
von Kindern mit und ohne Behinderung auch in der 1876 stattgefundenen
Bezirkslehrerkonferenz, die folgende Leitsatze entwarf:

., 1. Fiir schwachbefihigte, schwachsinnige, jedenfalls aber bildungsfihige Kinder
reicht der gewohnliche Schulunterricht nicht aus, da es dem Lehrer bei den meist
uberfillten Klasen nicht mdglich ist, dieselben ihrer Individualitat nach besonders und
eingehend genug zu bericksichtigen.

2. Es empfiehlt sich aber nicht, solche schwachsinnigen Kinder ganz und gar von den
geistig Befdhigten zu trennen, ... da sie dem bildenden Einflusse ihrer Mitschiiler
entzogen werden, welcher durch nichts zu ersetzen ist.

3. Solche Schiiler sollen daher ...in einer hiezu bestimmten Vorbereitungs
klasse...entsprechenden Unterricht erhalten* (Hilscher 1930, 143f, zit. n. Schmitten
1985, 139, Hervorhebung im Original).

Diese Vorschlage, die bewusst einer Absonderung vorbeugen wollten, wurden allerdings
vorerst nicht verwirklicht (Schmitten 1985, 139), denn trotzdem der theoretische
Integrationsgedanke und erste praktische Ansétze weit in die Vergangenheit zurtickreichen,
bedurfte es erst eines grundsatzlichen Perspektivenwechsels, um diesen in die Praxis
umsetzen zu kénnen. Dazu musste sich erst die Einstellung andern von der defizitorientierten
Frage: ,,Welche der Institutionen ist am besten flr das Kind — das bestimmte Defizite aufweist
— geeignet? zur Frage: ,,Welchen sonderpadagogischen Forderbedarf hat das Kind und wie
muss es demnach gefordert werden? (Sander 1998, 57). Erstere macht die Behinderung als
Defizit am Individuum fest und segregiert es in einer besonderen Institution mit den besten
Absichten in Bezug auf Forderung oder Heilung. Zweitere dagegen betrachtet die
Behinderung als Stérung in der Interaktion und versucht, aufbauend auf den Kompetenzen des
Kindes die Umgebung so zu adaptieren, dass das Kind in dieser gefordert werden kann.

Die Entwicklung der Integration war trotz friher vereinzelter Bemuhungen ein langwieriger
Prozess und wird von Rutte und Schénwiese (2000, zit. n. Erzmann 2003, 69f) in vier
verschiedene Phasen eingeteilt: die braven 1970er Jahre, die kdmpferischen 1980er Jahre, die
grundlegenden 1990er Jahre und die beschwerliche Gegenwart.

In den 1970er Jahren kamen in Osterreich die ersten Schulversuche auf, die eine integrierte
Grundschule mit Forderstunden einerseits und differenzierte Sonderschulen  mit
Forderstunden und dem Ziel des Ubertritts in die Volksschule andererseits anstrebten (a.a.O.).
Solche Versuche konnten sich aber in den 1970er Jahren nicht durchsetzen, weil man solche

von Amts wegen eingeleiteten Versuchen der Integration bzw. dem binnendifferenziertem
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Unterricht einer heterogenen Schulerlnnengruppe noch sehr zdgerlich bis ablehnend
gegenuberstand (Rutte 1998, 352).

In den 1980er Jahren ging die Initiative zur Integration von den Betroffenen, also
hauptséachlich von Eltern und Vereinen, aber auch teilweise von Lehrerinnen aus. Das Jahr
1981 wurde von der UNO als Jahr der Behinderten deklariert und die AGIV (Arbeitsgruppe
fur integrative Vorschulerziehung), die bis 1984 Bestand hatte, wurde gegrindet (Anlanger
1993, 21). 1984 entstand die erste Integrationsklasse im burgenlandischen Oberwart. Die von
nun an regelmaiig abgehaltenen Integrationssymposien sorgten fur Weiterentwicklungen,
Ausbreitungen der Schulversuche und immer weitere Motivation (Erzmann 2003, 69). So
wurde im Jahr 1984 auch der Antrag auf Abschaffung von Sonderschulen von der
Sozialistischen Jugend in Wien gestellt, der so argumentierte, dass Sondereinrichtungen,
speziell im Kindergarten- und Schulbereich, als nicht zielfiihrend und die Ghettoisierung und
Ungleichberechtigung fordernd, abzulehnen seien. Auch in Innsbruck fand eine
Unterschriftenaktion statt, die mit denselben Argumenten die Abschaffung von
Sonderkindergarten und Sonderschulen anstrebte. Die Antrdge fanden allerdings den Weg zur
Spitze der Parteigremien nicht (Anlanger 1993, 39ff). Im Jahr 1986 ergab nach Kerschbaumer
(1997, 11) eine Fragebogenerhebung, dass mehr als 60% der Kindergértnerinnen in ihrer
Berufslaufbahn bereits Kinder mit Behinderungen in ihrer Kindergartengruppe betreut und
beinahe alle bereits mit einem entwicklungsverzogerten Kind gearbeitet hatten, obwohl sie
weder personell, noch in Bezug auf eine Adaption der Rahmenbedingungen unterstiitzt
wurden und ihnen nur selten fachliche Hilfe zukam. Zu diesem Zeitpunkt fiihrte das Land
Niederosterreich zwei Arten von Kindergarten, namlich die allgemeinen und die
heilpddagogischen, wobei zweitere ausschliellich Kinder mit Behinderungen betreuten
(Kerschbaumer 1997, 11). Im Fruhjahr desselben Jahres trat der Grundsatzerlass
,Korperbehinderte oder sinnesbehinderte Kinder im Schulwesen Osterreichs® in Kraft der
integrierte behinderte Kinder erstmals nicht nur duldete, sondern ihre Aufnahme in die
Regelschule befiirwortete (Anlanger 1993, 59). In diesem Entwurf wurde zwar der
gemeinsame Unterricht von Kindern mit und ohne Korper- und Sinnesbehinderungen
grundséatzlich beflirwortet, zugleich aber Grenzen desselben gesetzt:

»Irotz der grundsitzlichen Befliirwortung eines gemeinsamen Unterrichtes von
behinderten und nichtbehinderten Kindern kénnen gewichtige Griinde auch gegen eine
solche MaRnahme sprechen. Die besonderen Lernvoraussetzungen einzelner
behinderter Kinder konnen manchmal einen Unterrichtsaufbau und eine
Unterrichtsfihrung erfordern, wie sie an einer allgemeinen Schule nicht geboten
werden. (...) Durch die erhohten Anforderungen und Belastungen, denen das
behinderte Kind unterliegt, um die Folgen seiner Beeintrdchtigung auszugleichen,
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kann auch die Gesamtentwicklung ungunstig beeinfluf3t werden. In diesem Fall oder
wenn wesentliche medizinische Griinde dies erfordern, ist zu prifen, ob nicht eine
Aufnahme in eine Sonderschule der Bildungssituation des Kindes besser gerecht
werden kann“ (Bundesministerium fur Unterricht, Kunst und Sport 1986, zit. n.
Anlanger 1993, 67).

Jene Kinder, die besser eine Sonderschule besuchen sollten, waren laut Bundesminister
Kinder mit vollstandigem Ausfall des Hor- oder Sehvermdgens (a.a.O., 68). Eine &hnliche
Argumentation findet sich bei der Koalitionsvereinbarung 1987, die ebenfalls integrative
MafRnahmen befiirwortete, aber zugleich deutliche Grenzen setzte (Anlanger 1993, 74). Im
selben Jahr erfolgte die Stellungnahme der Universitdt Innsbruck, die die
Sonderschuleinweisung als reale Basis fiir soziale Stigmatisierung und Vorurteile
bezeichnete, da die Einstufung als ,,behindert“ dem Betroffenen eine soziale Randstellung
zuweise (Betrifft: Integration 1987, zit. n. Anlanger 1993, 81). Ebenfalls 1987 wurde den
Betroffenen durch das niederdsterreichische Kindergartengesetz groRere Beachtung zu Teil,
denn dieses gestattete nach 85 Integrationsversuche in Form von Integrationsgruppen oder
mobiler heilpddagogischer Kindergéarten (Kerschbaumer 1989, 31). 1988 bestatigte die
Schulpsychologie ein hoheres Leistungsniveau in Integrationsklassen ohne ,Jlernmafigem®
Abstand zwischen Kindern mit und ohne Behinderungen (a.a.O., 96). In diesem Jahr wurden
bereits mehr als 40 Integrationsversuche in Kindergarten durchgefihrt (a.a.O., 45). Trotz
dieses immensen und sehr raschen Anstiegs, hatten integrative Tendenzen nicht nur
AnhangerInnen, sondern auch Gegnerlnnen, wie ein Zeitschriftenartikel des Arztes Andreas
Rett (1988, 0.S., zit. n. Anlanger 1993, 116f) beweist:

,Es ist aber ebenso erschiitternd, wie sich die verantwortlichen Schulpolitiker, ja die

Politik iiberhaupt, von ihren ,eigenen Kindern’, den Sonderschulen lossagen und der ach

so modernen neuen ldeologie folgen. Die Argumentation flr die totale Integration ist

vielfach:

1. Zunédchst wird das Recht der Kinder auf die normale Umgebung der geistig
behinderten Kinder zitiert, wobei dies ein abstraktes Recht ist, das dem geistig
behinderten Kind zufolge einer seiner wesentlichen Symptome (horrible dictu!)
namlich dem Fehlen der Abstraktionsfahigkeit vollig fehlt.

2. Die Annahme, dall das geistig behinderte Kind von der sozialen Assistenz der
Gesunden profitiert

3. Die Vorstellung, da dem Gesunden die Erziehung zur Akzeptanz der geistig
Behinderten und die soziale Aktivitat zum Vorteil gereiche

4. Das Gefuhl der Eltern, ihr Kind ist in der Regelschule, sei ein wichtiger
psychologischer Faktor, ihr Kind gelte dann nicht mehr als behindert.

Diese Argumente stehen, kennt man die medizinischen, biologischen, psychologischen

Bedingungen der geistig behinderten Kinder, auf unsicherem Fundament. (...) Nun hat es

den Anschein, als ob tatsdchlich alles bisherige falsch war. H6rt man jenen

Integrationsfanatikern zu, die aus einem grundsatzlich padagogisch-medizinisch-

psychologischen Problem eine Ideologie gemacht haben, in der ihre VVorstellungen jedoch
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mit beinhartem Dogmatismus durchgesetzt werden, und &rztlicher oder pédagogischer
Einspruch oder auch nur Bedenken hinweggefegt werden...*

Trotz aller Kritik nahm die Zahl an Integrationsklassen bestandig zu und im Jahr 1989 wurden
alle Eltern, deren Kinder schulpflichtig wurden, auf die Mdglichkeit des Besuchs einer
Integrationsklasse hingewiesen und zu entsprechenden Informationsveranstaltungen
eingeladen (Anlanger 1993, 134f).

In den 1990er Jahren kam es zu einer starken quantitativen Ausweitung des
Integrationsgedankens. Bald reichte es den Eltern nicht mehr, dass die Aufnahme ihrer Kinder
in integrative Klassen von der ,,.Gnade* der Schulbehdérde abhidngig war und sie forderten
,Integration als Recht, nicht als Gnade* (a.a.0., 153). Seit 1993 haben Eltern die
Wahlmdglichkeit ~ zwischen  der  Sonderschulerziehung und einer integrativen
Beschulungsform (Lanzer 2002, 45). Der Begriff der ,,Bildungsunfihigkeit” findet heute
keine Anwendung mehr bei Kindern mit sonderpédagogischem Forderbedarf, aber er wird
durch den der Schulunfahigkeit ersetzt, denn nach einem Gutachten von Padagoglnnen,
Psychologinnen und Fachdrztinnen kdnnen Kinder in Ausnahmeféllen vom Schulbesuch
freigesprochen werden, wenn medizinische Griinde einen solchen ausschlielen oder dieser

eine unzumutbare Belastung fir das Kind darstelle (Ramberger 2001, 21).

1.6 Zukunft

Natdrlich kann niemand in die Zukunft sehen, aber dennoch ist es wichtig zwei Konzepte zu
beschreiben, die zwar tendenziell angestrebt werden, aber noch nicht erreicht wurden.
Deshalb soll dieses Kapitel mit dem Titel ,,Zukunft” versehen werden und diese beiden Ideen
vorstellen, namlich die Inklusion und die Allgemeine Padagogik.

Inklusion, verstanden als totale Integration, also Integration aller Menschen in alle
Teilbereiche des Lebens, ist insofern eine Weiterfuhrung der Integration, als sie die kritischen
Aspekte der Aussonderung, die die Integrationspadagogik gegeniiber der Sonderpadagogik
anfuhrt, auch in der Integrationspadagogik selbst entdeckt und beseitigen will:

,Die Integrationsschule muss schon durch die notwendigen Selektionsprozesse
zwischen diesen Systemen, die allein durch deren Existenz unausweichlich wird, im
Kern segregierendes System bleiben — und dies nicht nur, wie deutlich wird, durch
eine interne segregierende Praxis, die die Lehr- und Lernangebot, je nach
Leistungsfahigkeit die behinderten und nichtbehinderten Kinder und Schiler,
curricular reduktionistisch ausdiinnt und MaRnahmen AuRerer Differenzierung, durch
die die Integrationspaddagogik nahezu ausschlieRlich dominiert ist™ (Feuser 1995, 135,
zit. n. Erzmann 2003, 187f).
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Zu ihrer Entwicklung gibt es, ebenso wie zu der der Allgemeinen Padagogik insofern nicht
viel zu sagen, als sie bislang ein unerreichtes Konzept der erweiterten Integration ist und
daher sollen und konnen diese beiden Modelle, die im Laufe der Entwicklung des
Integrationsgedankens entstanden sind, in diesem Kapitel, wo es um einen geschichtlichen
Ruckblick geht, nicht ndher ausgefiihrt werden. Inwieweit sie sich von dieser abgrenzen lasst
und inwieweit sie moglicherweise bereits im Kindergartenwesen Eingang gefunden haben
mag, soll im ndchsten Kapitel genauer erlautert werden.

Alle Integrations- und Inklusionsbestrebungen haben schlieBlich in der idealen
Zielvorstellung der Allgemeinen P&dagogik aufzugehen. ,In der Phase der Allgemeinen
Padagogik sind Vielfalt und Heterogenitat nichts AuRergewohnliches mehr, daher braucht es
keinen eigenen Begriff mehr fur einen spezifischen Ansatz oder ein Konzept. Inklusion geht
in einer allgemeinen P&dagogik auf und ist kein eigenstdndiges Thema mehr* (Hinz 2004,
50). Wahrend Integration der Etikettierung von Menschen mit Behinderungen bedarf, um
diese eingliedern zu konnen, ist dies bei der Inklusion nicht mehr der Fall, denn ,,wer
besondere Unterstlitzung und Zuwendung braucht — wie etwa sozial benachteiligte und
lernschwache Kinder -, bendtigt dafir in der inklusiven Schule kein Behindertenetikett™
(Sander 2004, 16). Dennoch wird bei der Inklusion im Gegensatz zur Allgemeinen Padagogik
noch von einer besonderen Unterstiitzung gesprochen, die bestimmte, besondere Kinder
brauchen, wéhrend die Allgemeine P&dagogik anerkennt, dass jedes Kind spezielle
Bedurfnisse hat und individuelle Hilfe braucht. Hier wird jeder Mensch als je Besonderer
betrachtet und individuell gefordert (Katzenbach 2005, 86). Man kann sich die Elemente
LIntegration®, ,Inklusion” und ,,Allgemeine Péddagogik® als Stufen vorstellen, wobei
Integration die unterste, Inklusion die néachste und Allgemeine Padagogik die hdchste
darstellt, die es zu erreichen gilt. Dass Integration und Inklusion nur Zwischenstufen zu einer
Allgemeinen Padagogik sind, hat der Integrationspadagoge Eberwein schon Mitte der 1980er
Jahre erkannt, als er den Begriff der ,,Integrationspadagogik® pragte. Fir ihn war Klar, dass
dieser nur ein Ubergangsbegriff sein wiirde, der dann unnétig werde, wenn die Ausgrenzung
von Menschen mit Behinderungen aus allen gesellschaftlichen Teilbereichen tberwunden,
also wenn Allgemeine Padagogik erreicht erreicht worden ist (Eberwein 1995a, 445, zit. n.
Erzmann 2003, 181).

Die Allgemeine Padagogik kommt einem anzustrebenden ldealzustand gleich, von dessen
Erreichung die heutige Gesellschaft trotz aller Fortschritte in Bezug auf den humaneren
Umgang mit Menschen mit Behinderungen weit entfernt ist und es wohl noch lange bleiben

wird, denn sie kann erst verwirklicht werden, wenn jeder Mensch in seinem Sosein als
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besonders akzeptiert und gefordert wird. Da in der Praxis im Umgang mit Menschen mit
Behinderungen aber politische, 0konomische, soziale und andere Komponenten eine

entscheidende Rolle spielen, ist sie vorerst eine harmonische Illusion.

1.7 Zusammenfassung

Die Geschichte der Aussonderung und Integration von Menschen mit Behinderungen zeigt,
dass diese schon immer als ,,anders* erkannt und entsprechend besonders behandelt wurden.
Aus der Geschichte lassen sich fiinf grundlegende Formen des Umgangs mit Menschen mit
Behinderungen und der zu Grunde liegenden Einstellung diesen gegenuiber herauslesen. Diese
finden sich in verschiedenen geschichtlichen Epochen wieder.

Exklusion meint den Ausschluss von Menschen mit Behinderungen aus dem Erziehungs- und
Bildungswesen. Dies hatte nicht nur insofern weitreichende Folgen, als die Betroffenen als
,unbrauchbare* Mitglieder der Gesellschaft keine Zukunft hatten, sondern auch insofern, als
ihnen mit dem Absprechen der Bildungsfahigkeit auch das Menschsein abgesprochen wurde.
So wurden sie willkdrlich je nach Kultur und Epoche mitgeschleift, getotet, als Bettler oder
Narren missbraucht oder als Boten des Gotterwillens verehrt. Dieser Umgang mit Menschen
mit Behinderungen findet sich vor allem im Altertum, im Mittelalter und auch in der Zeit des
Nationalsozialismus.

Segregation zeichnet sich durch Kategorisierung aus, d.h. es wurde zwischen so genannten
,.Bildungsfahigen und ,,Bildungsunfédhigen unterschieden, wobei erstere eine besondere
Erziehung bzw. speziellen Unterricht genossen, wahrend zweitere entweder in besonderen
Anstalten verwahrt und gepflegt oder ihren Familien lberlassen wurden. Es bedurfte einer
genauen Diagnose, um die Behinderung und die jeweilige notwendige und mdgliche
Forderung festzulegen. Eine solche war aber oft auf Grund mangelhafter Kenntnisse nicht
mdglich bzw. sehr vage in Bezug auf ihre Abgrenzbarkeit war und unterlag damit der Willkir
des / der Diagnostiziernden. Ein solcher segregierender Umgang mit Menschen mit
Behinderungen begann im Wesentlichen mit der Aufklarung und setzt sich im Grunde in
bestimmten Lebensbereichen bis in die Gegenwart fort.

Bei der Integration wurde und wird versucht, die ausgesonderten Kinder mit Behinderungen
in Regelinstitutionen aufzunehmen. Aber auch hier war und ist es notwendig, die jeweilige
Behinderung und notwendige Forderung festzulegen, denn wer nicht als ,behindert®
gekennzeichnet war und ist, konnte und kann nicht als ,Integrationskind® aufgenommen

werden. AuBerdem wurden immer wieder Grenzen der Integration aufgezeigt, die sich auf
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Grund von politischen, 6konomischen, sozialen oder personlichen Aspekten ergaben. Die
Integration entwickelte sich in den 1970er Jahren und halt bis in die Gegenwart an. In vielen
Lebensbereichen, z.B. im Bereich des niederdsterreichischen Kindergartenwesens, hat sie die
Segregation bereits verdrangt, in anderen arbeitet sie noch daran.

Inklusion ist jener Umgang mit Menschen mit Behinderungen, wo diese als ,,normal®
anerkannt werden und mit derselben Selbstverstandlichkeit Regeleinrichtungen besuchen wie
Menschen ohne Behinderungen. Sie vermeidet die Etikettierung von Menschen als behindert,
weil sie diese als Unzuldnglichkeit der Integration erkennt, die sie perfektionieren will. Diese
Umgangsform ist bisher noch nicht vollstdndig durchgesetzt worden, wird aber angestrebt.
Die Allgemeine Piadagogik ist jene, wo es keine Begriffe wie ,,Behinderung® oder
,,sonderpadagogischer Forderbedarf mehr gibt. Sie ldsst alle anderen Umgangsformen hinter
sich und gilt als Idealzustand, bei dem jeder als ,besonders® gesehen und damit kein

Unterschied mehr gemacht wird.

2 Integration im niederdsterreichischen Kindergartenwesen

,lntegration ist ... ein psychosoziales Daseinsgestaltungsmuster, flr oder
gegen das man sich in Raum und Zeit, immer wieder neu, zu entscheiden hat.
Integration ist vergleichbar einer Ehe, die weder eine Methode (zum
Kinderkriegen) noch ein Ziel (personliches Lebensgliick erreichen) ist, sondern
eine Beziehungsmuster;

- das frei wéhlbar bleiben muss

- das die ldentitdt der Partner nicht auflost

- das weder per se konfliktfrei ist noch Verantwortungsdelegation zulésst

- und das seinen Sinn, Wert und Zweck in sich selber enth&lt

(Kobi 1999, 242, Hervorhebung im Original)*.

2.1 Begriff der ,, Integration *

Wie bereits in der Einleitung angesprochen, vergeht kaum ein Tag, an dem man nicht tGber die
Medien mit dem Schlagwort ,Integration konfrontiert wird: Integration von Migrantinnen,
Drogensiichtigen, Menschen mit Behinderungen, ganz allgemein Integration von
Randstidndigen (Bless 2004, 41). ,,Das Wort Integration wird vor allem, wo es als Schlagwort
gebraucht wird, unscharf, meint verschiedenes und wird in verschiedener Absicht gebraucht®
(Heitger 1994, 28). Als Schlagwort dient der Begriff ,Integration” heute in Politik,
Wirtschaft, Theologie, Soziologie, Psychologie, Pddagogik etc. (Pulker 1989, 36). Integration
ist aber mittlerweile auch ein etablierter Leitbegriff in der padagogischen Praxis und
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Forschung und bildet als solcher einen tragenden Balken fiir wichtige Teile der Sonder- und
Heilpadagogik. Zudem hat ihn auch die Offentlichkeit breit akzeptiert und er wurde
zunehmend vom Fremdwort zu einem Begriff der Alltagssprache (Liesen 2004, 68f).
Trotzdem der Begriff in die verschiedensten wissenschaftlichen Disziplinen Eingang
gefunden hat und auch im Alltag h&ufig gebraucht wird, gibt es keine eindeutige Definition,
was darunter verstanden werden soll:
,Integration: Ein Angelhaken-Begriff mit der fatalen Tendenz, Uberzwerch im
Schreihals stecken zu bleiben, ungeeignet somit fur spurlose Endausscheidungen. Er
verfangt sich immer wieder in Dialektik, Ambivalenz, Ambiguitat, Kontingenz,
Paradoxie ... und was der unanstandigen Vieldeutigkeiten und Verschmierungen mehr
sein mogen“ (Kobi 1999, 237).
Versucht man dem Begriff mit Hilfe der Etymologie® auf den Grund zu gehen, so stellt man
fest, dass er von dem lateinischen Verb ,,integrare” bzw. dem Adjektiv ,,integer* abstammt
(Norz 2006, 0.S.). ,,Integrare bedeutet ,,wiederherstellen” und ,,integer* lasst sich {ibersetzen
mit ,unberiihrt”, ,,ganz*, ,voll“, ,unvermindert” (Stowasser u.a. 1998, 270f). Der Begriff
LHntegration meint somit in seiner urspriinglichen Form die ,,Wiedereinbeziehung,
Eingliederung in ein Ganzes* (B6hm 2000, 263).
Sehr nahe an dieser urspriunglichen Bedeutung bleibt die soziologische Definition von
Integration verhaftet, die die Vereinigung von Einzelpersonen, Gruppen oder Gesellschaften
zu einer Gemeinschaft bezeichnet (Pulker 1989, 87). Dabei kommen unterschiedliche
Integrationsaspekte zum Tragen:

e _Die funktionale Integration als sich gegenseitig ergidnzendes, kooperatives
Zusammenwirken von verschiedenen Funktionstragern und Aktivitaten

e Die normative Integration als Einverstandnis- und Angleichungsprozess in Bezug auf
Werte, Ziele, Einstellungen und Motivationen innerhalb eines sozialen Systems.

e Die soziale Integration als Zuweisung und Ubernahme von anerkannten Rollen und
Positionen im sozialen Ganzen.

e Die politisch-rechtliche Integration als Stabilisierung oder Kanalisierung der
politischen und rechtlichen Anspriiche, Interessen und Pflichten im gesellschaftlichen
System* (a.a.O., 87f).

In der sonderpddagogischen Diskussion meint der Integrationsbegriff die gemeinsame
Erziehung und Bildung von Menschen mit und ohne Behinderung (Béhm 2000, 263).

Versteht man Erziehung als Weg zur Bildung, so zeichnet sich hier schon die doppelte

® Die Etymologie ist die Wissenschaft von der Herkunft, Geschichte und Wandlung von Wértern (Langenscheidt
0.J.,0.8.)
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Bedeutung und Verwendung des Integrationsbegriffs ab, ndimlich zum Einen ,Integration als
Ziel“ und zum Anderen ,.Integration als Mittel”. Integration als Ziel will die uneingeschrinkte
Teilhabe von Menschen mit Behinderungen am gesellschaftlichen Leben ermdglichen, was
auch als ,soziale Integration” bezeichnet werden kann (Bless 2004, 42): ,Integration in
allgemein sozialer Bedeutung zielt auf die Durchsetzung der uneingeschrénkten Teilhabe und
Teilnahme behinderter Menschen an allen gesellschaftlichen Prozessen, vom Kindergarten
iiber die Schule, in der Freizeit, im Wohnen und in der Arbeit* (Bundschuh u.a. 2002, 142).
Integration ist zwar ein Ziel, aber keineswegs ein statischer Zustand, der irgendwann einmal
erreicht werden kann, denn es finden stdndig soziale und personale Entwicklungen statt
(Kerschbaumer 1997, 53). Integration hat somit nach Cloerkes (1997, 195) einen prozessualen
Charakter, d.h. dass Integration ein interaktionistischer Prozess ist, der niemals als
abgeschlossen betrachtet werden kann, denn: ,,Die vollstdandige Integration eines behinderten
Menschen in alle Bereiche der Gesellschaft ist praktisch unmdglich, sie kann immer nur in
Teilbereichen verwirklicht werden* (a.a.O.).

Der Begriff ,,Integration” meint aber nicht nur das Ziel, dass Menschen mit Behinderungen
uneingeschrénkt am gesellschaftlichen Leben teilnehmen kénnen, sondern auch gemeinsame
Veranstaltungen und Aktivitdten von Menschen mit und ohne Behinderungen werden als
LHntegration® bezeichnet. In diesem Sinne ist Integration ein Mittel in Hinblick auf die
Realisierung der sozialen Integration, d.h. man versucht Uber gemeinsame Aktivitaten,
gemeinsame Erziehung die soziale Integration zu erreichen (Bless 2004, 42):

Lntegration als paddagogische Aufgabe versucht das Leben und Lernen in der
Gemeinschaft von behinderten und nichtbehinderten Menschen zu ermdglichen und
durch didaktische und methodische MalRnahmen professionell zu unterstiitzen. Dabei
geht es nicht nur um eine soziale Integration im Sinne des Geltenlassens und
Verstehens behinderter Mitmenschen und deren Eingliederung in die Welt der
Nichtbehinderten. Integration im umfassenden padagogischen Verstandnis bedeutet
vielmehr, dass alle Kinder und Jugendlichen im gemeinsamen Leben und Lernen, nach
MaRgabe ihrer spezifischen Mdglichkeiten und Grenzen, an gemeinsamen Inhalten,
kooperativ und kommunikativ beteiligt sind, gemeinsam spielen, lernen und arbeiten*
(Bundschuh u.a. 2002, 142f).

Integration als Ziel und deren Erreichung Uber integrative MalRnahmen werden im
Allgemeinen von der Gesellschaft und den Wissenschaften begriiRt. Uber die padagogische
Umsetzung von Integration als Mittel zur Erreichung der sozialen Integration wird allerdings
heftig diskutiert: ,Integration als pddagogisches Ziel ist in der sonderpiddagogischen
Diskussion unumstritten. Uber den Weg zu diesem allgemein akzeptierten Ziel gibt es bisher

jedoch keinen allgemein geltenden Konsens* (a.a.0., 143).
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Neben unterschiedlichen Integrationsmodellen wird auch die Mdglichkeit diskutiert, Kinder
abgesondert zu erziehen und unterrichten, um Integration ermdglichen zu kénnen. Wahrend
der GroRteil der Integrationspddagoglnnen meint, dass Eingliederung nicht durch
Aussonderung erzielt werden kann, vertreten einige Pddagoginnen wie etwa Ledl (2006, 13)
die Ansicht, dass es in jeder Situation gilt, das Beste fur das Kinder herauszuholen und das
kdnne mitunter auch bedeuten es zu segregieren, um es integrationsfahig zu machen, und es
dann wieder zu integrieren. Deshalb wird trotz Modernitat und Omnipréasenz des Begriffs und
der allgemeinen Zustimmung zur Idee der Integration immer noch die Debatte um Integration
versus Aussonderung gefiihrt und beides praktiziert, worauf im folgenden Kapitel nédher
eingegangen werden soll.

Die Kritik an der Inhaltsbestimmung des Integrationsbegriffs ist nach Heitger (1994, 29) eine
doppelte: Zum einen wird Integration, die die padagogische Aufgabe der Sonder- und
Heilpaddagogik ist, als Eingliederung verstanden, zum anderen wird sie im Wesentlichen als
Forderung an Institutionen formuliert. Integration als Eingliederung bedeute, dass der Mensch
mit Behinderung in ,,normalen® Institutionen des Regelkindergarten- und Regelschulsystems
erzogen und unterrichtet werden soll. Ganz allgemein soll er in die Gesellschaft und ihre
Einrichtungen eingegliedert werden. Eingliederung bedeute aber zugleich den Verzicht auf
Selbstbestimmung und Selbststandigkeit zu Gunsten der herrschenden Konventionen und
ublichen Regelsysteme. Es bestehe die Gefahr, dass die Selbstbestimmung ihren Anspruch zu
Gunsten der Einpassung verlieren soll. In diesem Verstdndnis gerate Integration als
Eingliederung in Widerspruch zur Padagogizitat der Sonder- und Heilpaddagogik, indem die
Gesellschaft als Norm genommen wird, der man sich zu unterwerfen habe. Integration als
Eingliederung im Sinne einer Unterwerfung unter gegebene Normen misse im Widerspruch
zur Padagogizitat stehen, die das Ziel verfolgt, den Menschen zur Miindigkeit zu fihren.

,»In diesem Verstdndnis mul3 Integration in Widerspruch zur Pidagogizitit der Sonder-
und Heilpadagogik geraten, weil die gegebene Gesellschaft mit ihrem kulturellen und
zivilisatorischen Uberbau als Norm genommen wird, der man sich unkritisch zu
unterwerfen hat. Wo dieses besonders vom Behinderten gefordert wird, gerade da wird
er stigmatisiert” (a.a.0.).
Integration wird oft fdlschlicherweise mit dem Begriff der ,Inklusion® gleichgesetzt.
Inklusion, im angloamerikanischen Raum mittlerweile nicht mehr wegzudenken, ist im
deutschsprachigen Raum ein Begriff ,,in the making“ (Liesen 2004, 71, Hervorhebung im
Original). Weder hier noch da wird der Begriff einheitlich verwendet, sondern es lassen sich

nach Sander (2004, 11) mindestens drei verschiedene Deutungen des Wortes unterscheiden:
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e Inklusion gleich Integration, d.h. die Worter sind gleichbedeutend und damit
austauschbar
e Inklusion gleich optimierte Integration, d.h. dass die Schwéchen der Integration bei
der Inklusion systematisch zu vermeiden versucht werden

e Inklusion gleich optimierte und erweiterte Integration.
Wenn man Inklusion mit Integration gleichsetzt und die Begriffe identisch verwendet, so
ertbrigt sich jede weitere Debatte, die versucht, die beiden zu erldutern und voneinander
abzugrenzen, und es bleibt festzuhalten, dass einmal mehr versucht wurde, Probleme (ber die
Verénderung von Begrifflichkeiten zu losen. Da aber Integrationspadagoglinnen von
Integration, Inklusion und Allgemeiner Padagogik sprechen, differenzieren, und sie einander
gegenuberstellen, wie beispielsweise Hinz (2004), bleibt davon auszugehen, dass Inklusion
als erweiterte Integration verstanden werden soll. Das lasst sich auch aus folgender
Uberlegung ableiten: Wer integriert werden soll, muss aufgenommen und eingegliedert
werden, wer inkludiert ist, gehdrt schon von vornherein dazu, d.h. wéhrend Integration
fordert, Ausgrenzung riickgangig zu machen und Ausgesonderten durch Eingliederung und
gemeinsame Aktivitdten die soziale Teilhabe am gesellschaftlichen Leben zu ermdglichen,
will Inklusion Aussonderung gar nicht erst geschehen lassen (Liesen 2004, 71): ,,Inklusion
meint soviel wie: den o6ffentlichen Rahmen so denken und gestalten, dass diese Menschen
selbstverstandlich dazu gehoren (a.a.O., Hervorhebung im Original). In diesem Verstandnis
waére Inklusion eine erweiterte, radikalere Integration, weshalb es schwer ist, diese beiden
Begriffe und ihre dahinter liegenden Konzepte voneinander zu trennen. Dennoch lassen sich
nach Sander (2004, 15ff) einige Unterschiede aus der Praxis herausarbeiten:
Bei der Integration steht das einzelne Kind im Fokus der Betrachtung. Ihm werden Hilfen
zugewiesen, wahrend die Ubrige Klasse so behandelt wird, wie es auch ohne Integration
geschehen wirde. Integration wird also quasi additiv zum Regelschulbetrieb gehandhabt.
Anders im Inklusionsansatz, wo die Klasse als Ganzes, mit all ihren Kindern, ihren
materiellen und personellen Ressourcen und Beziehungen im Zentrum der Betrachtung steht.
Die inklusive Klasse muss anerkennen, dass sich jedes Kind in einer Individuallage befindet
und versuchen jedem Kind individuell zu entsprechen (a.a.0., 15f). Wahrend bei der
Integration ein Spezialist die Schwachen und Stdrken des Kindes analysiert und
Forderempfehlungen ausspricht, werden in der inklusiven Schule die tatsachlichen Lehr- und
Lernbedingungen in der jeweiligen Klasse analysiert und adaptiert, denn die Gegebenheiten in
der Klasse zu veréndern ist leichter als jene im einzelnen Menschen (a.a.O., 16). Wahrend

Integration immer wieder an ihre Grenzen stoRt, wie etwa bei besonders hohen
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Behinderungsgraden, gibt es solche bei der Inklusion nicht mehr, denn es gilt die
Gegebenheiten an die Kinder anzupassen (a.a.0., 17). Die Integration erstellt individuelle
Forderplane und fiihrt damit wiederum zu einer Besonderung der Kinder mit Behinderungen
gegeniiber jenen ohne Behinderungen. Die Inklusion hingegen fordert eine Stirkung der
Lehrer, die sie dahin bringen soll, dass sie jedem Kind in seiner individuellen Situation
Unterstlitzung und Hilfe bieten kdnnen (a.a.O., 18f). Im Rahmen von Integration wird jedes
Kind in einem geeigneten Erziehungs- oder Bildungsprogramm platziert, wéhrend bei der
Inklusion die Ausstattung und Arbeitsweise der Klasse so verandert wird, dass sie flr jedes
Kind passt (a.a.0., 19f).

Integration muss, wenn sie erfolgreich sein will, moglichst frih in der Entwicklung der
Kinder ansetzen. Der optimale Zeitpunkt wird von vielen Autorlnnen mit dem
Kindergartenalter gleichgesetzt, denn in dieser Phase sind VVoreingenommenheiten und damit
einhergehende Distanzgefiihle noch nicht Gbernommen worden, sodass Behinderungen meist
nicht als solche und damit stérend wahrgenommen werden. AuRerdem sagt man Kindern in
dieser Phase eine hohere Lernbereitschaft und Moglichkeit der Beeinflussung nach (Amt der
Hanich u.a. 1989, 22). Deshalb ist es besonders wichtig, nicht nur den schulischen Bereich,
der in der Integrationsdebatte ohnehin den groRten Platz einnimmt, zu betrachten, sondern
jene Lebensphase, in der die Kinder zum ersten Mal mit Integration bzw. Aussonderung
konfrontiert werden, was den Grundstein fir weitere Entwicklungen legt, namlich das
Kindergartenalter. Der Kindergarten ist die erste aulerfamiliare Erziehungs- und
Bildungsinstanz fir die Kinder und hat als solche entscheidenden Einfluss auf spétere
Einstellungen, Lebens- und Berufsverldufe. Diese Stellung hatte der Kindergarten allerdings
nicht immer, sondern er hatte urspriinglich die Aufgabe der Verwahrung von Kindern. Den
Werdegang von der Bewahranstalt zum Kindergarten als Erziehungs- und Bildungsinstitution

gilt es im Folgenden zu betrachten.

2.2 Geschichte des Kindergartens

Waéhrend die Entstehung der Schule zeitlich viel weiter zurlick reicht, entwickelten sich die
vorschulischen Betreuungsanstalten im Wesentlichen in der ersten Halfte des 19. Jahrhunderts
(Reyer 2006, 27). Jahrhunderte lang hatte man Kindern keine besondere Beachtung und
emotionale Zuwendung entgegengebracht. Aufgrund der hohen Kindersterblichkeitsquote war

es fur die Eltern oft leichter, sich gefuhlsmaRig nicht zu stark an den Spréssling zu gewdhnen,
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um einen moglichen Verlust leichter verkraften zu kdnnen. Kinder wurden als kleine
Erwachsene betrachtet, die rasch groR werden sollten, um mitarbeiten zu kdnnen. Je mehr sich
aber die hygienischen Verhéltnisse verbesserten, je mehr das Gesundheitsbewusstsein der
Erwachsenen zunahm und je mehr Fortschritte in der Kinderheilkunde gemacht wurden, desto
mehr stiegen die Uberlebenschancen der Kinder, und man wandte sich zunehmend dem
Lebensabschnitt ,,Kindheit® zu, im Speziellen den ersten Lebensjahren, als fir die Zukunft
des Nachwuchses entscheidende Zeitspanne. Im 18. Jahrhundert begann man die friihe
Kindheit, also die Lebensjahre vor dem Schuleintritt als prégungsfahigen und
erziehungsbedirftigen Lebensabschnitt zu erkennen (Aries 1975, zit. n. Konrad 2004, 16).
Dieses padagogische Bewusstsein war eine wichtige Voraussetzung fiir die spéatere
padagogische Ausgestaltung der aullerfamilidren Kleinkinderziehung Die tatsdchliche
Entstehung erster Institutionen lasst sich aber erst vor dem Hintergrund der Industrialisierung
erklaren, denn durch die Entstehung des Fabrikproletariats waren Wohn- und Arbeitsstétte
nicht mehr identisch und es ergab sich ein Betreuungsproblem (Konrad 2004, 24f). Dadurch,
dass immer mehr Menschen zur besitzlosen Klasse des Proletariats gehdrten, kam es in dieser
zu verschlechterten Lebensbedingungen und in Folge dessen zu einer erhdhten
Kindersterblichkeit, einem Absinken des Bildungsniveaus und einer Gefédhrdung der
psychischen und physischen Entwicklung der Kinder. Zugleich wurde das Birgertum unter
dem Einfluss der Aufklarung selbstbewusster und verlangte politisches Mitspracherecht. All
diese Entwicklungen bildeten den Rahmen, der notwendig war flr die Entstehung der
aullerfamiliaren  Kleinkinderziehung. Von dieser forderte man, dass sie die
Erziehungsaufgaben der Familie wahrnahm und einen allgemeinen Erziehungs- und
Bildungsauftrag (bernehmen sollte (Aden-Grossmann 2002, 20f). Um entsprechende
Institutionen realisieren zu kdnnen, bediente man sich verschiedener Impulse aus Frankreich
und England, denn die Industrialisierung und der damit einhergehende Wandel der
Familienformen sowie die ,,Entdeckung® des Kindes als erziehungsbedurftiges Wesen setzte
in den westeuropdischen Landern friher ein, als in den deutschsprachigen. Es waren folglich
die westeuropdischen Lander, die Modelle der auRerfamilidren, frihkindlichen Erziehung
entwickelten, auf die man in ganz Europa zurtckgriff.

Im Elsass errichtete der evangelische Pfarrer Oberlin 1769/70 eine ,,Strickschule®, die
urspriinglich das Lernen und Arbeiten miteinander verband, um es den Kindern zu
ermoglichen, zu ihrem Lebensunterhalt beizutragen. Wie der Name ,,Schule* schon sagt, ging
es Oberlin um mehr als die bloRe Betreuung und Beschaftigung der Kinder mit kleinen

Arbeiten (Konrad 2004, 28). Oberlin reformierte das Elementarschulwesen durch
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Schulbauten, die Einfiihrung eines Lehrergehaltes und die Durchsetzung des Schulbesuchs
unter den Kindern. Er griindete Fortbildungsschulen, die die Kinder in Textilherstellung und
-verarbeitung einwiesen und er bezog erstmals auch Kleinkinder im Alter bis sechs oder
sieben Jahren in sein umfassendes padagogisches Entwicklungsprojekt mit ein (Buch 1932,
zit. n. Konrad 2004, 29). Dass man schon bei den Kleinkindern ansetzte hatte den Grund, dass
sich durch die aufkommende Textilindustrie neue Chancen fiir die Bewohnerlnnen des
Steintals ergaben, aber zugleich kostete es sie grofle Mihe, konzentriert zu arbeiten, und der
Umgang mit Geld war ihnen weitgehend fremd. Oberlin glaubte, tiber Erziehung und Bildung
der Kinder und Jugendlichen entsprechende Verhaltens- und Einstellungsanderungen
bewirken zu kdnnen, die ihnen in ihrem spéteren Lebens- und Berufsweg weiterhelfen kdnnen
(Konrad 2004, 29). Spéter stand nicht mehr das Arbeiten im Mittelpunkt, da Oberlin erkannte,
dass die kleinen Kinder einer speziellen Behandlung bedurfen. Die Arbeit blieb zwar
wesentliches Erziehungsmittel und Einnahmequelle, aber in den Mittelpunkt riickten das
Spielen der Kinder, die leichte Gartenarbeit und das Lernen (a.a.O., 30). Die zu lernenden
Gegenstande wurden nach der Niutzlichkeit derselben fiir das spatere Leben der Kinder
ausgewadhlt. Mit seiner Strickschule wurde Oberlin zu einem wichtigen Impulsgeber fir die
Padagogisierung des Umgangs mit Kindern (a.a.O., 31).

Andere Impulse kamen aus GroRbritannien vom Briten Owen, der als erster die Bedeutung
der Kleinkinderziehung erkannte und eine eigene Erziehungseinrichtung, die so genannte
,Infant School* einrichtete (a.a.0., 33). Owen glaubte, durch die Optimierung der Erziehung
der Vernunft zum Durchbruch helfen, die soziale Lage des Proletariats verbessern und ein
gerechtes und friedliches Zusammenleben der Menschen erméglichen zu kénnen. Er pladierte
dafur, die Kinder moglichst friihzeitig aus der Familie zu nehmen, da er diese aus Mangel an
materiellen Mdglichkeiten und Einsicht nicht fur eine solche Erziehung imstande hielt. Daher
richtete er eine Schule fir die Sieben- bis Zehnjahrigen und die ,Infant School“ fiir die
Eineinhalb- bis Sechsjahrigen ein. Letztere legte groRen Wert auf das Spielen, Tanzen, Singen
und Turnen, enthielt aber auch erste Ansdtze einer intellektuellen Friherziehung, wie etwa
Unterricht in Naturgeschichte (Mader 1916, 26ff, zit. n. Konrad 2004, 32f). Owens
Erfahrungen wurden bei der preulischen Schul- und Bildungsreform 1817 berticksichtigt und
bis heute wird in Verlautbarungen des britischen Erziehungsministeriums auf ihn Bezug
genommen (Konrad 2004, 33).

Wilderspin, einer der ersten Mitarbeiter von Owen, schuf nach Konrad (2004, 34) 1820 selbst
in London eine Institution, in der Kinder schon friih an ihre bescheidenen Lebensperspektiven

gewohnt werden sollten. Hier herrschte ein stark schulischer Charakter vor, der das Spielen

56



hochstens in den Mittagspausen gestattete. Bei Wilderspin waren die Grenzen zur
Elementarschule flieBend, zumal die Kinder in einem Schulzimmer nach einem Stundenplan
Unterricht erhielten. Sein Ziel war es, dass die Proletarierkinder zumindest ein Minimum an
formaler Bildung erhielten. Sein Werk ,,Uber die friihzeitige Erziehung der Kinder und die
englischen Kleinkinderschulen®, das seine Erfahrungen darstellte und die unterschiedlichen,
von ihm bereisten europdischen L&nder in Bezug auf ihre Kleinkindp&dagogik miteinander
verglich, hatte grolRen Einfluss auf die Einrichtung von Institutionen fir Kleinkinder in ganz
Europa (a.a.0., 34ff).

Auch die franzdsische Entwicklung von der reinen Kinderaufbewahrungsstétte, der ,salles
d’asile pour la premiére enfance” hin zur Lehranstalt, der ,école du premiere age™ gab
Impulse fur weitere Entwicklungen. Josephine Beauharnais, die Frau von Napoleon
Bonaparte, griindete 1804 den Kreis der Ehrendamen, aus dem ein Verein wurde, der sich um
die verstiarkte Einrichtung von ,,salles d’asile* zur Aufbewahrung von Kindern einsetzte. Ab
1826/1827 wurde eine Pdadagogisierung der Einrichtungen dieses Vereins durch den
verwitweten und daher personlich mit der Erziehungsfrage  konfrontierten
Bezirksblrgermeister Cochin unter Bezugnahme auf Oberlins und Wilderspins Ideen
vorangetrieben. Die Institutionen wurden zu Lernanstalten und als solche in ,,écoles de
premiére age* umbenannt (a.a.0., 38ff).

Diese europdischen Ansdtze und ihre Dokumentationen hatten Einfluss auf die im 109.
Jahrhundert entstehenden Kleinkinderbewahranstalten, Kleinkinderschulen und Kindergarten.
Die Bezeichnungen waren eher vage, denn dieselben Einrichtungen wurden verschieden
benannt, verschiedene Einrichtungen wurden gleich bezeichnet und es gab zahlreiche
Vermischungen (a.a.O., 45).

Eine mogliche Unterscheidung zwischen diesen unterschiedlichen Institutionen betrifft die
Altersklasse der aufgenommenen Kinder: ,,Es nannten sich diejenigen Anstalten, welche die
Kinder sehr jung aufnahmen und zeitig wieder zurlickgaben Kinderpflegeanstalten; die,
welche sie etwas langer behielten, Bewahr- und Beschaftigungsanstalten; diejenigen endlich,
welche sie erst im schon schulféhigen Alter entlieBen, Kleinkinderschulen* (Brockhaus 1833,
720, zit. n. Zwerger 1980, 30). Eine andere Mdglichkeit zur Unterscheidung zwischen
Kleinkinderbewahranstalt, Kleinkinderschule und Kindergarten ist die nach der mehr oder
weniger vorhandenen padagogischen Intention: In ihrer urspringlichen Form entstanden die
ersten Institutionen der auf3erfamilidren Kleinkinderziehung als Notbehelf fir arbeitende
Muitter und waren als ,,Bewahranstalten” gedacht. Sie sollten die Familien entlasten, sodass

die Eltern arbeiten gehen konnten und der Erziehungs- und Bildungsauftrag der
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schulpflichtigen Geschwister nicht dadurch gefédhrdet wurde, dass diese die Kleinen aus
Betreuungsmangel mit in die Schule nehmen mussten (Konrad 2004, 48f). Der Begriff des
,Bewahrens“ hatte aber einen weiter gefassten Bedeutungsgehalt, als die bloRe
Aufbewahrung der Kinder, wobei der Philantrop Christian Heinrich Wolke nach Reyer (2006,
49) einer der ersten war, der diese Bezeichnung in einen erzieherischen und didaktischen
Zusammenhang stellte. ,,Bewahren® bedeutete nach ihm nicht nur Pflege und Schutz, sondern
die Natur des Kindes zu bewahren, indem man sie durch Spiel- und Beschéftigungsangebote
zur Entfaltung kommen l&sst (a.a.0.). Diese Auffassung von ,bewahren” wurde in den
Kinderbewahranstalten in die Praxis umgesetzt. Meist wurden die Kinder mit einfachen
Spielen und Handarbeit beschéftigt, denn Gber eigenstandige, auf die Bedirfnisse der Kinder
abgestimmte pdadagogische Ambitionen verfligten die Betreuerinnen meist nicht. Der
korperlichen Pflege und Hygiene dagegen kam eine bedeutende Rolle zu, denn darin lag ein
Beitrag zum Kampf gegen Kinderkrankheiten und Kindersterblichkeit (Konrad 2004, 48). Die
Bewahranstalt entwickelte sich inhaltlich zum Typus der Kleinkinderschule weiter, die von
der Idee der Erziehung und Bildung beherrscht war. Die Kinder sollten nicht mehr nur
aufbewahrt und versorgt werden (wie in den Kinderbewahranstalten) oder in der strengen und
ausschlieBlichen Form arbeiten (wie in den Findel- und Waisenhédusern), sondern sie sollten
lernen. Die Einrichtungen orientierten sich an der volkserzieherischen Einrichtung Schule, auf
die sie vorbereiten wollten. Mit der langsamen Durchsetzung der Schulpflicht wurde verstarkt
darauf geachtet, dass die der Schule vorbehaltenen Inhalte nicht vorweggenommen wurden
(a.a.0., 54). Durch diese Abgrenzung von der Schule entwickelte sich mit der Zeit ein
eigenstandiges elementarpédagogisches Bildungsprogramm (a.a.O., 79).

Kaum einen Unterschied dirfte es in Bezug auf die Aufnahmekriterien der Kinder gegeben
haben, abgesehen wvon den bereits erwédhnten unterschiedlichen Altersgruppen. Die
Aufnahmekriterien in die Institutionen lassen sich nach Zwerger (1980, 93ff) grob in drei
Kategorien einteilen: Geschlechts- und altersspezifische, gesundheitliche und hygienische,
sowie soziale Kriterien. In Bezug auf das Geschlecht dirfte die Aufnahme kein allzu groRes
Problem dargestellt haben, denn die meisten Kleinkinderanstalten praktizierten, im Gegensatz
zu den Schulen, Koedukation. Die Altersgrenze nach oben hin wurde von Kleinkinderschulen
und Kindergarten in gleicher Weise festgelegt und war durch die Schulpflicht gegeben. Die
Grenze nach unten dagegen war bei den Bewahranstalten und Kleinkinderschulen offener,
wéhrend der Kindergarten, wie bereits erwéhnt, Kinder ab einem Alter von drei Jahren
aufnahm. Die gesundheitlichen Kriterien schrieben eine Impfung vor und die hygienischen

Mindestanforderungen lauteten: ,,.Die Eltern der Kinder haben dafiir zu sorgen ..., daf} die
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Kinder ... reinlich gekleidet, sauber gewaschen und gekdmmt und mit einem Taschentuch
versehen in der Anstalt erscheinen” (GLA 1854, 0.S., zit. n. Zwerger 1980, 95). Weitaus
strenger waren die sozialen Kriterien vor allem in konfessionellen Institutionen, wo
geschiedenen Miittern die Aufnahme der Kinder verweigert oder ihnen hoheres Kostgeld
abverlangt wurde (Die Frauenbewegung 1911, 127, zit. n. Zwerger 1980 95), wahrend der
Nachwuchs von Witwen bevorzugt aufgenommen wurde (Pappenheim u.a. 1893, 161, zit. n.
Zwerger 1980, 95). In Bezug auf die Standeszugehdrigkeit waren die Bestimmungen weniger
strikt. Obwohl die Anstalten urspriinglich als Notbehelfe gedacht waren, wurden in den
meisten Institutionen alle Kinder der betreffenden Altersgruppe aufgenommen (Zwerger
1980, 95).

In der zweiten Halfte des 19. Jahrhunderts setzte sich nach Konrad (2004, 105) immer mehr
die Einsicht durch, dass die Institutionen der auferfamilidren Kleinkinderziehung kein
vorubergehender Notbehelf seien, sondern dass sie sich fir eine immer groRere Zahl von
Kindern zu einem selbstverstandlichen Ort des Aufwachsens neben oder anstelle der
Familienerziehung entwickeln. Es stellte sich die Herausforderung, aus einer fursorgerisch
gedachten Notfallmalnahme, ein padagogisch orientiertes Dauerangebot zu machen, welche
man mit dem Kindergarten bewaltigen zu konnen glaubte (a.a.O., 106). Daher wurde mit dem
Ministerialerlass im Jahr 1872 eine gesetzliche Regelung geschaffen, die nicht nur das
Kindergartenwesen an sich, sondern auch die Ausbildung der Kindergértnerinnen festlegte
und die Anwendung schulischer Methoden verbot. Die Zahl der Institutionen nahm besténdig
zu und mit der Griindung des ,,Vereins fiir Kindergirten in Osterreich® im Jahr 1879 wurde
eine einheitliche Ausrichtung der padagogischen Arbeit in Osterreich gefordert. Ab etwa 1890
war eine starke Zunahme der Kindergarten, die nach Aden-Grossmann (2002, 31) im Sinne
Frobels von Kindern zwischen drei und sechs Jahren besucht wurden und das Spiel und die
geistig-seelische Entwicklung der Kinder vermehrt in den Fokus der Aufmerksamkeit stellten,
und ein gleichzeitiger signifikanter Rickgang der Bewahranstalten zu verzeichnen (Pulker
1989, 48f). Der erste Weltkrieg brachte eine Forcierung der Neuansétze auf dem Gebiet der
institutionellen Tagespflege von Kleinkindern. Die Einrichtungen sollten nicht mehr nur
schlechter Ersatz fur die Familie sein, sondern gleichwertige Erganzung fiir dieselbe, wofir es
zwei Motive gab, namlich das der Gesunderhaltung des gesellschaftlichen Nachwuchses und
das der Freisetzung der Miitter flr die Kriegswirtschaft (Reyer 2006, 123).

Durch den dargestellten Einfluss von schuldhnlichen Institutionen aus Europa auf die
Entwicklung des 6sterreichischen Kindergartens und durch die Parallelitat zwischen Ausbau

des Volksschulwesens und Entstehung von Einrichtungen fir Kinder im vorschulischen Alter,
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kam notwendigerweise die Frage auf, ob der Kindergarten als unterste Stufe und Fundament
des Volksbildungssystems einzufuhren waére (a.a.0., 47). Diese Frage entfachte einen
Richtungsstreit zwischen der Frobelbewegung, die den Kindergarten als Basis fir die
schulische Erziehung betrachtete, und den konfessionellen Verbanden, die ihn weiterhin als
Notbehelf betrachteten. Diese beiden Fronten bewegten sich zur Jahrhundertwende hin
aufeinander zu und es entstanden die so genannten ,,Volkskindergéirten* auf der Frobelschen
Seite, die sich familienfiirsorgerischen Fragen gegentiber 6ffneten, und konfessionell
ausgerichtete Kindergéarten auf der anderen, die ihre Defizite auf dem Gebiet der
Frihpéadagogik abbauten (a.a.O., 119f).

Das am 9. Juli 1922 verabschiedete ,Reichsgesetz flir Jugendwohlfahrt ordnete den
Kindergarten rechtlich und administrativ dem Jugendhilfebereich zu, was den Kindergarten
endgultig von der Schule trennte (a.a.0., 1271).

Die Jahre der NS Herrschaft waren, im Nachhinein betrachtet, lediglich ein Zwischenspiel in
der Entwicklung der auRerfamilidren Kleinkinderziehung. Die im 20. Jahrhundert
entstandenen Alternativen zur Frébelpadagogik, namlich die Motessori-, Waldorf- und
psychoanalytische Kleinkindpadagogik wurden ausgeschaltet und reformpadagogische
Ansidtze untersagt. Stattdessen wurden Frobelpddagogik und nationalsozialistische
Erziehungsansatze zu einer Kindergartenpadagogik vermischt (Konrad 2004, 175f):

,,Die nationalsozialistische Kleinkindpadagogik ... beruht auf den vier Sdulen einer
einseitig auf die korperliche Tuchtigkeit abgestellten Erziehung schon der Kleinen, der
vor allem gegen Ende der 30er Jahre immer starkeren Militarisierung der Erziehung
(zum Beispiel Kriegsspiele), einer Gewdhnung an ein Denken und Empfinden in
Kategorien von Volk und Rasse sowie einer das Bedirfnis der kleinen Kinder nach
Vorbildern und persénlichen Bindungen ausniitzenden Fixierung der Erziehung im
Kindergarten auf den ,Fiihrer’ und die anderen Protagonisten und herausragenden
Ereignisse in der Geschichte des Nationalsozialismus* (a,a,0., 176).

In der Nachkriegszeit wurde padagogisch an die Vorkriegsjahre angeknipft (a.a.O., 182).
Kaum etwas, was in diesen Jahren des Reformdiskurses vorgeschlagen wurde, wurde auch
tatsachlich durchgesetzt (a.a.O., 188). In den 1960er Jahren entwickelte sich der Kindergarten
zu einer der Familie gleichwertigen bzw. sogar in mancherlei Hinsicht Uberlegenen
Sozialisationsinstanz und einem fur das Aufwachsen aller Kinder notwendigen
Bildungsfaktor. Es kam zu einem quantitativen Ausbau sowie einer qualitativen
Weiterentwicklung, und der Kindergarten wurde eine ,umweltoffene Einrichtung zum
gesellschaftsbezogenen Lern- und Erfahrungsfeld des kleinen Kindes* (a.a.0., 209f). Die
Ergebnisse von Sozialisations- und Intelligenzforschung sorgten fiir eine wissenschaftliche

Legitimierung des Kindergartens als Bildungsinstitution. Durch die Bildungsreform in den

60



1970er Jahren konnte das Kindergartenwesen seine Funktion als Bildungsinstitution, mit
einem eigenen und von der Schule unabh&ngigen Bildungsverstandnis, etablieren. Dieses
Selbstverstandnis des Kindergartens als Institution mit einem eigenen Betreuungs-,
Erziehungs- und Bildungsauftrag wurde und wird aber in zahlreichen Diskussionen immer
wieder angesprochen (Kerschbaumer 1997, 211). Die 1990er Jahre waren eine Zeit
zahlreicher Diskussionen um die paddagogische Ausgestaltung der Kleinkinderziehung und die
Chancengerechtigkeit, die durch Armut bedroht schien. In der Folge entstand jene
vorschulpédagogische Landschaft grof3er Heterogenitét, wie sie auch im 21. Jahrhundert noch
vorzufinden ist (Konrad 2004, 259f).

2.3 Das niederosterreichische Kindergartenwesen

Das niederdsterreichische Kindergartenwesen des 21. Jahrhunderts hat unerwartet viel mit
dem Kindergartenwesen in seinen Anfangen gemein. Noch immer hat es die Aufgabe, die
familidre Erziehung zu unterstitzen und die Entwicklung der Kinder mit Hilfe von
Bildungsangeboten anzuregen, ohne schulische Lernangebote vorwegzunehmen:

»(1) Der Kindergarten hat durch das Kindergartenpersonal die Aufgabe, die
Familienerziehung der Kinder zu unterstiitzen und zu ergénzen. Insbesondere ist die
korperliche, seelische und geistige Entwicklung der Kinder durch Bildungsangebote,
geeignete Spiele und durch die erzieherische Wirkung, welche die Gemeinschaft
bietet, zu férdern, zu unterstlitzen und ein grundlegender Beitrag zu einer religidsen
und ethischen Bildung zu leisten.
(2) Die Kinder sind nach erprobten wissenschaftlichen Methoden insbesondere der
Kleinkindpédagogik, der Kindergartenpddagogik und bei Bedarf der Heilpadagogik
unter Ausschluss jedes schulartigen Unterrichts zu fordern® (Niederosterreichisches
Kindergartengesetz 2006, §3, Art. 1-2).
Die Aufnahmevoraussetzungen wurden etwas prézisiert. Das Aufnahmealter wird mit
frihestens zweieinhalb Jahren festgesetzt und auch die Wohnortnéhe ist ein Kriterium, denn
mindestens ein Erziehungsberechtigter oder eine Erziehungsberechtigte muss den
Hauptwohnsitz in der jeweiligen Gemeinde, in der sich der Kindergarten befindet, haben. Neu
ist, dass nun auch Kinder mit Behinderungen explizit in den Aufnahmekriterien erwahnt
werden. Sie koénnen nur in Einvernehmen mit der Landesregierung den Kindergarten
besuchen, wobei dafiir eine Vereinbarung zwischen Land, Kindergartenerhalter und Eltern
abzuschlieRen ist (Niederdsterreichisches Kindergartengesetz 2006, 8§18, Art. 1 - 4).
Uber Kleinkinder mit Behinderungen finden sich weder in der Geschichte der schulischen
Aussonderung und Integration, noch in der des Kindergartenwesens explizite AuRerungen. Da

aber der Besuch einer Institution zur Erziehung und Bildung von Kleinkindern freiwillig war
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und diese Einrichtungen zumeist rar waren, ist davon auszugehen, dass jene Kleinkinder, bei
denen die Behinderungen die Erziehung und Bildung beeinflussten, ausgesondert und in die
private Fursorge oder in spezielle Einrichtungen ubergeben wurden, so wie dies auch bei den
Schulen der Fall war. Auch wenn die Aufnahmekriterien eine solche Aussonderung nicht
nahe legen, ist doch davon auszugehen, dass Kinder mit geistiger Behinderung zumindest in
den Kleinkinderschulen, die starken Wert auf Bildung und intellektuelle Forderung legten,
dem Lehrangebot nicht folgen konnten. Spéater wurden eigene Sonderkindergarten
eingerichtet, die sich in den 1970er Jahren, mit Beginn der Integrationsdebatte langsam
wieder auflésten, sodass es heute in Niederdsterreich keinen Sonderkindergarten mehr gibt.
Es gilt nun fur die Eltern und professionell im Kindergartenwesen Téatigen nicht mehr zu
entscheiden, ob das Kind besser in einem Regel- oder einem Sonderkindergarten gefordert
werden soll, denn Integration wird auf jeden Fall betrieben. Die aktuelle Situation der
niederdsterreichischen Kindergarten l&sst dennoch zwei Optionen im Bereich der Integration
fur Kinder mit Behinderungen offen:

Zum Ersten gibt es die Mdglichkeit der gestltzten Einzelintegration. Bei dieser besuchen ein
oder zwei Kinder mit sonderpadagogischem Forderbedarf den Kindergarten ihres Wohnortes,
wobei die Rahmenbedingungen der Situation entsprechend angepasst werden. Die haufigsten
Adaptionen sind die Reduzierung der Kinderzahl in der Gruppe oder die Aufnahme einer
zusétzlichen padagogischen Stutzkraft oder eines / einer teilzeitlichen heilpddagogischen
Kindergartnerin. Diese ist die hdaufigere und beliebtere Form der Integration und zielt auf
umfassende und integrierte paddagogische Férderung einzelner Kinder in Regelkindergérten ab
(Kerschbaumer 1997, 95).

Zum Zweiten gibt es fir Kinder mit Behinderungen die Mdoglichkeit, eine heilpddagogisch
integrative Gruppe zu besuchen. In einer solchen werden 15 Kinder betreut, von denen drei
bis funf Kinder mit Behinderungen sind. Zum Team der Kindergartnerin und der Helferin
kommt eine zusétzliche vollbeschaftigte heilpddagogische Kindergartnerin hinzu. Hier ist
auch die raumliche Ausstattung spezifisch an die Kinder mit sonderpadagogischem
Forderbedarf angepasst (a.a.0.).

Das niederdsterreichische Kindergartenwesen befindet sich gerade in einer Ubergangsphase
zwischen Integration und Inklusion. Sie steht insofern noch mit einem Bein in der Phase der
Integration, als ,,abweichende* Kinder noch immer mit dem Etikett des sonderpddagogischen
Forderbedarfs versehen werden und damit zwischen ,Regelkindergartenkindern und
Lntegrationskindern® unterschieden wird. Diese Etikettierung wird von den inklusiven

Strebungen konsequent als aussondernd abgelehnt und soll durch sie Gberwunden werden:
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,Das Kind mit sonderpiddagogischem Forderbedarf, mit Special Educational Needs, mit
Funktionsdiagnose ist primédr — und das auch innerhalb integrativer Strukturen — das Kind mit
Problemen, das ,andere’ Kind, das funktionsgeminderte Kind, bei dem die tradierte
Alltagstheorie der Andersartigkeit oder zumindest die Dominanz des Andersseins weiter
besteht* (Hinz 2004, 44).

Dadurch aber, dass alle Kinder integriert werden, zumal es die Madoglichkeit einer
sonderpadagogischen Forderung im Kindergartenbereich in Niederdsterreich nicht mehr gibt,
steht das Kindergartenwesen an der Schwelle hin zur Inklusion.

Die Stufe der Allgemeinen Padagogik wurde bisher weder im niederdsterreichischen, noch im
osterreichischen Kindergartenwesen erreicht. Uberhaupt steht eine solche Entwicklung in
allen Teilbereichen des Lebens noch (?) aus: ,,Eine Allgemeine (integrative) Padagogik, die
ohne jede Form von Selektion und Segregation auskommt, hat es in der Padagogik seit dem
Zeitpunkt ihrer Etablierung als wissenschaftliche Padagogik nicht gegeben* (Erzmann 2003,
40).

Bei einer solchen Allgemeinen Padagogik wéren Diagnosen und Gutachten berflissig

,»in einem Rahmen, in dem der individualisierend gestaltete pddagogische Umgang mit
allen Kindern... , ebenso wie die flexible, unbiirokratisch am momentanen Bedarf
orientierte Bereitstellung technischer und personeller Hilfen eine kulturelle
Selbstverstandlichkeit ist. Zur Zeit sind wir von einer solchen padagogischen Kultur
noch weit entfernt. Wenn wir sie aber heute schon als erstrebenswerte Utopie denken
wollen, dann missen wir auch um die retardierenden Momente auf dem Wege dorthin
wissen. Ein solches retardierendes Moment ist die Forderdiagnostik dann, wenn sie ...
gezwungen ist, padagogische Sonderleistungen flr einzelne junge Menschen zu
reklamieren® (Kornmann 1998, 139).

Das niederosterreichische Kindergartenwesen ist auf eine solche Forderdiagnostik noch
angewiesen, um Kindern mit Behinderungen die Eingliederung in die Kindergartengruppe zu
ermdglichen und ihnen die entsprechende Hilfe und Férderung zukommen lassen zu kénnen.
Sie ist also von einer Allgemeinen Padagogik noch weit entfernt und wird in ihrer jetzigen
Form, wo Kinder mit dem Etikett ,,Integrationskind* versehen werden miissen, um integriert
werden zu konnen, auch den Status der Inklusion nicht so bald erreichen. Stattdessen wird
hier um jeden Preis Integration betrieben, denn eine Alternative dazu gibt es nicht mehr. Das
heilt in Niederosterreich werden Kinder in ,,Regelkindergartenkinder®, ,Integrationskinder
im Regelkindergarten®, ,Integrationskinder in einer heilpaddagogisch-integrativen Gruppe*
und ,,nichtintegrierte Kinder* kategorisiert, mit dem entsprechenden Etikett versehen und der
entsprechenden péadagogischen Forderung zugeordnet, die durch die Etikettierung legitimiert
wird. Aber ist diese Integration um jeden Preis tatséchlich die Losung all unserer Probleme?

Und bedarf Integration tatséchlich einer Kategorisierung und Etikettierung oder widerspricht
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ein solches Vorgehen nicht viel mehr der Idee der Eingliederung? Diesen Fragen soll im
folgenden Kapitel auf den Grund gegangen werden.

3. Integration um jeden Preis

Es kann nicht Ziel der Integrationsbestrebungen sein, alle behinderten Kinder um
jeden Preis z.B. in so genannten Regeleinrichtungen zu integrieren‘
(Wehinger 1997, 8).

Die Geschichte zeigt, dass schon lange bevor Integration ,,modern® wurde, immer wieder
einzelne Kinder mit Behinderungen in Regeleinrichtungen aufgenommen wurden, aber es
wurde in der Offentlichkeit wenig davon berichtet. Erst seit den 1970er Jahren fand die Idee
der Integration, in der Padagogik verstanden als gemeinsame Erziehung und Bildung von
Kindern mit und ohne Behinderungen, immer mehr Zuspruch und verbreitete sich relativ
rasch. Mittlerweile haben sich in der offentlichen Diskussion die Positionen zum Thema
Integration polarisiert: ,,Fiir gut gilt, wer fiir Integration ist, fiir verabscheuungswiirdig, wer
sich fir Segregation cinsetzt™ (Pulker 1989, 36). Auch in der Heilpaddagogik hat sich diese
Einstellung weitgehend durchgesetzt, dass Integration als anstrebenswert, Segregation
dagegen als abzulehnen angesehen wird: ,,Aus sonderpddagogischer Sicht stellt es sich in
etwa so dar: Niemand ist mehr gegen Integration (97 Prozent!), dennoch ist langst nicht
erreicht, was erreicht werden soll* (Liesen 2004, 81).

Integration im Allgemeinen und die Integration von entwicklungsgefédhrdeten oder
behinderten Kindern im Speziellen ist mittlerweile ein erklartes Programmziel in allen
etablierten Instanzen der Gesellschaft und wird dort mit einer selbstverstandlichen Giltigkeit
vertreten. Die Sonder- und Heilpadagogik bildet hier keine Ausnahme, wenn in den meisten
Féllen Integration vollig selbstverstandlich einer Segregation vorgezogen wird: ,,Das Wort
Integration hat eine steile Karriere hinter sich. Die mit ihr geltend gemachten
organisatorischen Forderungen wollen unangefochten gelten. Sie wird zu einer
Grundforderung in der gesamten Sonder- und Heilpadagogik™ (Heitger 1994, 28).

Heitger (1994, 27) erklart sich diesen rasanten Aufstieg des Integrationsbegriffs und des
dahinter liegenden Konzepts aus der Tatsache, dass Integration vermehrt zu einem Schlagwort
geworden ist, dessen Bedeutung umfassend und unklar ist, aber so gelaufig und
selbstverstandlich, dass es nicht hinterfragt wird und damit nicht begriindet werden muss:
,Der Gebrauch von Schlagwortern scheint Begriindungen {iberfliissig zu machen. Das

Zuschlagen auf den Gegner ersetzt das Argument. Die Verbindung mit dem Zeitgeist gibt
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Macht Uber das Denken und sichert offensichtlich Zustimmung ohne die Last des
Begriindens™ (a.a.0.). Integration wird als selbstverstandlicher Umgang mit Kindern mit
Behinderungen in den meisten Féllen nicht mehr hinterfragt und Segregation als Alternative
nicht mehr in Betracht gezogen. Ohne ndher begriindet werden zu mussen, wird die Forderung
nach Integration in der Sonder- und Heilpadagogik zu einer ,,Paradise-Now-Formel“ (Kobi
1999, 239), also zu einem selbstverstandlichen Ziel und Mittel zum absoluten Glicklichsein
von Menschen mit und ohne Behinderungen.

Die Grundforderung nach Integration wurde mittlerweile auch im niederdsterreichischen
Kindergartenwesen in die Praxis umgesetzt. Wo Kinder mit Behinderungen friher
Sonderkindergarten besuchten und spéter nur gelegentlich die Mdéglichkeit einer Integration
geboten wurde, gibt es heute keine Alternative mehr zur Integration, sondern nur zwei
verschiedene Formen derselben, ndmlich Integration in einer Regeleinrichtung oder einem
heilpadagogisch integrativen Kindergarten. Die Frage, die sich hier stellt ist, ob Integration
tatsachlich zu leisten vermag, was sie vorgibt: ,,Integrative Beschulung [und vorschulische
MaRnahmen, Anm. d. Verf] konnte diesbeziglich ein Stuck Normalitdt fir die sog.
Behinderten und Nichtbehinderten herstellen, Etikettierung vermeiden, Uber-Therapien

verhindern und Selbstbestimmung fordern® (Eberwein 1994, 49).

Betrachtet man das niederdsterreichische Kindergartenwesen, so stellt man fest, dass hier
zwar vielleicht durch Integration versucht wird, ein Stiick Normalitat fir Menschen mit
Behinderungen herzustellen und ihre Selbstbestimmung zu férdern — wobei es auch das
immer wieder zu hinterfragen und tberprifen gilt, allerdings nicht im Rahmen dieser Arbeit—,
ob sie allerdings darauf abzielt, Etikettierungen zu vermeiden ist fraglich.

Fur die Entscheidung, ob das Kind als Regelkindergartenkind oder ,,Integrationskind* den
Kindergarten besucht und ob es als ,Integrationskind* den Regelkindergarten oder die
heilpaddagogisch-integrative Gruppe besucht, wird das Kind einer bestimmten Kategorie
zugeordnet und mit der entsprechenden Etikette versehen. Das heilt es findet eine
Kategorisierung im Sinne von einer Zuordnung des / der Einzelnen zu einer bestimmten,
vordefinierten Gruppe statt. Die Frage, die sich hier stellt ist, ob eine solche Integration
wirklich die Separation und Etikettierung tberwinden kann, die sie an der Sonderpadagogik
kritisiert?

Hinz (2004, 50f) stellt die Situation bezogen auf die schulische Integration dar, indem er auf
eine Metapher von Slee zuriickgreift. Diese kann auf den vorschulischen Bereich umgelegt

werden, weil sie den Prozess der Etikettierung verdeutlicht, der fur den vorschulischen
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Bereich ebenso gilt, wie fiir den schulischen: Kinder werden wie schmutzige Wasche
behandelt, die in die unterschiedlichen Wéschekorbe aufgeteilt und den entsprechenden
Waschgangen zugeordnet wird.

,,Be1 90° wird die Wische nicht nur sauber, sondern rein, alle Farben leuchten. Bei 60°
ist das nicht immer der Fall, da bleibt mancher Fleck erhalten, mehr noch allerdings
bei 45° und bei 30°, wo mit geringeren Anspriichen aufgrund des empfindlicheren ...
Materials gearbeitet werden muss. Daneben gibt es noch schmutzige Wasche, die auf
Handwésche angewiesen ist — individuell und mit hohem Arbeitseinsatz. Und
schlieBlich gibt es auch noch Waschestucke, die am besten nur ausgeliiftet oder aber in
die chemische Reinigung gebracht werden, so dass sie — dort behandelt — wieder
funktionsfahig werden. Immerhin gibt es noch eine  Waschmaschine fur die
verschiedenen Waschgange und nicht fiur jeden einzelnen eine besondere
Waschmaschine* (Hinz 2004, 50).

Die Aufteilung der Waschestiicke in unterschiedliche Maschinen entspricht in diesem
Gleichnis der Separation. So wie die Kleidungsstiicke je nach ihrem Material den
unterschiedlichen Waschgédngen und damit den unterschiedlichen Waschmaschinen
zugeordnet werden, werden Kinder mit Behinderungen bei der Separation je nach
Behinderung den unterschiedlichen FordermalRnahmen in den jeweils dafur zustandigen
Sonderinstitutionen zugeordnet.

,Padagogisch relativ heil und griindlich gewaschen werden Kinder mit Sinnes- und
Sprachbeeintréchtigungen, bei Lernproblemen muss die Temperatur bereits herunter
gedreht werden, dies gilt starker fur Kinder mit geistiger Behinderung, bei schwerer
Mehrfachbehinderung kommt nur individuelle, lauwarme Einzelwésche per Hand in
Frage, und die chemische Reinigung kann auf die zunehmende Welle der Ritalin-
Verschreibungen oder anderer Reaktionen auf auffalliges Verhalten verweisen®
(a.a.0., 51).

Nun gibt es im niederdsterreichischen Kindergartenwesen keine Separation mehr, sondern
nur noch Integration. Das heil3t es ertibrigt sich die Frage, welcher Sonderinstitution das Kind
zugeordnet werden soll. In anderen Worten: Es gibt nur noch eine universelle
Waschmaschine. Aber auch, wenn alle Wéschesticke in eine Maschine gelegt werden, so sind
sie doch aus unterschiedlichen Materialien und vertragen den Waschgang verschieden gut. Sie
tragen dennoch das Label, auf dem steht, ,,Handwische®, ,,60°-Wische®... . Sie werden zwar
alle in einer Waschmaschine mit einem universellen Waschmittel gewaschen, doch andert
dies nichts daran, dass sie Etikette tragen. Nun stellt sich die Frage, ob Integration tatsachlich
dem Anspruch gerecht werden kann, Kategorisierung und Etikettierung zu vermeiden, oder ob
sie einer solchen bedarf. Oder anders gefragt: Ist es notwendig, wenn es eine Waschmaschine
fir alle Waschgange gibt, weiterhin die kleinen Zettelchen in die Kleidungsstiicke

einzunédhen, die einem sagen, wie man sie waschen kann?
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3.1 Notwendigkeit von Kategorisierung und Etikettierung fir Integration

Die Integrationspadagogik pladiert daftr, den Behinderungsbegriff und damit Etikettierung
abzuschaffen, weil sie die Vielfalt zur Normalitdt erklart. Unter dem Leitspruch ,,Es ist
normal, anders zu sein“ gelte es allerdings nicht nur den Behinderungsbegriff aufzuheben,
sondern jegliche Form von Kategorisierung, denn wenn es normal ist anders zu sein, dann ist
jede/r anders und damit jede/r normal und es bedirfe keiner Einteilung und Ausweisung
dieses Andersseins. In anderen Worten: Man benétige keine Kategorisierung und
Etikettierung. Als Konsequenz daraus ergebe sich, dass es auch keiner besonderen Padagogik
beddirfe:

,Wenn es normal ist anders zu sein — jeder von uns ist anders! —wenn also die Vielfalt als
Normalitat angesehen wird, dann brauchen wir keine scheinbare Homogenitdt mehr
anzustreben und bestimmte Menschen nicht mehr als normabweichend auszusondern.
Dann bedarf es auch keiner als besonders bezeichneten Pddagogik mehr. In diesem Falle
wirde es ausreichen, die individuellen Bedurfnisse und Probleme eines jeden Kindes zu
beschreiben, statt sie in einem stigmatisierenden Begriff zu verkiirzen, zumal er keine
padagogischen Handlungsimplikationen enthélt* (Eberwein 1994, 46).
Dennoch benutzt die Integrationspadagogik die Begriffe ,,Behinderung®“ und
,,sonderpadagogischer Forderbedarf und greift damit auf Kategorisierung und Etikettierung
zuriick. Die Grunde, warum dies flr die Integrationspadagogik notwendig ist, sollen hier
erdrtert werden.
Trotz der Befurchtung, dass sowohl der Behinderungsbegriff als auch der des
sonderpadagogischen Forderbedarfs Kinder als abweichend kennzeichnen und sie damit
abwerten, und trotz des starken Einsatzes der Integrationspadagoglnnen dafir, eine solche
Kategorisierung abzuschaffen, bedarf es derselben, denn paradoxerweise setzt Integration, die
Stigmatisierung Uberwinden und damit Kategorisierung als nutzlos abschaffen will, eine
solche geradezu voraus, um ihre Ziele erreichen und ihre Existenz legitimieren zu kdnnen.
Die theoretischen Anspriche, den Behinderungsbegriff als ausgrenzend und damit
einhergehend auch die Sonderpadagogik, die ihre Zielgruppe als Menschen mit
Behinderungen definiert, abzuschaffen, widersprechen geradezu der Theorie und Praxis der
Integrationspéadagogik:
Der erste Widerspruch steckt in der theoretischen Legitimation der Integrationspadagogik. Es
wird argumentiert, dass es keiner besonderen Paddagogik mehr bediirfe, wenn es ,,normal ist

anders zu sein“, denn dann gebe es nicht mehr ,die Anderen“, sondern jede/r ist ,ein

Anderer*. Wenn es keine Menschen mit Behinderungen mehr gebe, dann stelle sich die Frage
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nach der Legitimation und dem Nutzen der Sonder- und Heilpddagogik und sie wére als
Disziplin tberflissig (Strachota 2002, 10). Wenn es nun aber keiner besonderen P&dagogik
mehr bedarf, lasst sich auch die Existenz einer Integrationspadagogik nur so lange
rechtfertigen, wie das Ziel der Integration nicht erreicht worden ist. Spatestens jetzt erkennt
man den ciruculus virtuosus, in den man sich mit dieser Argumentation begibt, denn so lange
es eine Integrationspadagogik gibt, muss es auch eine Zielgruppe fiir dieselbe geben, némlich
Kinder, die noch nicht integriert sind, und solange es nichtintegrierte Kinder gibt, ist es
gerechtfertigt, eine eigene Padagogik zu schaffen, die fir deren Integration sorgt. Das heif3t
also, dass sich die Integrationspédagogik ebenso wie die Sonder- und Heilpaddagogik Uber eine
bestimmte Gruppe von Menschen mit Behinderungen definiert und damit eine besondere
Padagogik ist, der es eigentlich nicht bedarf, wenn ,,es normal ist, anders zu sein®.

Der zweite Widerspruch, der sich bei genauerer Betrachtung auftut, ist der, dass die
Integrationspédagogik sich fur die Abschaffung einer Kategorisierung einsetzt, obwohl sie
eine solche selbst anwendet und einer solchen bedarf, um ihre Ziele umsetzen zu kdnnen. So
setzt sich Eberwein als einer der bekanntesten Integrationspadagogen beispielsweise
unermidlich fir die Abschaffung des Behinderungsbegriffes oder die Ersetzung desselben
durch andere Formen der Etikettierung ein, schreibt aber selbst immer wieder von der nicht
langer notwendigen Anpassung von Behinderten an Nichtbehinderte, sondern der Akzeptanz
ersterer in ihrem ,Sosein“ und ihrem ,Anderssein“ (Erzmann 2003, 189). Die
Integrationspadagogik verwendet also in ihrer Argumentation zur Abschaffung des
Behinderungsbegriffs diesen selbst und verliert damit an Glaubwurdigkeit, wenn sie zum
wiederholten Male hervorhebt, dass diese oder eine andere Kennzeichnung von Menschen mit
Behinderungen nicht notwendig seien.

Der dritte Widerspruch zwischen dem Anspruch der Integrationspaddagogik, den
Behinderungsbegriff abzuschaffen, und ihrem Konzept betrifft die integrative Praxis.
Kategorisierung ist ein natdrlicher und unumgénglicher, nahezu automatisch ablaufender
Mechanismus, um Gegenstdnde, Menschen und gemachte Erfahrungen gedanklich ordnen
und in das bisherige Bild von der Welt einordnen zu kdnnen (Taylor 2003, XI): ,,In order to
function the world, all creatures, including humans, need to be able to group different entities
together as instances of same kind. Our cognitive apparatus does this for us automatically,
most of the time” (a.a.0.). Es ist also nicht ungewdhnlich, dass Gegenstdnde und Menschen
gedanklich nach bestimmten Kriterien unterschiedlichen Gruppen zugeordnet werden. Eine
solche Klassifizierung hat den Sinn, dass man, sobald man etwas klassifiziert hat, auf jenes

Wissen zurlckgreifen kann, das man aus dem friheren Umgang mit einem / einer anderen
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oder demselben Gegenstand bzw. derselben Person aus der gleichen Kategorie erworben hat.
Dies hilft, mit dem Gegenstand bzw. der Person umzugehen (a.a.0.). Kategorisierung in
diesem Sinne ist notwendig, um gedankliche Verknipfungen erstellen und vorangegangene
Erfahrungen sinnvoll nutzen zu kénnen. Solche Erfahrungen im Umgang mit Kindern mit
Behinderungen haben Kindergartenpaddagoginnen, Kindergartenleiterinnen und andere im
Bereich der Integration professionell Téatige seit den 1970er Jahren gemacht und
weitergegeben. Um diese einsetzen zu konnen, bedarf es allerdings der Feststellung, dass es
sich um ein Kind mit Behinderung, bzw. ein Kind mit einer speziellen Behinderung, oder
noch besser ein Kind mit einer speziellen Behinderung und einem speziellen Problem handelt.
Je genauer die Diagnose des Kindes ist, desto besser kann auf eine vergleichbare Erfahrung
zuriickgegriffen werden, die einem Ideen fur den Umgang mit der konkreten Situation geben
kann.

Kategorisierung im praktischen Handeln ist nicht nur notwendig, um frithere Erfahrungen zu
mobilisieren, sondern auch um dieses Handeln vor sich selbst und den anderen zu
legitimieren. Der Begriff der Behinderung, im Bereich der schulischen und vorschulischen
Integration bereits durch den des sonderpadagogischen Forderbedarfs ersetzt, dient als
Bezeichnung einer Form des Andersseins, das bestimmter Hilfe bedarf, und ist notwendig zur
Legitimierung von sonder- und heilpddagogischem Handeln. Eine solche Legitimation ist
notwendig, da sie Voraussetzung ist fur die rechtliche Zusicherung von sonderpédagogischen
MaRnahmen und verdnderten Rahmenbedingungen, die fur die Integration notwendig sind:

,,Die Aufnahme von Kindern mit besonderen Bedirfnissen ist nur im Einvernehmen
mit der Landesregierung moglich. Im Fall der Aufnahme ist eine Vereinbarung
zwischen dem  Land, dem  Kindergartenerhalter ~und den  Eltern
(Erziehungsberechtigten) abzuschlie3en, in welcher die notwendigen StiitzmaRnahmen
festgelegt werden. StiitzmaRnahmen sind insbesondere die zeitliche Beschrankung des
Kindergartenbesuchs, die Beschrankung der Kinderzahl in der Kindergruppe und der
allfdllige Einsatz einer Stiitzkraft” (Niederdsterreichisches Kindergartengesetz 2006, 8
18, Art. 4).
StitzmaRnahmen werden dem Gesetz zu Folge nur dann gewahrt, wenn Kinder mit
sonderpadagogischem Forderbedarf den Kindergarten besuchen. Sie betreffen nicht nur, wie
im Gesetz verankert, die Veranderung &uBerer Rahmenbedingungen, sondern auch
sonderpadagogische Hilfestellungen in Form von z.B. Sprachforderung, Ubungen fiir die
Feinmotorik etc. Es besteht allerdings die Gefahr, dass mit einer Dekategorisierung, d.h. mit
dem Verzicht auf die Verwendung von Behindertenkategorien der rechtliche Anspruch auf

integrative Hilfeleistungen verspielt wird (Benkmann 1994, 4, zit. n. Eberwein 1994, 50).
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,» Behindert” zeigt sich in diesem Zusammenhang als staatlich verordnete Etikettierung,
erzwungen durch die Abhédngigkeit von Ressourcenzuweisung* (Kron 2005, 84).

Nicht nur rechtlich ist es schwer, Integration ohne vorangegangene Kategorisierung der
Kinder zu verwirklichen, sondern auch die padagogische Umsetzung in die Praxis wird
erschwert; denn wenn Integration als Ziel erreicht werden soll, bedarf es dazu einer
bestimmten Zusammensetzung der Kindergruppen: ,,Es kann nicht einfach dem Zufall
uberlassen bleiben und es ist auch keineswegs beliebig, wie viele und welche behinderten und
nichtbehinderten Kinder zusammen eine Lerngruppe bilden. Es ist mdglicherweise auch nicht
gleichgiiltig, welche Behinderungsarten in einer integrativen Lerngruppe zusammen sind®
(Wocken 1988, 94). Dass es nicht beliebig ist, wie viele Kinder mit sonderpaddagogischem
FOrderbedarf in einer Gruppe sind, zeigt auch die gesetzliche Festlegung von einer Anzahl
zwischen drei und funf Kindern mit sonderpadagogischem Forderbedarf pro heilpddagogisch-
integrative Gruppe: ,,.Die Mindestzahl der Kinder in einer Heilpadagogisch Integrativen
Kindergartengruppe betrégt 12, die Hochstzahl 15. Von der Gesamtzahl miissen mindestens 3
und diirfen hochstens 5 Kinder besondere Bediirfnisse haben® (Niederdsterreichisches
Kindergartengesetz 2006, 84, Art. 3). Die Anzahl von Kindern mit sonderpddagogischem
Forderbedarf kann aber nur dann festgestellt und die Zusammensetzung der Gruppe nur dann
beeinflusst werden, wenn der sonderpadagogische Forderbedarf zuvor bestimmt wurde und
die Kinder als solche mit oder ohne sonderpadagogischem Forderbedarf ausgewiesen worden
sind. Es bedarf folglich der Kategorisierung und Etikettierung zur Zusammenstellung der
Kindergruppen.

Nicht nur die Zusammenstellung der Gruppe kann gegen eine Aufnahme des Kindes in einen
bestimmten Kindergarten oder eine Gruppe sprechen, sondern auch medizinische Griinde oder
Einwande des Kindergartenleiters bzw. der Kindergartenleiterin: ,,.Der Kindergartenerhalter
hat ein Kind vom Besuch des Kindergartens auszuschlieBen, wenn die Kindergartenleitung
dies beantragt und das Kind solche gesundheitlichen Beeintrachtigungen hat oder
Verhaltensweisen zeigt, die zu einer unzumutbaren Storung des Kindergartenbetriebs fithren*
(Niederosterreichisches Kindergartengesetz 2006, § 19, Art. 1).

Integration solle ihrem Selbstverstdndnis nach alle Menschen betreffen und keine Grenzen
haben. Bemerkenswerterweise werden aber per Gesetz medizinische Grinde angefiihrt, die
padagogisches Handeln behindern sollen. Und in der Tat: Es werden nicht alle Kinder
integriert, denn es bleibt der so genannte ,harte Kern®“, der jenen Personenkreis bezeichnet,
der oft in Diskussionen um Integration nicht mitgedacht wird, weil Integration haufig nicht

mehr maoglich erscheint (Erzmann 2003, 30). So wird denn auch in der Praxis des
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niederdsterreichischen Kindergartenwesens zwischen jenen Kindern unterschieden, die als
Regelkindergartenkinder den Regelkindergarten besuchen, jenen, die als ,,Integrationskinder*
den Regelkindergarten besuchen, jenen, die als ,Integrationskinder” die heilpadagogisch-
integrative  Gruppe besuchen und jenen, die aus medizinischen Grinden vom
Kindergartenbesuch auszuschlieBen sind. Eine solche Kategorisierung wird vorgenommen,
um eine moglichst optimale Forderung, die den Bedurfnissen des Kindes entspricht, gewéhren
zu konnen. Es wird hier eine optimale Passung von Forderbedarf und Forderressourcen
angestrebt, die sich nach Wocken (1988, 88f) an Hand einer Waage veranschaulichen lasst.
Auf der einen Seite stehen ,,Kinder, die einen qualitativ anderen oder quantitativ hdheren
FOrderbedarf haben als die Kinder, die wir als nichtbehindert ansehen. Kinder mit
Behinderungen sind Kinder mit besonderen Forderbediirfnissen” (a.a.0.). Auf der anderen
Waagschale befinden sich die Forderressourcen. Diese beiden Seiten missen in einem
ausgewogenen Verhdltnis stehen, damit von Integrationsféhigkeit gesprochen werden kann
(a.a.0.). Damit diese Ausgewogenheit zwischen pédagogischer Hilfestellung und
Forderbedarf hergestellt werden kann, gilt es zunéchst festzustellen, wo eine Unterstiitzung
Uberhaupt notwendig ist. Es ist also eine Kategorisierung nach der Forderbedrftigkeit
vorzunehmen. Im Gegensatz zur friiher oft gebrduchlichen Vorgangsweise, Defizite des
Kindes festzustellen und diese zu kompensieren, gilt es heute im Sinne der Forderdiagnostik,
bei den Kompetenzen des Kindes anzusetzen und diese zu fordern. Auch wenn mit dieser
veranderten Sichtweise versucht wird, Menschen mit Behinderungen nicht auf ihre
Behinderung und die damit einhergehenden moglichen Schwéchen zu reduzieren, so bedarf es
doch in beiden Féllen einer Kategorisierung. Egal ob bei den Kompetenzen oder Defiziten
angesetzt wird, beide missen vorab festgestellt und fur die im professionellen Bereich
praktisch Tatigen ausgewiesen werden.

Um sonderpadagogische Hilfen gewahrleisten zu koénnen, bedarf es folglich sowohl von
Seiten der Kindergartenpadagoglnnen, als auch von der rechtlichen und finanziellen Seite
durch die Niederosterreichische Landesregierung bzw. die jeweilige Gemeinde, einer
Legitimation, die sich durch die Ausweisung des sonderpadagogischen Forderbedarfs ergibt:

,Damit diese sonderpddagogische Forderung auch rechtlich und finanziell gesichert
bleibt, wird es auch weiterhin notwendig sein, die besondere Forderungsbedurftigkeit
naher zu spezifizieren und begrifflich zu fassen. Die Hoffnung auf ,Rights without
labels’ 146t sich vermutlich auch auf diesem Gebiet genauso wenig realisieren wie
reservierte Parkpldtze fiir Behinderte ohne das bekannte Piktogramm® (Klein 1995,
119).

Kategorisierung und Etikettierung sichern aber nicht nur das Fortbestehen von Integration in

Theorie und Praxis, sondern auch das der Sonder- und Heilpddagogik, die von der
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Integrationspadagogik als tberflussig erklart wird. So wie es in der Medizin zunédchst einer
Diagnose bedarf, um die Betroffenen als krank bezeichnen zu kénnen und medizinisches
Handeln zu rechtfertigen, wird in der Sonder- und Heilpadagogik das Etikett der Behinderung
eingesetzt, um entsprechende Unterstlitzung gewéhrleisten zu kénnen. Nur wenn jemand als
manders® und damit der Hilfe bedirftig erkannt und gekennzeichnet wird, ist sonder- und
heilpéddagogisches Eingreifen moglich (Eberwein 1994, 45). Der Behinderungsbegriff bzw.
irgendeine Form der Kennzeichnung eines Andersseins, das besonderer Hilfe bedarf, ist also
Voraussetzung fur das Bestehen der Disziplin und ihrer praktischen Anwendung. Die
Zuweisung des Behindertenstatus ist folglich notwendig, um ein Fortbestehen der Disziplin
der Sonder- und Heilpédagogik legitimieren zu kénnen.

Integrationspéddagogische Kategorisierung und Etikettierung werden aber nicht nur deshalb oft
nicht kritisiert, weil sie fir den Gedanken und die Umsetzung von Integration unvermeidlich
sind, sondern auch, weil die dabei gemachten Unterscheidungen als Widerspiegelung der
Realitat gesehen werden. Viele meinen, egal wie unvoreingenommen und offen sie gegentiber
Menschen mit Behinderungen sein modgen, dass ein Kind im Rollstuhl korperlich
eingeschrénkt ist. Somit wire es eine Leugnung der Realitédt zu sagen, dass das Kind ,,normal*
bewegungsfédhig sei: ,Es wire in diesem Zusammenhang sogar unlogisch die
Dichotomisierung sprachlich zu vermeiden, weil gesellschaftliche Fakten geleugnet oder
harmonisiert werden“ (Kron 2005, 85). Eine Vermeidung der Begriffe andere nichts an der
Realitét, die durch diese widergespiegelt werde. Es ist nach dieser Ansicht nicht wichtig,
welcher Begriff bestimmte Menschen als anders bezeichnet, sei es der der Behinderung oder
der des sonderpadagogischen Forderbedarfs, so lange jene Unterscheidung getroffen und
offentlich gemacht wird, die es in Wirklichkeit gibt und die es herauszustreichen gilt, um sie
durch spezielle Hilfen zu minimieren.

Die Dinge beim Namen zu nennen, auch wenn dies diskriminierend sein mag, habe nicht nur
den Vorteil, dass damit die Realitat nicht verschleiert wird, sondern es sei auch notwendig,
um Uberhaupt dartiber sprechen zu kdénnen. So schreibt Kobi (1999, 41), dass die
schwammige Begrifflichkeit der Behinderung zwar untauglich sein mag fir ein analytisch-
szientifisches Setting, dass sie aber dennoch notwendig sei, denn: ,,Schwdmme moégen zwar
soft und triefend sein, sie sind hingegen gehaltvoller und tragender als wissenschaftliche
Einheitskdmme, Uber die gelegentlich Probleme so kurz geschoren werden, dass sie (die
Probleme) unversehens im  Wissenschaftsmill landen und im verdffentlichten
Forschungsbericht gar nicht mehr aufscheinen.* Egal welchen Begriff man anwenden mag, es

ist wichtig die dahinter stehende Problematik zu sehen, ndmlich dass Menschen in zwei
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Klassen, jene mit und jene ohne Behinderungen, geteilt werden und diese kritisch zu
hinterfragen. Denn man darf nicht vergessen, dass gerade Kategorisierung und Etikettierung,
selbst wenn sie im Dienste des ,allseits Guten* vollzogen werden, auch ihre negativen
Auswirkungen haben: ,,In dem Versuch, die Situation behinderter Menschen angemessen zu
beschreiben, um daraus gerechte Hilfen zu entwickeln, steckt der Keim der stigmatisierenden

Ausgrenzung® (Neumann 1995, 25).

3.2 Kategorisierung und Etikettierung als Stigmatisierung

,Der Begriff der Behinderung ist weder ein primér padagogischer, medizinischer,
soziologischer, psychologischer noch juristischer Begriff. In jeder dieser Disziplinen wird er
aus jeweils anderen Aspekten gesehen und definiert“ (Pulker 1989, 69). Der
Behinderungsbegriff ist kein eindeutig definierter, sondern er wird je nach Disziplin und
Ansatz unterschiedlich aufgefasst. Die Problematik, den Begriff der Behinderung in all seiner
Vielschichtigkeit zu erfassen, kann auf mehrere Griinde zuriickgefuhrt werden. Zum ersten
die Tatsache, dass es keine klaren Grenzen gibt, ab wann jemand als ,,noch nicht behindert*
bzw. ,,schon behindert* einzustufen ist:
»Wo aber beginnt zwischen dem voll leistungsfahigen Super-man ... und dem zu
nichts Fahigen, dem ,Lebensunwerten’ beim Nationalsozialismus und bei Singer (er
kostet nur — niitzt nichts) der behinderte Mensch? (...) Unterhalb welchem 1Q beginnt
die geistige Behinderung? Nach der WHO beginnt sie bei 1Q>70. Hangt das aber nicht
vom sozialen Umfeld ab?* (Lempp 1995, 16)
Lempp spricht hier bereits mehrere Griinde an, warum der Behinderungsbegriff aus Sicht der
Integrationspadagogik abgeschafft werden sollte. Zum ersten, weil er nicht genau definier-
und damit abgrenzbar ist, zum zweiten weil er nicht mess- und damit objektivierbar ist, zumal
Behinderung vom sozialen Umfeld abhéngt und zum Dritten weil er auf Grund von
Diskreditierung in der Geschichte eine negative Konnotation erhalten hat, die ihm bis heute
anhaftet. Behinderung ist deshalb nicht genau definier- und abgrenzbar, weil sie nicht
quantifizier- und damit messhar ist. Eine solche Quantifizierbarkeit versucht der Staat durch
die Kategorisierung zu erreichen, um damit eine moglichst objektive Zuordnung zu einer
bestimmten Behinderungsart und Etikettierung der betroffenen Person die angemessene,
gerechte Hilfe zur Verflgung stellen zu kénnen (a.a.O., 18). Unter dem Deckmantel der
Wissenschaftlichkeit werden scheinbar objektive Zuordnungen von Menschen zu bestimmten
Behinderungsarten vorgenommen, um Etikettierungen vornehmen und damit einhergehende

Forderungen zuteilen zu koénnen: ,,Wissenschaft ist denn auch metaphorisch als ,klinisch

73



gepriifte Zahnpasta’ in aller Munde. Wissenschaft liefert Existenzbeweise und Giitesiegel,
sagt, was Sache und sachlich ist. Die Unsachlichkeit des Subjekts und seiner Anmutungen
bleibt aussen vor* (Kobi 1999, 55f).

Das Problem bei der Klassifizierung und Etikettierung ist, dass Behinderung keine stabile,
objektiv feststellbare, am Individuum festzumachende Entitét ist, sondern sie entsteht erst in
der sozialen Interaktion: ,,Behinderung ist nichts Absolutes, sondern erst als soziale Kategorie
begreifbar. Nicht der Defekt, die Schadigung, ist ausschlaggebend, sondern die Folgen fiir das
einzelne Individuum® (Cloerkes 1997, 8). Cloerkes (1997, 8f) beschreibt Behinderung als in
mehrfachen Zusammenhéngen relativ:

e Behinderung ist relativ nach der zeitlichen Dimension, d.h. ein Mensch kann zeitlich
begrenzt als behindert gelten. So gelten Lernbehinderungen etwa meist nur fir die
Dauer der Schulpflicht als existent.

e Behinderung ist relativ nach der subjektiven Auseinandersetzung, d.h. sie ist davon
abhéngig, ob und inwieweit sich die Person selbst als beeintréchtigt oder behindert
erlebt. So kann der Verlust eines Fingers bedeutende Auswirkungen fir einen
Klavierspieler haben, fir Telefonisten vielleicht weniger.

e Die Relativitat bezieht sich auch auf die verschiedenen Lebensbereiche und
-situationen, d.h. dass Behinderungen oftmals in unterschiedlichen Lebensbereichen
wie etwa Familie, Beruf, Freizeit etc. verschieden zum Tragen kommen.

e Behinderung ist auBerdem relativ durch die Abhéngigkeit von der kulturspezifischen,
sozialen Reaktion. Grundsatzlich bestimmt die soziale Reaktion, ob jemand als
behindert gilt. Diese wiederum wird stark von der Kultur geprégt.

Die Relativitdt von Behinderung meint nach Cloerkes (1997, 8f), dass diese erst in der
sozialen Realitat zum Ausdruck kommt und abhéngig ist davon, wie ein bestimmtes Merkmal
von den anderen bewertet und wie von diesen damit umgegangen wird. Ein am Individuum
auszumachendes Merkmal alleine macht auch nach Walthes (1995, 91) keine Behinderung
aus, sondern diese entstehe erst in der sozialen Interaktion und sei damit abhangig von den
gesellschaftlichen Reaktionen auf ein Verhalten oder ein Merkmal. Somit zeige sich ein
Merkmal, das in der einen Situation stark behindert, in einer anderen als vollig unbedeutend.
Beispielsweise kann bei einer Présentation eine korperliche Behinderung kaum oder gar nicht
storen, wahrend eine Sprachbehinderung die Situation negativ beeintrachtigt:

,Das Behindernde liegt nicht in den Phdnomenen, nicht in der Schéadigung, sondern ist
eine Frage der Passung der Bedingungen aller Beteiligten. (...) Behinderung entfaltet
sich in der konkreten Beziehungswirklichkeit, in der sozialen Situation und ist daher
als Prozel3 zu verstehen. Sie ist keine stabile, unveranderliche GroRe, sondern entsteht
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immer wieder neu und unterliegt standiger Veranderung. Behinderung wird in diesem
Zusammenhang nicht als Eigenschaft einer Person verstanden. Es ist nicht die
Verschiedenheit einer Person, sondern der Umgang mit Verschiedenheit, der zur
Benachteiligung dieser Person fiihrt, der hier als Behinderung begriffen wird*

(Walthes 1995, 91).

Behinderung ist demzufolge eine negativ bewertete Abweichung. Die Wertung eines
Menschen an sich ruft nach Szasz (1997, 25) noch kein gesellschaftliches Problem hervor,
denn sie kann positiv oder negativ ausfallen. Eine Abwertung eines Merkmals als ,,gestort*,
,wunerwiinscht® oder dhnliches dagegen hat ein soziales Problem zur Folge. Der Begriff der
Erwiinschtheit ist dabei naturlich kein objektiver, am Individuum festzumachender, sondern
er bezieht sich auf das Verhaltnis zwischen zwei Menschen (a.a.O., 26). Betrachtet man nun
nach Cloerkes (1997, 5f) die Behinderung als gesellschaftlich unerwiinschte Einschrankung,
die es im Sinne der Chancengleichheit und —gerechtigkeit zu minimieren gilt, so ist
Behinderung eine negativ bewertete und damit abgewertete Abweichung eines Menschen.
Dem unerwiinschten Anderen kann nach Szasz (1997, 28) nur geholfen werden, wenn man
darauf verzichtet ihn zu klassifizieren, kurieren und kontrollieren und versucht ihn und seine
Winsche zu respektieren. Die negative Bewertung einer Abweichung ist abhdngig von den
Wertvorstellungen, die wiederum die Einstellungen und Verhaltensweisen bestimmen
(Cloerkes 1997, 75). D.h. dass nicht jede Art der Behinderung von allen Menschen als solche
gesehen werde muss, weil sie von den Erwartungen und Einstellungen abhéngt, mit denen
man dem Menschen mit vermeintlicher Behinderung in der sozialen Interaktion
gegenubertritt. ,,<Behinderung> im sozialen Sinne ist nicht einfach ein objektivierbares
Faktum, sondern eine Differenz, ein Unterschied, eine Abweichung, kurz: eine unerwiinschte,
storende und belastende Erwartungswidrigkeit hinsichtlich dessen, was wir als unsere
Wirklichkeit erleben und erfahren, komponieren und konstruieren und (darum!?) fiir richtig
halten* (Kobi 1999, 172). Dadurch, dass Behinderung von der jeweils spezifischen Situation
abhéngig und keine fixe, objektiv zuordenbare GroRe ist, fallt den Spezialistinnen die
Diagnose oft schwer. ,,Die Begriffe ,behindert’/’Behinderung’ scheinen also alles andere als
eindeutig zu sein, so dal Fachleuten die angeblich objektive Zuordnung offensichtlich in sehr
unterschiedlichem Ausmalf} gelingt* (Rosenberger 1998, 20).

Weder innerhalb einer bestimmten Disziplin, noch interdisziplindr gibt es eine klare
Definition von Behinderung. Daher sind Beurteilungsdiskrepanzen zwischen den
Fachinstanzen nicht selten, denn jede Diagnose hat ihren eigenen Sinn. Deshalb sind
Diagnosen nicht austauschbar, zumal sie die Bedurfnisse des jeweils anderen Bereichs nicht

abdecken (Kobi 1999, 91). Problematisch ist es demzufolge, wenn es wie etwa bei Lanzer
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(2002, 15) heiRt, dass die Padagogik sich nicht mit der Definition und Diagnose von
Behinderungen auseinanderzusetzen habe. Dafiir seien Medizin und Psychologie zusténdig.
Die Padagogik dagegen habe die Aufgabe, sich in Bezug auf Didaktik und Methodik damit zu
beschaftigen, wie man Kindern mit unterschiedlichen Voraussetzungen dieselbe Erziehung
und Bildung zukommen lassen kann (a.a.0.). Pddagogisches bzw. heilpddagogisches Handeln
kann aber nicht tiber medizinische Diagnosen legitimiert werden.

Zur Schwammigkeit und scheinbaren Grenzenlosigkeit des relativen Begriffs der
Behinderung kommt seine negative Konnotation, ein Uberbleibsel aus der Zeit des zweiten
Weltkriegs, wo die Etikettierung als ,,behindert dem Menschen das Lebensrecht absprach.
,Betroffene scheuen sich als diesem Begriff zugehorig zu bekennen, denn in einer
leistungsorientierten Gesellschaft wie der unseren ist dieser Begriff negativ besetzt. Dazu
kommt die Belastung dieses Begriffs aus der NS-Zeit* (Rosenberger 1998, 20).

Wer jemand anderen als behindert bezeichnet, gilt unter Umstanden als rassistisch, denn
sowohl die Wissenschaft, als auch die Gesellschaft zieht es vor, unter dem Deckmantel der
scheinbaren Gleichbehandlung Behinderung in gleichmacherischer Absicht zu verdecken und
auch die Betroffenen meiden diese Begrifflichkeit in der Angst, abgestempelt zu werden:

,Nicht so sehr die wissenschaftliche Unzulidnglichkeit, sondern vielmehr die bereits
angedeuteten  diskreditierenden und  diskriminierenden  Auswirkungen des
Behinderungsbegriffs waren und sind die Argumente fiir eine ersatzlose
,Abschaffung” des  Begriffes  Behinderung, der vor allem  von
Integrationspadagoginnen und -padagogen als Hemmschuh fir soziale und schulische
Integration betrachtet wird* (Strachota 2002, 207).
Da aber Integration, wie bereits erwahnt, einer Form der Kategorisierung bedarf, um
entsprechende Hilfen legitimieren zu kdnnen, wurde und wird schon immer versucht, den
Behinderungsbegriff durch einen anderen zu ersetzen, um die Abwertung, die mit der
Zuschreibung einhergeht, zu verringern.

,Dazu kommt, daB manche Verbdnde und gesellschaftliche Gruppen das Wort
,behindert’ als diskriminierend ablehnen und durch andere, vermeintlich wertneutrale
Formulierungen zu ersetzen suchen wie etwa ,beeintrdchtigt’ oder
,bildungsbenachteiligt’... Das sind keine ldcherlichen Spitzfindigkeiten, sondern
legitime Versuche berechtigter Ricksichtnahme um zu verhindern dal? bereits durch
die Redeweise eine diskriminierende Ausgrenzung stattfindet* (Neumann 1995, 28).
Im schulischen und vorschulischen Bereich ist es der Begriff des ,,sonderpidagogischen
Forderbedarfs, der diese Funktion erfiillen soll, doch bei einer solchen Uberlegung, nimlich
der Ersetzung eines Begriffs durch einen anderen, um Ausgrenzung zu vermeiden, bleiben

drei Probleme unberticksichtigt:
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Zum ersten ist der Begriff des sonderpadagogischen Forderbedarfs ein noch viel
schwammigerer, als der der Behinderung, der durch lange Tradition mittlerweile eine gewisse
Alltagstauglichkeit und durch zahlreiche Definitionen zumindest innerhalb einzelner
wissenschaftlicher Disziplinen ein bestimmtes MaR an Nachvollziehbarkeit erfahren hat.
Wenn man jedes Kind als einmaliges Individuum mit eigenen Kompetenzen und Defiziten
betrachtet, muss man nach Eberwein (1994, 46) zwangslaufig feststellen, dass jedes Kind
einen anderen Bedarf an Forderung hat. ,,Deshalb ist auch die Frage nach zusétzlichem oder
sonderpadagogischem Forderbedarf miRig. Wir sind ohnehin nicht in der Lage zu sagen, was
reguldrer und was zusatzlicher Forderbedarf ist* (a.a.0.).

Zum zweiten vermittelt der Begriff des Forderbedarfs nach Eberwein (1994, 47) den
Eindruck, dass allein die Sonderpédagogik das Monopol auf Forderung habe, die in anderen
padagogischen Einrichtungen nicht gewahrleistet werde. Da aber das Prinzip des Forderns
jeder Padagogik immanent sei, handele es sich um einen tautologischen Begriff.

Zum dritten wird die Ausgrenzung nicht allein dadurch Gberwunden, dass der
Behinderungsbegriff durch einen anderen ersetzt wird, denn ,,allein durch die Verdnderung
der Etiketten dndert sich der Inhalt nicht* (Rett / Seidler 1981, 18). Hier soll einmal mehr ,,die
Abldsung eines negativ besetzten Begriffs eine Neuorganisation padagogischer MalRnahmen
vermitteln, obwohl das Grundkonzept, der Personenkreis und die Wertvorstellung von normal
und abweichend sowie der Auslesemechanismus erhalten bleiben* (Eberwein 1994, 46). Jede
Form der Kategorisierung setzt eine Unterscheidung zwischen der ,,ingroup®, also jener
Gruppe, deren Mitglied man ist, und der ,,outgroup®, anders ausgedriickt zwischen ,,we* und
,they” voraus. Wo eine solche Unterscheidung getroffen wird, sind Vorurteile und
Diskriminierung moglich und wahrscheinlich (Dovidio u.a. 2006, 65). Man hofft, durch die
Vermeidung des Behinderungsbegriffs und Ersetzung desselben durch den des
sonderpadagogischen Forderbedarfs  Stigmatisierung vermeiden und eine breitere
gesellschaftliche Akzeptanz v.a. von Seiten der Eltern gewinnen zu kénnen (Klein 1995, 118).
Dennoch bleibt das Kind immer noch als ,,abweichend* gekennzeichnet, denn es ist eines, das
besonderen, also mehr oder anderen Forderbedarf hat, als die anderen Kinder. ,,Das Kind mit
sonderpadagogischem Forderbedarf, mit Special Educational Needs, mit Funktionsdiagnose
ist primér — und das auch innerhalb integrativer Strukturen — das Kind mit Problemen, das
,andere’ Kind, das funktionsgeminderte Kind, bei dem die tradierte Alltagstheorie der
Andersartigkeit oder zumindest die Dominanz des Andersseins weiter besteht” (Hinz 2004,
44). Hinter dem neuen Begriff verbergen sich immanent die alten Behinderungsbegriffe, die

man eigentlich mit der Ablésung des Wortes iberwinden wollte (Eberwein 1994, 46).
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Uberhaupt ist es interessant, dass die Integrationspadagogik zwar die Sonderpadagogik
abschaffen will, dass sie aber zugleich den Begriff des sonderpadagogischen Forderbedarfs
verwendet, wenn auch vielleicht widerwillig. Natdrlich bedarf es, wenn es nach Eberwein
(1994, 50) ,normal ist anders zu sein®, auch keines Sonderschullehrers bzw. keiner
Sonderschullehrerin mehr, sondern Lehrerinnen fiir allgemeine Schulen. So weit waére die
Argumentation noch nachvollziehbar, wenn nicht im Anschluss daran festgehalten wirde,
dass der / die Auszubildende im Rahmen seines / ihres Wahlfaches einen Schwerpunkt in
einem bisher sonderpédagogischen Bereich, also einer bestimmten Beeintrachtigung wahlen
solle. Hier wird sonderpadagogische Praxis mit veranderten, vagen Begriffen — statt von
Behinderung wird nun von Beeintrachtigung gesprochen — unter dem Etikett der Integration
weitergefuhrt.

Nun ist Behinderung allerdings nicht mit dem Begriff des ,sonderpddagogischen
Forderbedarfs“ identisch, denn es gibt Behinderungen, die keinen sonderpiddagogischen
Forderbedarf nach sich ziehen, und Kinder, denen ein sonderpidagogischer Forderbedarf
attestiert wird, ohne dass sie eine Behinderung aufweisen:

,Nicht jede Behinderung zicht sonderpadagogischen Férderbedarf nach sich, weil
zwischen dem bloR organischen Defekt und den fir die Bildung und Erziehung
mafRgeblichen Folgewirkungen im Sinne von Beeintrachtigungen einer Teilhabe an
schulischen [und vorschulischen, Anm. d. Verf.] Lebens- und Lernprozessen zu

unterscheiden ist* (Bundesministerium fiir Unterricht und kulturelle Angelegenheiten
1996, 16).

Das bedeutet also, dass eine Behinderung nur dann nach einem sonderpadagogischen
Forderbedarf verlangt, wenn sie sich negativ auf den padagogischen Lebensbereich auswirkt,
also Erziehung und folglich Bildung des Kindes behindert. Gleichzeitig kénnen auch Kinder
mit Problemen in diesem Lebensbereich mit sonderpaddagogischem Forderbedarf etikettiert
werden, bei denen keine so genannte Behinderung diagnostiziert wurde. Kategorisierung und
Etikettierung wirken sich dann diskriminierend aus, wenn einem Kind beispielsweise
sonderpiddagogischer Forderbedarf zugeschrieben wird, weil es angeblich ,,verhaltensgestort*
ist, in Wahrheit aber ein/e ungeduldige/r Kindergartenpadagogln nicht gelernt hat, mit aktiven
Kindern umzugehen.

Es gibt allerdings auch gewisse ,Risikofaktoren®, die zu einer Beeintrachtigung im
padagogischen Bereich filhren und die daher dazu beitragen, dass ein Kind
sonderpadagogischen Forderbedarf erhdlt, ohne dass es als behindert gilt. Solche Faktoren
sorgen dafir, dass ein bestimmtes Kind dem Padagogen oder der Padagogin aufféallt und mit
groRerer Wabhrscheinlichkeit als ,,abweichend“ und damit des sonderpiddagogischen

Forderbedarfs bedirftig abgestempelt wird als ein anderes. Sie betreffen zumeist das
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Geschlecht sowie die familidren, sozialen, 6konomischen und politischen Hintergriinde der
Kinder: ,,Es sind vorwiegend Jungen aus sozial, 6konomisch, gesundheitlich und psychisch
belasteten Familien* (Projektgruppe emsoz 2005, 249).

Die Voreingenommenheit in Bezug auf bestimmte Kinder geht nach Forster (1982, 153f) auf
die Geschichte der Behinderung zuriick. Schon immer gab es einen starken Zusammenhang
von Behinderung und Armut, der daftr sorgte, dass auch heute noch die Schichtzugehdrigkeit
eine entscheidende Rolle bei der Klassifizierung spielt. Friiher wurden vor allem jene Kinder
in  Sonderschulen Uberwiesen, die aus benachteiligten soziodkonomischen und
soziokulturellen Verhaltnissen stammten. Diese Milieubedingungen spiegelten sich wider im
niederen Bildungsniveau der Eltern und der niedrigen beruflichen Stellung derselben, in der
unvollstdéndigen Familienstruktur, der hohen Geschwisterzahl und den beengten
Wohnverhéltnissen. Auch heute noch steigt nach Cloerkes (1997, 66) die Wahrscheinlichkeit,
dass ein Kind als behindert oder des sonderpédagogischen Forderbedarfs bedurftig etikettiert
wird mit sinkender Schichtzugehérigkeit.

Durch die Unabhéngigkeit von Behinderung und sonderpédagogischem Forderbedarf kénnte
die Quote von Kindern mit sonderpadagogischem Forderbedarf beeinflusst werden. Sind
wenige ,,auffdllige” Kinder in der Kindergartengruppe, so wird man unter Umstanden eher
dazu neigen, Kinder zu etikettieren und integrieren, als wenn die Ressourcen ohnehin schon
ausgeschopft sind, und so konnte etwa ein Kind mit Migrationshintergrund bei geringer
Integrationsquote zum abweichenden werden, um gewisse Férderungen und Ressourcen zu
erhalten. Sind dagegen viele Kinder mit Behinderungen in einer Gruppe, so wird vielleicht
eher versucht werden, Kinder mit anderen Auffélligkeiten als einer Behinderung, also etwa
sozialen Abweichungen im Sinne von bestimmten familidren Konstellationen, ohne
sonderpadagogischen Forderbedarf in der Gruppe zu belassen. Ein solches VVorgehen wird
durch die Uber Jahre hinweg in etwa gleich bleibende Anzahl von Kindern mit
sonderpadagogischem Forderbedarf nahe gelegt:

,,.Der Bedarf fiir sonderpadagogische Forderung in einem Kreis bzw. einer Kommune
kdnnte relativ einfach mittelfristig pauschal geplant werden. Er liegt nach allen
Erfahrungen bei rund 5% eines Altersjahrganges, wobei sozial belastete Regionen
oder Stadtteile starker beriicksichtigt werden miuissen. An solch einer
durchschnittlichen Quote kann sich auch das Land bei seiner Personalplanung und
Personalzuweisung orientieren® (Preuss-Lausitz, 1998, 85).

Das soll nun keineswegs unterstellen, dass die Zuordnung des sonderpadagogischen
Forderbedarfs vollig beliebig verlauft, aber nattrlich kénnen nicht unbeschrankt viele Kinder

einen solchen erhalten, denn die Ressourcen sind begrenzt. Je nachdem, wie viel an
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materiellen und personellen Ressourcen zur Verfligung steht und wie grol3 der Bedarf ist,
konnen Kinder, die an der Grenze zwischen ,,normal®“ und ,,abweichend* stehen, der einen
oder anderen Seite zugeordnet werden. Kategorisierung ist also auch insofern gefahrlich, als
sie abhangig ist von den Ressourcen, die mit ihr verbunden sind.

Die Kategorisierung ist auBerdem problematisch, als sie sich in Grenzféllen, sofern nicht
andere finanzielle Griinde oder ein Mangel an Ressourcen dagegen sprechen, eher fur einen
sonderpadagogischen Forderbedarf ausspricht, als dagegen. Warum dies der Fall ist soll an
Hand einer Argumentation nachvollzogen werden, die zwar von Langfeldt (1981, 60f) fir die
Uberweisung in  Sonderschulen geschrieben wurde, die aber leicht auf den
Kindergartenbereich und die Entscheidung fur oder gegen sonderpadagogischen Forderbedarf
umgelegt werden kann: Entscheidet man sich fur eine Umschulung in die Sonderschule, so
gibt es drei Mdoglichkeiten der Entwicklung. Erstens: Der / die Schulerin versagt in der
Sonderschule, d.h. dass die Entscheidung, ihn / sie aus der Volksschule zu nehmen richtig
war, denn wie hatte er / sie diese Regelschule schaffen sollen, wenn er / sie ,,nicht einmal® in
der Sonderschule zurecht kommt. Zweitens: Der / die Schulerin besucht die Sonderschule mit
durchschnittlichem Erfolg, d.h. die Uberweisung war richtig und er / sie hat die ihm / ihr
gemale Forderung gefunden. Drittens: Der / die SchilerIn ist in der Sonderschule besonders
erfolgreich. Dieser Erfolg wird auf die grofRen sonderpadagogischen Bemihungen
zuriickgefihrt, die ihre Wirkung zeigen. In jedem Fall wird die Umschulung als richtige
Entscheidung gewertet. Die Entscheidungsalternative dagegen kann sich durchaus als falsch
herausstellen. Legt man diese Argumentation auf das niederdsterreichische
Kindergartenwesen um, so stellt sich auch hier heraus, dass die Zuweisung des
sonderpadagogischen Forderbedarfs in jedem Fall als legitim erscheint. Kann das Kind trotz
der Foérderung nicht mit den anderen Kindern mithalten, so bleibt ihm der sonderpadagogische
Forderbedarf oder dieser wird sogar noch erweitert oder verandert, in jedem Falle so an das
Kind angepasst, dass ihm die entsprechende Erziehung und Bildung zu Teil werden. Kommt
das Kind in der Gruppe gut mit, so erweist sich die Zuordnung des sonderpadagogischen
Forderbedarfs als legitim. Verzeichnet das Kind besonders gute Erfolge in seiner Gruppe, so
werden diese auf die besondere Forderung zurtickgefiihrt, die dann verringert werden kann.
Der Vorteil bei der Kindergartenintegration besteht darin, dass der Forderbedarf als
veranderungsfahig erlebt wird und damit immer wieder neue Integrationsvereinbarungen
getroffen werden, die die Fordermalinahmen an den aktuellen Bedarf anpassen:

,»Wie auch bei anderen Entwicklungsprozessen ist sonderpddagogischer Forderbedarf
keine unverénderbare GrolRe oder Diagnose. Im Laufe der individuellen Entwicklung
konnen sich graduelle Veranderungen in Richtung einer Erhéhung aber auch
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Reduzierung ergeben. Sonderp&dagogische MaRnahmen ihrerseits lassen positive
Auswirkungen auf die Entwicklung des Schulers erwarten und konnen insbesondere
bei Lern- und Verhaltensstorungen dazu beitragen, dal3 sich der sonderpadagogische
Forderbedarf mindert oder gar entfillt“ (Bundesministerium flir Unterricht und
kulturelle Angelegenheiten 1996, 18).
Die Aufhebung des sonderpédagogischen Forderbedarfs ist allerdings insofern problematisch,
als mit der Zuschreibung des Etiketts eine Ontologisierung verbunden ist. Das heil3t, dem
Individuum werden durch Zuordnung zu einer bestimmten Behinderungsart Merkmale
derselben als Wesensmerkmale seines Seins zugeschrieben (Jantzen 1974, 23, zit. n. Klein
1995, 115). Menschen mit Behinderungen sind aber nicht nur behindert, sondern sie sind
zugleich Kinder, Sportlerinnen, Kinstlerinnen oder was auch immer, d.h. sie kdnnen
verschiedenen Kategorien zugeordnet werden, je nachdem in welchem Lebensbereich sie sich
gerade aufhalten. Der einfachste Weg im Umgang mit Menschen ist aber ,to avoid any
integration and simply focus on a single basis for classification* (Crisp / Hewstone 2006, 8).
D.h. dass der Mensch nun auf seine Behinderung reduziert wird. Eine solche Reduzierung auf
ein Merkmal ermdglicht es auch, Gruppen zu bilden, die scheinbar homogen sind, und sie mit
Etiketten zu versehen. So werden etwa Kinder mit geistiger Behinderung zu einer Gruppe
zusammengefasst oder Kinder mit sonderpddagogischem  Forderbedarf. Diese
Kategorisierungen sagen an sich allerdings wenig tber den Einzelnen aus und sind daher flr
eine individuelle Férderung untauglich: ,,The labels that people choose or are assigned change
over time and setting and tell us little about the content of the group identities ... Individuals
who appear to be members of a particular group affiliation may in fact have an identity quite
different from that which is ascribed” (Phinney / Alipuria 2006, 233). Deshalb erstellt der
Kindergarten fiir jedes Kind eine individuelle Integrationsvereinbarung, die speziell an seine
Bedurfnisse angepasst ist. Um eine solche allerdings zu erstellen, bedarf es zuvor einer
genauen Diagnostik. Die Integrationspddagogik rihmt sich der so genannten
Forderdiagnostik, die im Gegensatz zur friheren defizitorientierten Diagnostik nicht mehr an
den Defiziten, sondern den Kompetenzen des Kindes ansetze. Der Vorzug der
Forderdiagnostik wird damit begriindet, dass die Fokussierung eines behinderten Kindes auf
Defekte und Devianzen seine Personlichkeit verkirze. Allerdings werde nach Pulker (1989,
82) durch die Forderdiagnostik zwar die Funktionstlchtigkeit etikettiert, aber damit indirekt
auch unweigerlich seine Funktionsuntiichtigkeit attestiert. Wenn man sage, was ein Kind
kann, dann kénne man darauf schliel3en, was es nicht kann, namlich das, was nicht genannt
wurde. Dabei werde der Mensch auf seine Nutzlichkeit hin eingeschatzt, was der humanen

Verantwortung widerspreche, in der alle Menschen stehen. In einem Interview von Barsch,
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Bendokat und Brick (2007, 59) mit Slee vertritt dieser die Meinung, die Forderdiagnostik sei
ein ,,Pseudokonzept”, dem die theoretische Fundierung fehle: ,,So ist bis heute vollig unklar,
wie die sogenannte Forderdiagnostik gelehrt, gelernt und evaluierbar durchgefuhrt werden
konnte. AulRer gutem Willen und vielen moralischen Proklamationen, die sich zudem nicht
einlosen lassen, hat dieses Pseudokonzept nichts vorzuweisen® (a.a.0.).

Die Forderdiagnostik basiert Slees Ansicht nach auf einem logischen Irrtum, ndmlich dem
naturalistischen Fehlschluss. Aus Ist-Daten lassen sich keine Soll-Daten ableiten, d.h. aus der
Diagnose kdnne man keine FOordermethoden und —ziele eruieren. Auch aus der empirischen
Erfahrung der letzten 30 Jahre lieRe sich die theoretische und praktische Nutzlosigkeit des
Begriffs ableiten, da es keine systematischen Untersuchungen dariiber gebe, dass die
Forderdiagnostik der sonderpadagogischen Foérderung geholfen habe. Uberhaupt sei der
Begriff des ,Forderns* eine ,nebuldse Angelegenheit”, ein ,unklares Konglomerat
unterschiedlicher pédagogisch therapeutischer Interventionen“ (a.a.O., 60ff). Auch wenn
hinter dem Einsatz der Forderdiagnostik der humane moralische Gedanke steckt, die
Kompetenzen und nicht die Unzulénglichkeiten von Menschen mit Behinderungen zu
betonen, um sie nicht darauf zu reduzieren, so ist fraglich ob sich dieser einlésen lasst von
einer theoretisch nicht genau fundierten Forderdiagnostik, die die Féhigkeiten und damit
indirekt zugleich die Unféahigkeiten festlegt und damit den Einsatz von Methoden zur
Forderung legitimiert, die genauso nebulds sind, wie deren Ziele.

Indem Kinder mit Behinderungen nach auf3en hin durch die sonderpadagogische Forderung
von ihrer Normabweichung entlastet werden, werden sie in eine Rolle gedréngt, die
gekennzeichnet ist durch den Widerspruch zwischen der offiziellen Entlastung wegen der
Abweichung von der Norm und der tatsachlichen Diskriminierung durch die Zuweisung einer
besonderen Rolle. Sie werden durch die Kategorisierung und die Etikettierung als ,,behindert*
oder als ,,Kind mit sonderpadagogischem Forderbedarf stigmatisiert (Cloerkes 1997, 143).
Indem Kinder als der Kategorie ,,Kind mit sonderpddagogischem Forderbedarf zugehorig
etikettiert werden, werden die negativen Abweichungen von den gesellschaftlichen Normen
und Erwartungen offenkundig gemacht, d.h. sie wirken stigmatisierend (Klein 1995, 113).
Stigmatisierung bedeutet hier die Diskreditierung auf Grund eines bestimmten Merkmals. Die
Etikettierung hat namlich nicht nur Auswirkungen darauf, wie mit dem Kind im Kindergarten
umgegangen wird, sondern dartiber hinaus auf seinen weiteren Lebensweg:

,Wir bemiihen uns Behinderungen moglichst frith zu erfassen und schreiben sie damit
auch — ob wir wollen oder nicht — fest. Albert Einstein begann beispielsweise erst mit
etwa 6 Jahren sehr mihsam zu sprechen und war als Kind sehr kontaktgestort. Er
kdme heute ohne Zweifel in einen Sprachheilkindergarten und spéter in eine
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Sprachheilschule zur Frihforderung. Man darf bezweifeln, ob ein Mensch mit solch

einem Laufbahnbeginn spater noch die Mdglichkeit angeboten bekéme, ein Max

Planck-Institut (damals ein Kaiser-Wilhelms-Institut) zu leiten” (Lempp 1995, 19).
Den krampfhaften Versuch, den Behinderungsbegriff abzuschaffen oder durch andere
Bezeichnungen zu ersetzen, um die Abwertung zu mindern, sieht Kobi (1994, 102f) sehr
kritisch. Seiner Ansicht nach greift die Heilpadagogik auf Euphemismen®, Tabuisierungen
und Etikettenschwindel zurtick, was er mit dem Fehlen einheimischer Begriffe und dem damit
einhergehenden Import modischer Worter aus anderen Wissenschaften, sowie mit der starken
Begriffsunsicherheit im Allgemeinen und der Vorliebe fir Schwammig-Pordses begriindet.
Als mildernden Umstand rechnet er ihr allerdings an, dass sie sich mit einem heiklen Thema
befasse und daher vieles nicht klar aussprechen diirfe.

,In einer Gesellschaft, die menschliches Leben nur so weit als ein Seinsgutes
anzunehmen bereit ist, als es sich als verbesserungs-, forderungs-, ausbeutungsfahig
erweist und demgegeniiber Behinderungen als etwas apriorisch Minderwertiges
qualifiziert, ergeben sich Notigungen, auf vage Umschreibungen auszuweichen, sowie
peinliche Sach- und Personenverhalte angerthrt werden. — Die Heilpadagogen teilen

diese Notliignerei, aufgrund derer es keine behinderten, sondern nur noch ,Kinder mit
erhéhtem Forderbedarf” geben soll* (Kobi 1999, 102f).

Die Kategorisierung steht in dem Zwiespalt, dass sie einerseits notwendig ist fir die
Integrationspadagogik in Theorie und Praxis, aber andererseits den Idealen derselben
geradezu widerspricht. Wenn Integration immer um jeden Preis durchzusetzen ist und sie in
einer Allgemeinen Padagogik aufgehen soll, dann bedarf es auch keiner Kategorisierung
mehr, sondern es gilt, auf die individuellen Bedurfnissen jedes Kindes ohne Aushahme
einzugehen. Dennoch ist Integration noch weit entfernt von einer Allgemeinen Padagogik und

hat daher ihre Grenzen.

3.3. Grenzen der Integration

Integration, verstanden als Entstigmatisierung, zielt auf die Auflésung der Kategorisierung ab,
um Devianzen als Normalitdt zu verstehen und die Etikettierung von Abweichenden zu
vermeiden, da diese Segregation auslost. Die Aufnahme eines Kindes in eine
Sonderinstitution war und ist immer damit verbunden, dass dieses Kind zuvor durch eine
Untersuchung mit abschlieRendem Gutachten als behindert im Sinne der jeweiligen Institution
diagnostiziert wird. Um die Entscheidung Uber eine solche Aufnahme treffen zu kénnen, war

und ist es notwendig entsprechende Kriterien zu gewinnen, die festsetzen, ab wann ein Kind

° Darunter versteht man ,mildernde, verhiillende, beschénigende Umschreibungen fiir ein anstéRiges oder
unangenehmes Wort (z.B. ,,dahinscheiden® fiir ,,sterben*) (Duden 2007a, 293)
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als behindert gilt und wie sich die einzelnen Behinderungen voneinander abgrenzen lassen
(Klein 1995, 110-113).

,Die spezielle Forderung, die ein Kind in einer Sonderschule [oder in einem
Sonderkindergarten, Anm. d. Verf] erféhrt, ist also an eine entsprechende
Klassifizierung oder in der Sprache der Stigmatheorie an eine Etikettierung (labeling)
gebunden. Solche Etikettierungen machen negative Abweichungen von normalen
gesellschaftlichen Erwartungen offenkundig, d.h. sie wirken stigmatisierend* (Klein

1995, 113).

Wie sich hier gezeigt hat, bedarf aber nicht nur die Segregation, sondern auch die Integration
einer Kategorisierung namlich der in ,,Regelkindergartenkinder®, ,Integrationskinder und
,hichtintegrierte Kinder®. Eine solche Zuordnung von bestimmten Etiketten zu den Kindern
ist insofern problematisch, als Begriffe nicht blof3 Indikatoren, sondern immer auch Faktoren
sind, d.h. sie greifen in das politische und soziale Geschehen ein (Strachota 2002, 29). Die
Etikettierung als Zuordnung zu einer dieser Kategorien, ndmlich ,,Regelkindergartenkind®,
Lntegrationskind“ oder ,nichtintegriertes Kind*“ zeigt also nicht nur einen existenten
Tatbestand, eine vorhandene Stérung oder Behinderung auf, sondern sie ist Ursache oder
zumindest mitbestimmend fir eine solche Behinderung. Integration ist also kein
allumfassendes Wundermittel gegen die Ungleichbehandlung und Aussonderung von
Menschen mit Behinderungen, sonder allein durch die notwendige Kategorisierung und
Etikettierung wird sie zu einer zumindest hinterfragbaren ldee. Es ist allerdings leichter, sich
dem Zeitgeist anzupassen und Integration zu fordern, als sie zu hinterfragen unter anderem,
weil sie sich des Behinderungsbegriffs bedient. Dies liegt nicht nur in der Schwammigkeit
und im inflationdren Gebrauch des Behinderungsbegriffs, sondern auch an der
Bedeutungstrachtigkeit desselben.

Integration fordert die Eingliederung Randstandiger und will Chancengleichheit und
-gerechtigkeit ermdglichen und Stigmatisierung entgegenwirken. Mit einer solchen Definition
wird der Begriff zu einem politisch brisanten und stark emotional und moralisch besetzten.
Ein solches Konzept zu hinterfragen, ware politisch, moralisch und menschlich schwer zu
legitimieren. Wer das Konzept der Integration hinterfragt, hinterfragt eine Demokratie, in der
alle Menschen dieselben Rechte haben, denn die Menschenrechte legen fest: ,,Jeder hat das
Recht auf Bildung“ (Europdische Menschenrechtskonvention 1948, Art. 26). Man stellt aber
nicht nur die Demokratie und die in ihr verankerten Menschenrechte in Frage, sondern auch
die Wirde des Menschen mit Behinderung und damit in gewisser Weise das Menschsein:

,Diese gegenseitige Teilnahme [Integration im Sinne der Verbundenheit aller Menschen,
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Anm. d. Verf] ist unaufhebbar, ist Ausdruck von Menschenrecht und Menschenwiirde*
(Heitger 2005, 5).
Kritik an Integration bedeutet damit die Hinterfragung von Menschenrecht und
Menschenwirde fur alle Menschen und ist damit sowohl politisch als auch moralisch
verwerflich:
,Menschenwiirde darf nicht nur dann garantiert sein, wenn sie bezahlbar ist.
Integration ist kein ausschliel3lich paddagogisches Problem, sondern immer auch von
gesamtpolitischem Interesse. Es geht aus politischer Sicht letztlich um die Frage,
inwieweit der Staat berechtigt ist, Kinder aus reguldren Lern- und damit auch
Lebenszusammenhangen auszuschlieen und in Sondereinrichtungen einzuweisen.
Dass diese Aussonderung weitreichende Konsequenzen wie Diskriminierung und
soziale Benachteiligung nach sich zieht, ist heute unbestritten* (Graumann 2005, 92).
Das Problem ist, dass Integration heute um jeden Preis betrieben wird, weil es leichter ist,
eine politisch und moralisch so brisante Thematik nicht zu hinterfragen und sich so nicht ins
Kreuzfeuer der Kritik ihrer Vertreterinnen zu begeben.
Ein anderer Grund, warum Integration so rasch zur nicht mehr hinterfragbaren
Grundforderung in Gesellschaft und Heilpadagogik aufsteigen konnte, ist, dass man sich an
die Wunschvorstellung klammert, dass sie ein Allheilmittel fur die Problematik der
Ungleichbehandlung und Aussonderung von Menschen mit Behinderungen zu bieten scheint.
So wird mit Integration nicht nur Chancengleichheit, -gerechtigkeit und Entstigmatisierung
herbeigesehnt, sondern vor allem die Betroffenen selbst erhoffen sich damit ,,Normalitat®. So
erwarten sich viele Eltern fiir ihr Kind ein ,,normales® Leben, also dass das Kind sich
weiterentwickelt, FreundInnen findet und vielleicht sogar etwas idealistisch, dass das Stigma
der Behinderung ,,verschwindet* oder zumindest in den Hintergrund riickt. Die Gefahr dabei
ist, dass unter Normalisierung oftmals etwas anderes verstanden wird als im Sinne einer
Integration anstrebenswert wére, denn der Begriff der ,Normalisierung® ist ein ebenso
vielschichtiger und unterschiedlich gebrauchter, wie der der Integration. Normalisierung kann
nicht bedeuten, dass die Behinderung verschwindet, indem eine Anpassung an ,die
Normalitdt”, oder was in einer bestimmten Gesellschaft darunter verstanden wird, erfolgt.
Eine solche Begriffsbedeutung geht auf friihere Vorstellungen der Medizin Gber den Umgang
mit Menschen mit Behinderungen zuriick, wo es etwa heift: ,,Es ist Ziel und Aufgabe, den
Behinderten mit allen notwendigen Hilfen am normalen Leben zu beteiligen. Dazu ist es
erforderlich, dal er sich nicht nur gleichberechtigt fuhlt, sondern auch soweit wie mdglich
unauffallig ist* (Rett / Seidler 1981, 21). Hier wird Integration, definiert als Eingliederung

von Menschen mit Behinderungen in eine ,,Gesellschaft Normaler® mit einer Angleichung

85



von Menschen mit Behinderungen an jene ohne Behinderungen, wobei der Verzicht auf
Selbststandigkeit und Selbstbestimmung der Preis fir die Einpassung ist.

Noch heute wird das Normalisierungsprinzip oft falschlicherweise als padagogisches Konzept
gesehen, das darauf abzielt, Menschen mit Behinderungen zu angepassten Verhaltensweisen
zu erziehen, sodass sie zu ,,unauffilligen* Mitgliedern der Gesellschaft werden (Pulker 1989,
97). Integration mit dem Ziel der Normalisierung im Sinne einer Anpassung von Menschen
mit Behinderungen widerspricht jedoch der Padagogizitat der Sonder- und Heilpaddagogik mit
dem Ziel der Mundigkeit durch Bildung (Heitger 1994, 29). Eine Normalisierung in diesem
Sinne wadre keineswegs erstrebenswert. Stattdessen soll das Normalisierungsprinzip dazu
auffordern, Kinder mit Behinderungen im tatsdchlichen Alltag und Umgang mit Menschen
mit und ohne Behinderungen zur Bewéltigung von Aufgaben und Konflikten zu befahigen,
anstatt sie in einem Schutzraum zu erziehen und sie danach in die ungeschitzte Realitat zu
entlassen (Pulker 1989, 98).

Das unterschiedliche Verstandnis von Normalisierung, einmal das heilpaddagogische als
gemeinsame Erziehung von Kindern mit und ohne Behinderungen im Alltag der
Regelinstitutionen und einmal das medizinische als Angleichung von Menschen mit
Behinderungen an jene ohne Behinderungen, zeigt, dass es notwendig ist, den Begriff der
Integration immer wieder Kritisch zu hinterfragen, sich damit auseinanderzusetzen, trotz der
Gefahr sich damit FeindInnen zu machen.

Es gilt anzuerkennen, dass auch Integration nicht um jeden Preis durchgefuhrt werden kann,
sondern dass es Grenzen gibt: ,Integration um jeden Preis ist sinnlos. Integration ist eine
soziale und gesellschaftspolitische Aufgabe und ein Ziel, das von einer Fllle von Faktoren
abhéngt. Die Moglichkeit die Grenzen der Integration zu erkennen, ist Voraussetzung fur ihre
Realisierung. Alles andere ist entweder utopisches Gefasel oder mangelndes soziales
Gewissen® (Rett / Seidler 1981, 24). Die Grenzen der Integration werden an der Fahigkeit des
Kindergartens, die Defizite des Kindes zu kompensieren, festgemacht. Die Integration von
Kindern mit schwersten Behinderungen ist eng mit der Frage nach den Grenzen der
Integration verbunden. ,,.Die Integration von Menschen mit schwersten und schweren
mehrfachen Behinderungen ist Stolperstein und Herausforderung zugleich* (Cloerkes 1997,
229).

Abgesehen von den Grenzen der Integration gilt es auch die Methode der Integration zu
hinterfragen. Die Frage, die sich hier stellt, ist, ob es im Sinne einer Chancengleichheit und
-gerechtigkeit anstrebenden Integration sein kann, dass ein duales Curriculum entwickelt

wird. Wére dies der Fall, wiirde Kindern mit und ohne sonderp&dagogischem Forderbedarf
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namlich nicht in der gleichen Weise Erziehung und Bildung zu Teil und sie hatten
unterschiedliche Ausgangspositionen fir eine Teilhabe an der sozialen Realitat. Bei
demselben Curriculum allerdings besteht die Gefahr, dass dieses nicht angemessen an die
Kinder mit sonderpadagogischem Forderbedarf adaptiert wurde, sodass diese gegentiber den
,hormalen Kindern im Nachteil sind. Gleichberechtigung kann namlich nicht Gber
Gleichbehandlung erzielt werden:

,»Wer iiberall und jederzeit fiir Gleichstellung und Gleichbehandlung plédiert, ertragt
offenbar die Verschiedenartigkeit der menschlichen Individuen und ihre
gleichermassen unterschiedlichen Voraussetzungen, die sie fur die Bemeisterung des
Lebens mitbringen, nicht — als wére Ungleichbehandlung immer schon mit Unrecht
gleichzusetzen. ,Jedem das Seine’ heisst doch gerade: bevorzugte Behandlung,
grosserer Aufwand, wo immer er sich als notwendig erweist* (Schmid 2004. 92).

Die Problematik der Gleichberechtigung durch Gleich- oder Ungleichbehandlung wird oft nur
fur die Entwicklung des Curriculums im Schulbereich angesprochen, sie gilt aber ebenso fur
den vorschulischen Bereich, denn auch dieser verfolgt, wie bereits erwéhnt, das Ziel der
Bildung durch Erziehung. D.h. also dass bei der Frage nach Integration folgende Formel der
Niederosterreichischen Landesregierung (1989, 20) gilt: ,Nur so viel Besonderung,
Spezialisierung und Differenzierung wie unbedingt notwendig, aber so viel Kooperation und

Integration wie moglich.

Es gilt das Dilemma zu berwinden, dass bestimmte Kinder scheinbar besonderer Férderung
bedirfen, dass mit der dafir notwendigen Zuschreibung des sonderpédagogischen
Forderbedarfs aber weiterhin Stigmatisierung und Ausgrenzung festgeschrieben werden
(Stechow 2005, 81). ,,Es werden unter dem fortschrittlichen Konzept der Nichtetikettierung
leider offensichtlich Etikettierungen ... vorgenommen.... Streng genommen wird sogar noch
eine neue Kategorie eingefiihrt, namlich die des sonderpddagogischen Forderbedarfs® (Rauer /
Schuck 1999, 114).

Erst Uber die Kategorisierung und Etikettierung kann Integration ihre Ideale entfalten. Daher
hat auch Integration eine definitorische Separation zur Voraussetzung: ,,Erst wir den Stempel
,forderungsbediirftig’ verpasst erhielt, darf die noble Gegengeste eines ,integrierten
Forderangebots’ erwarten (Kobi 1999, 241). Integration und Separation umfassen nicht von
Grund auf das allseits Gute oder Schlechte, sondern sie befinden sich in einer dynamischen
Ambivalenz (a.a.0., 239): ,,Wo Integration das an-sich-Gute verkdrpert, da missrét das Wort

zum Schibolethlo, zur Duftmarke und Monstranz, mittels derer mitunter auch bekennende

19 Erkennungszeichen, Losungswort, Merkmal (Duden 2007a, 936f)
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Heilpaddagogen schliipfrig tber die Soziallandschaft schweben (a.a.O., 244). Das heif3t, dass
es notwendig ist, bevor man Integration um jeden Preis fordert, kritisch zu hinterfragen,
inwieweit sie einer Separation vorzuziehen ist, zumal auch sie separierende Elemente enthélt,
wenn sie mit Hilfe von Kategorisierungen Etikettierungen vornimmt, die sich wiederum

stigmatisierend auswirken kdnnen.

4. Labeling Approach

»0anz offenkundig haben Stigmata... sehr wichtige Funktionen fiir den
einzelnen wie fir die Gesellschaft. Diese Interessenkongruenz sorgt dafur,
dalR Stigmatisierungsprozesse allgegenwartig und aul3erordentlich schwer
reduzierbar sind. So gesehen sind alle prinzipiell ,Diskreditierbare’ und
stehen stindig in der Gefahr, erfolgreich stigmatisiert zu werden (Cloerkes
1997, 149, Hervorhebung im Original).
Behinderung ist, wie im vorangegangenen Kapitel ausfihrlich erlautert wurde, nicht ein dem
Individuum anhaftendes Personlichkeitsmerkmal, sondern dieses sorgt erst fiir eine veranderte
Interaktion, die behindernd sein kann: ,,Ein Individuum, das leicht in gewdhnlichen sozialen
Verkehr hatte aufgenommen werden konnen, besitzt ein Merkmal, das sich der
Aufmerksamkeit aufdrangen und bewirken kann, daf® wir uns bei der Begegnung mit diesem
Individuum von ihm abwenden... Es hat ein Stigma, das heif3t, es ist in unerwiinschter Weise
anders, als wir es antizipiert hatten* (Goffman 1994, 13).
Dieser Ansatz vereint bereits die wesentlichen Thesen des Labeling Approach, namlich, dass
es von der gesellschaftlichen Reaktion auf ein Merkmal abhéngt, ob dieses als abweichend
bezeichnet wird. Anders formuliert: Es ist die symbolische Interaktion im Rahmen der realen
gesellschaftlichen Praxis, die abweichendes Verhalten produziert (Keckeisen 1974, 38).
Dieser Ansatz brachte zur Zeit seiner Entstehung eine vollig neue Perspektive in die
Soziologie abweichenden Verhaltens, weil dieses nun erstmals nicht mehr nur als Spezifikum
des menschlichen Charakters, sondern als sozialer Zuschreibungsprozess gesehen wurde.
Dass dieser Gedanke einen neuen Blickwinkel eroffnete, kann man daran erkennen, dass er
sich zunachst nur zdgerlich angenommen, und erst nach und nach in die verschiedensten
wissenschaftlichen Disziplinen miteinbezogen wurde. So wurden bereits 1938 die ersten
Gedanken des Labeling Approaches von Tannenbaum formuliert, aber erst in den 1950er
Jahren gewann dieser Ansatz an Bedeutung, und es dauerte ein weiteres Jahrzehnt bis er eine
weite Verbreitung fand. Mit der Zeit beanspruchte er einen immer breiteren Raum in der

wissenschaftlichen Diskussion und noch heute reicht der Ansatz in die unterschiedlichsten

88



theoretischen Richtungen hinein (Lamnek 1999, 216f). Zur Zeit existieren nach Cloerkes
(1997, 50) zwei Gruppen von Theorien des abweichenden Verhaltens, ndmlich zum einen
diejenigen Ansétze, die in der strukturell-funktionalisitischen Tradition stehen und zum
anderen jene, die einen prozessualen Ansatz verfolgen. Erstere gehen davon aus, dass
abweichendes Verhalten in der Verletzung von Normen besteht, deren Vorschriften objektiv
fassbar sind. Der Labeling Approach gehdrt zur zweiten Gruppe, die den prozessualen Ansatz
verfolgt. Nach dem Labeling Approach wird Abweichung durch die sozialen Reaktionen auf
ein Verhalten produziert. Heute subsumieren sich unterschiedliche, teils modifizierte und
andere Nuancen setzende Richtungen unter den Begriff ,,Labeling Approach* (Lamnek 1999,
216ff). Abgesehen von den verschiedenen Schattierungen sagt dieser nach Lamnek (1999,
236) im Allgemeinen etwa das Folgende aus:

Jene, die auf Grund der sozialen Hierarchie Macht haben, kénnen nach Lamnek (1999, 236)
Normen setzen, durch deren Anwendung Verhalten zu konformem oder abweichendem
erklart wird. Es ist also nicht das Verhalten selbst, das abweichend ist, sondern die
Abweichung entsteht erst durch die soziale Reaktion, die sich in gesellschaftlichen
Definitions- und Zuschreibungsprozessen &ulert. Diese ist selektiv insofern, als sie gruppen-,
situations- und personenspezifisch erfolgt, d.h. dass dasselbe Verhalten einmal als konform,
einmal als abweichend bezeichnet wird, je nachdem wer es in welcher Situation aufweist. Die
Definitionen konnen informell oder offiziell vorgenommen werden, wobei letztere groRere
Auswirkungen haben durften. Die Zuschreibungsprozesse wiederum fiihren dazu, dass der
Verhaltensspielraum der betroffenen, als abweichend bezeichneten Person eingeengt wird.
Erfolgen die Zuschreibungen nicht verhaltens-, sondern personen- oder gruppenspezifisch, so
wird die betroffene Person durch die Etikettierung als abweichend in ihren
Handlungsmdglichkeiten so weit eingegrenzt, dass sie in eine abweichende Karriere gedrangt
wird. Vor allem die Mdéglichkeiten zu konformem Verhalten werden stark begrenzt, sodass
der Ausweg in das als abweichend definierte Verhalten gesucht wird. Durch die Zuschreibung
der Abweichung und die Praktizierung derselben aus Mangel an Alternativen kommt es also
zu einem verdnderten Selbstbild und in Folge zu einer veranderten Identitat, die die
zugeschriebene Rolle des Abweichenden als persdnlichkeitskonform perzipiert. Der Zirkel
aus Etikettierung und Anpassung bzw. Rollenzuschreibung und Rolleniibernahme entpuppt
sich als Teufelskreis.

Der Begriff des ,,Stigmas® stammt aus dem Griechischen und bezeichnet die in den Korper
eingebrannten oder geschnittenen Zeichen, die Verbrecher und Verrdter gegenuber der
Offentlichkeit brandmarkten (Goffman 1994, 9). Im Labeling Approach bezeichnet der
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Begriff eine Eigenschaft einer Person, die diese von den anderen in der fur sie zur Verfligung
stehenden Personenkategorie unterscheidet und nicht wiinschenswert ist. Er bezeichnet somit
eine Diskrepanz zwischen der virtualen sozialen Realitdt, also der unbewussten Forderung
und Charakterisierung einer Person, die wir in dem Moment antizipieren, wo wir ihr
gegenubertreten, und der aktualen sozialen Realitét, also jene Kategorien und Attribute, die
das Individuum nachweislich besitzt (a.a.0. 10). Stigmata kdnnen nach Goffman (1994, 12f)
in drei sehr umfassende Typen eingeteilt werden:

,Erstens gibt es die Abscheulichkeiten des Korpers — die verschiedenen physischen
Deformationen. Als néchstes gibt es individuelle Charakterfehler, wahrgenommen als
Willensschwéche, beherrschende oder unnatirliche Leidenschaften, tiickische und
starre Meinungen und Unehrenhaftigkeit, welche alle hergeleitet werden aus einem
bekannten Katalog, zum Beispiel von Geisteserwirrung, Gefangnishaft, Sucht,
Alkoholismus, Homosexualitdt, Arbeitslosigkeit, Selbstmordversuchen und radikalem
politischen Verhalten. SchlieRlich gibt es die phylogenetischen Stigmata von Rasse,
Nation und Religion.*

Wie sich hier zeigt, kann der Labeling Approach auf Menschen mit unterschiedlichen
Abweichung angewandt werden, zumal die Stigmata, bei denen er anknuipft, sehr verschieden
sein koénnen. Sie kdnnen in zwei Gruppen geteilt werden, namlich die sichtbaren und die
unsichtbaren, wobei erstere eine Stigmatisierung erleichtern. Wahrend etwa Kriminelle ein
unsichtbares Stigma aufweisen, das nach Goffman dem Bereich der individuellen
Charakterfehler zuzuordnen ist, kdnnen Menschen mit Behinderungen entweder mit
sichtbaren oder unsichtbaren Stigmata behaftet sein, je nachdem um welche Art der
Behinderung es sich handelt und wie sie sich auswirkt. In jedem Fall kann Behinderung auch
als Stigma betrachtet werden und damit Stigmatisierungen hervorrufen. Dazu bedarf es
allerdings vorerst einer Auswirkung des Merkmals auf die soziale Beziehung. Die Merkmale
und Eigenschaften von Personen, und damit auch die Behinderungen, sind namlich an sich
weder kreditierend noch diskreditierend, sondern erst die Auswirkungen derselben auf die
sozialen Beziehungen tragen dazu bei, dass sie mit einer solchen Bewertung belegt werden.
Diese wiederum ist nach Goffman (1994, 64) zum einen abhdngig von der Visibilitat des
Merkmals, und zum anderen von den gesellschaftlichen Wert- und Normvorstellungen, die
die Reaktion in der sozialen Interaktion bestimmen und ist damit selektiv. Die Visibilitat des
Stigmas legt fest, wie gut bzw. schlecht das Stigma darauf ausgerichtet ist, Informationsmittel
zu liefern, die anderen mitteilen, dass das Individuum dieses Merkmal besitzt. Der Begriff der
,»Visibilitdt™ ist insofern etwas irrefithrend, als eigentlich nicht blo die Sichtbarkeit eines
Merkmals gemeint ist, sondern die Wahrnehmbarkeit im Allgemeinen. So ist Stottern

beispielsweise ein sehr ,sichtbarer Defekt” im Vergleich zu einer Geisteskrankheit, auch
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wenn die Abweichung in erster Linie nicht mit Hilfe der visuellen, sondern der akustischen
Wahrnehmung erkennbar wird. Abzugrenzen ist der Begriff der ,,Visibilitdt“ von drei
anderen, die nach Goffman (1994, 65f) oft mit ihm vermischt werden: Zum ersten ist die
Visibilitat zu unterscheiden von dem ,,Bescheid-gewul3t-sein“. Ob jemand Uber das Stigma
Bescheid weil} oder nicht, hdngt wiederum von der Sichtbarkeit des Stigmas und vom zuvor
etwa tiber ,,Klatsch® oder eine vorangegangene Kontaktaufnahme erworbenen Wissen ab.
Zum zweiten ist der Begriff der ,,Visibilitdt” abzugrenzen von einer ihrer Grundlangen,
namlich der Aufdringlichkeit, denn selbst wenn ein Merkmal unmittelbar wahrnehmbar ist,
bleibt die Frage, wie sehr es den Interaktionsablauf beeintrachtigt. Zum dritten muss
unterschieden werden zwischen der Visibilitdt eines Stigmas und dem so genannten
,wahrgenommenen Herd*“. Dieser Begriff bezeichnet jene Sphire von Lebensaktivitdten, von
denen das Individuum nach den Vorstellungen der anderen auf Grund seines Stigmas
ausgeschlossen ist (a.a.0.). Die Visibilitat eines Stigmas setzt aber auch voraus, dass man die
entsprechenden entziffernden F&higkeiten besitzt. So kann ein Mann mit einer roten
Hornhautverfarbung und abgebrochenen Z&hnen von einem Arzt sofort als Huttchinsonscher
Patient eingestuft werden, wahrend ein medizinischer Laie diese Merkmale nicht erkennen
wird (a.a.0., 67).

Auf der Grundlage eines Stigmas tendieren die ,Normalen“ dazu, im Sinne einer
Generalisierung dem / der Betroffenen auch andere negative Eigenschaften zuzuschreiben
(Cloerkes 1997, 148). Wie bereits im ersten Kapitel erldutert ist dies kein neues Phdnomen,
denn Menschen mit Behinderungen wurden schon lange als asozial oder pervers etc.
eingestuft.

Da nicht das Stigma selbst unweigerlich zur Stigmatisierung fiihrt, sondern eine solche
selektiv ist, verzichtet der Labeling Approach bewusst auf eine einheitliche Definition des
Begriffs ,,Abweichung®, denn der prozessuale Charakter der Klassifizierung eines Verhaltens
als konform oder abweichend macht eine klare Begriffsklarung unméglich und den Terminus
zu einem relativen. Dies wird von Kritikerinnen oftmals als Mangel des Ansatzes ausgelegt
(Leuprecht 2001, 44f). Das Wesen der Abweichung kann aber nach Leuprecht (2001, 29 -
32) folgendermaBBen umrissen werden: Abweichung kann mit Hilfe von statistischen
Darstellungen skizziert werden, die eine zu weite Entfernung vom Durchschnitt als
Abweichung definiert, also beispielsweise Linkshdnder, Homosexuelle etc. Sie unterliegt
aullerdem einer pathologischen Zuschreibung, der zu Folge dem abweichenden Verhalten
etwas inhdarent Abweichendes unterstellt wird, womit Abweichung etwa einem aus einer

Krankheit resultierenden Charaktermerkmal gleichgestellt wird. Die
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Abweichungsdefinitionen konnen in drei Klassifikationsgruppen geteilt werden, namlich die
normorientierten, die erwartungsorientierten und die sanktionsorientierten. ,,Norm und
Abweichung koénnen somit als dichotomes Begriffspaar gesehen werden, das zwingend
zusammengehort™ (a.a.0., 32).

Will man Abweichung erkléren, so muss man zundchst auf die Entstehung und Auswirkung
von gesellschaftlichen Werten, Normen und Regeln eingehen, die die Reaktion auf bestimmte
Verhaltensweisen in sozialen Interaktionen bestimmen. Diese drei Begriffe werden oft
synonym verwendet und auch bei ihren lexikalischen Begriffsklarungen wird zur Definition
des einen Wortes auf das jeweils andere verwiesen. So findet sich etwa im
Synonymworterbuch unter der Definition des Begriffs ,,Regel” folgende Ausfiihrung:
,Richtschnur, -linie, -maR, -satz, Vorschrift, Ubereinkunft, Prinzip, Norm, Satzung, Statut,
Regelung, Spiel-, Faustregel, Bestimmung, Reglement, Standard, Leitsatz, -linie, -schnur,
Grundsatz, Maxime, Gesetz, Gesetz-, RegelmaRigkeit, Regularitat, Brauch, Menstruation*
(Bertelsmann 2000, 511). Regeln im Online-Langenscheidt (o0.J., 0.S.) definiert als
»Richtlinien, Normen, Vorschriften, Normen als ,yverbindlich anerkannte Regeln,
Richtschnur, MafBistab, Durchschnitt® und Werte nach dem Brockhaus (2003, 0.S.) als ,,in
einem weiten Sinn Grund, Norm bzw. Ergebnis einer (positiven) Wertung®. Es geht also in
jedem Fall um Richtlinien der Gesellschaft, von denen abzuweichen ein bestimmtes Verhalten
hervorruft. Alle gesellschaftlichen Gruppen stellen bestimmte Regeln auf, denen ihre
Mitglieder folgen sollen. Diese bezeichnen jene Verhaltensweisen, die in einer bestimmten
Situation angemessen sind, als richtig und verbieten die anderen als falsch. Jene Personen, die
den Regeln nicht Folge leisten, werden als Aufienseiterinnen betrachtet bzw. betrachten sie
ihre ,Richterlnnen als AuBenseciterlnnen. Regeln sind dabei nicht nur formale
Bestimmungen, wie etwa Gesetze, sondern auch informelle Vereinbarungen, die spontan
getroffen werden oder als Tradition weitergegeben wurden (Becker 1981, 1). Mit Becker lasst
sich also sagen, dass ,,gesellschaftliche Gruppen abweichendes Verhalten dadurch schaffen,
dal3 sie Regeln aufstellen, deren Verletzung abweichendes Verhalten konstituieren, und daf3
sie diese Regeln auf bestimmte Menschen anwenden, die sie zu AulRenseitern abstempeln.
(...) abweichendes Verhalten ist VVerhalten, das Menschen so bezeichnen® (a.a.O., 8).

Die Regeln und Meinungen daruber, ob diese Regeln verletzt wurden oder nicht, sind
allerdings nicht einheitlich, sondern diese Feststellung erfolgt selektiv. Manchmal sind sich
diejenigen, die die Regeln durchsetzen und die Abweichenden sanktionieren sollen, selbst
nicht dartber einig, ob ein Versto3 dagegen vorliegt oder nicht. Manchmal werden aber auch

eindeutig abweichende Verhaltensweisen zugelassen und bleiben unbestraft, weil eine
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Sanktion Arger mit sich bringen wiirde, oder die notwendigen Ressourcen nicht ausreichen
(a.a.0., 165). Dadurch entstehen nach Becker (1981, 17) vier verschiedene Typen von

abweichendem Verhalten, die in folgender Tabelle dargestellt werden sollen:

Typen abweichenden Verhaltens

Gehorsames Verhalten | Regelverletzendes Verhalten

Als abweichend empfunden Félschlich beschuldigt | Rein abweichend

Nicht als abweichend empfunden | Konform Heimlich abweichend

Abb. 1.: Typen abweichenden Verhaltens, in: Becker 1981, 17

Das konforme Verhalten ist hier jenes, das von den anderen als der Regel entsprechend
empfunden wird, wéhrend rein abweichendes Verhalten jenes ist, das als gegen eine Regel
verstoRend empfunden wird. Die falschliche Beschuldigung kennzeichnet eine Lage, die oft
im Bereich der Kriminalitat vorkommt, ndmlich, dass jemand in den Augen der anderen eine
Handlung begangen hat, die er in Wirklichkeit nicht begangen hat. Bei der heimlichen
Abweichung legt jemand ein Verhalten an den Tag, das zwar nicht den Regeln entspricht, das
allerdings keine Sanktion erfahrt (a.a.O., 17f).

Typisierungen** und Typifikationen sind notwendige Voraussetzungen fiir den reibungslosen
Ablauf von Interaktionsprozessen. Sie entstehen zum Beispiel, wenn der / die Kindergértnerin
von einem Kind auf Grund von subjektiven Beobachtungen einen bestimmten Eindruck vom
Kind erhdlt und es diesem gemdaR etikettiert (Brusten / Hurrelmann 1973). Die
Etikettierungsprozesse sind nach Leuprecht (2001, 67f) Ausgangspunkt der Stigmatisierung,
die als Prozess bezeichnet werden kann, der auf Verallgemeinerung von persénlichen und
uberlieferten Erlebnissen beruht. Der Unterschied zur Stereotypisierung liegt darin, dass bei
der Stigmatisierung einer Person auf Grund eines Stigmas grundsatzlich negative Merkmale
zugeschrieben werden, wahrend dies bei der Stereotypisierung nicht zwingend der Fall ist.
Gemeinsam ist diesen beiden Prozessen, dass sie formelhafte, beinahe willkirliche
Merkmalszuschreibungen sind, deren Einfluss dauerhaft und widerstandskréaftig ist (a.a.O.).
Stigmatisierung bedeutet folglich diskreditierendes Verhalten auf Grund eines Stigmas, also
einer diskreditierenden Eigenschaft. Die Stigmatisierung hat nach Hohmeier (1975, 10ff)

sowohl fiir das einzelne Individuum, als auch fir die Gesellschaft wichtige Funktionen:

! Interessant ist, dass dieser Begriff aus der Technik kommt und die Vereinheitlichung von Erzeugnissen und
Erzeugnisteilen zum Zweck der rationalen und kostengiinstigen Herstellungsweise meint (Brockhaus 2003, 0.S.)
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1. Funktionen auf der Mikroebene (Individuum):

Orientierungsfunktion: Stigmata strukturieren soziale Situationen voraus und
erleichtern so die Einstellung darauf, verringern die Unsicherheit und stellen eine
Entscheidungshilfe dar.

Abreaktionsfunktion: Abreaktion von Aggressionen durch Projektionen
Entlastungsfunktion: ~ Durch  die  Projektion  verdrangter  Triebanspriiche
(Aggressionen), d.h. Zuschreibung der eigenen Antriebe und Winsche, die man nicht
zu realisieren wagt an andere.

Identitatsstrategien: Bewahrung des gefahrdeten bzw. Wiederherstellung des gestorten
seelischen Gleichgewichts durch betonte Abgrenzung, d.h. Betonung der eigenen

,»Normalitdt“ und Ablehnung der Andersartigkeit.

2. Funktionen auf der Makroebene (Gesellschaft):

Regelung des Umgangs zwischen gesellschaftlichen Gruppen und des Zugangs zu
knappen Gutern wie Status, Berufschancen, etc..

Systemstabilisierung durch Kanalisierung von Aggressionen auf schwache
,Stindenbocke’.

Verstarkung der Normkonformitét der Nicht-Stigmatisierten: Ohne Stigmatisierte ware
es kein Vorteil ,normal’ zu sein.

Herrschaftsfunktion: Unterdriickung und Ausschluss von konkurrierenden Gruppen.

All diese Funktionen, die die Stigmatisierung fir das Individuum und die Gesellschaft hat,

betreffen die ,,Normalen®, von denen die Stigmatisierung ausgeht, nicht jedoch die

Betroffenen. Fur diese hat die Stigmatisierung nach Hohmeier (1975, 12ff) tief greifende und

negative Folgen, wobei das zentrale Problem immer das der Anerkennung als Person und

gesellschaftliche/r Partnerin ist:

Folgen auf der Ebene gesellschaftlicher Teilhabe: Es droht Disprivilegierung und
Isolation durch Rollenverlust und damit einhergehende Minderung der Teilnahme an
der Gesellschaft. Weniger aufgrund des vorhandenen Merkmals als vielmehr als Folge
einer Stigma-Generalisierung kommt es zum Verlust bisher ausgetibter Rollen oder die
Ausubung bestimmter Rollen wird von vornherein unmdglich gemacht. Die Folgen
reichen von ungtnstigem o6ffentlichem Ansehen, Uber Kontaktverlust, Verlust von
Berufsrollen und Daseinschancen bis zur Ausgliederung aus der Gesellschaft und

physischen Vernichtung.
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- Folgen auf der Ebene der Interaktionen: Es veréndert sich das Verhaltnis der Umwelt
zur / zum Stigmatisierten, indem ihr gesamtes Verhalten auf das Stigma bezogen und
von diesem her interpretiert wird und das bisherige Leben daraufhin betrachtet wird,
welche Ereignisse mit der bisherigen Devianz Ubereinstimmen, d.h. es findet eine
,Rekonstruktion der Biografie* statt. Es fallt der / dem Stigmatisierten schwer als
vollwertige/r Interaktionspartnerin anerkannt zu werden und die Interaktionen sind
durch Spannungen, Unsicherheiten, Verlegenheit und Angst erschwert.

- Folgen auf der Ebene der ldentitat: Durch die erschwerte Interaktion als Folge des
Umdefinierens, sodass sich alle Interaktionen am Stigma orientieren, wird die

Entwicklung und Aufrechterhaltung einer personlichen Identitat erschwert.

Goffman (1994, 20f) weist darauf hin, dass ein Stigma flr das stigmatisierte Individuum auch
positive Funktionen haben kann. So kann es von dem / der Betroffenen als Entschuldigung fur
Misserfolge eingesetzt werden, es kann von ihm / ihr als Gliick im Unglick gesehen werden,
das ihn / sie Uber das Leben und die Menschen belehrt hat, oder es kann ihn / sie dazu
bringen, die Grenzen des Normalen neu zu betrachten. In jedem Fall hat die Tatsache, als
abweichend gebrandmarkt zu werden, wichtige Konsequenzen fir die weitere soziale
Partizipation und das Selbstverstandnis der Betroffenen, denn nun erhélt er / sie einen neuen
Status. Er / sie wird als ,,Kriminelle/r, , Kranke/r”, , Behinderte/r* etc. abgestempelt und
entsprechend behandelt (Becker 1981, 28). Er / sie wird in eine Rolle, ein Schema gepresst,
wobei er / sie dieses Schema bzw. die Rolle oft lange nicht mehr ablegen kann.

Lemert spricht in diesem Zusammenhang von der ,sekunddren Devianz, Becker von der
,devianten Karriere®“ (Keckeisen 1974, 38). Der Labeling Approach benutzt den
Karrierebegriff zur Beschreibung des dynamischen und interaktionistischen Prozesscharakters
abweichenden Verhaltens. Die sekundare Devianz besteht in der Auflésung der Diskrepanz
zwischen der Selbstdefinition der Betroffenen und der Fremddefinition durch die
Gesellschaft. Das hei3t, dass das Individuum immer mehr in die Rolle schlipft, die die
Gesellschaft ihm zuschreibt, indem es die antizipierten Erwartungen bezlglich seines
Verhaltens erfillt und dadurch in seiner Selbstdefinition immer mehr zu dem wird, was es der
Gesellschaft zu Folge immer schon war. Es entsteht ein neuer Teufelskreis, in dem sich das
Verhalten der Stigmatisierten und die Reaktionen der Umwelt gegenseitig bedingen. Der
Handlungsspielraum wird immer mehr auf das deviante Verhalten hin eingegrenzt, sodass
eine Devianzkarriere die Folge ist (Klapp 1997, 52). Der / die Etikettierte ist aber kein

passives Opfer, sondern prinzipiell in der Lage, aus der negativen Laufbahn auszusteigen. Die
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Verursachung der dissozialen Karriere wird oft im Kontakt des / der Betroffenen mit den
sozialen Kontrollinstanzen gesehen, denn deren berufliche Tétigkeit besteht nach Klapp
(1997, 54) darin, ihre KlientInnen nach bestimmten Definitionen bestimmten Personenkreisen
zuzuordnen und sie damit zu stigmatisieren.

All diese Ausfuhrungen mogen zu der falschlichen Annahme fiihren, es gebe die
Stigmatisierten und die Stigmatisierenden, die Normalen und die Abweichlerinnen. De facto
existieren diese zwei so klar zu trennenden, eindeutigen Pole aber nicht, sondern man muss
sie sich eher als ein Kontinuum vorstellen. Goffman (1994, 169f) spricht von einem
,,durchgehenden sozialen Zwei-Rollen-ProzeR3, in dem jedes Individuum an beiden Rollen
partizipiert, zumindest in einigen Zusammenhéngen und in einigen Lebensphasen. Der

Normale und der Stigmatisierte sind nicht Personen, sondern eher Perspektiven®.

4.1. Bedeutung des Labeling Approaches fiir die Kindergartenintegration

Der Kindergarten ist fur die meisten Kinder die Lebensphase, in der sie mit der ersten
auBerfamiliaren Sozialisationsinstanz in Verbindung treten, mit dem Ziel durch Erziehung zur
Bildung gefiihrt zu werden.

,,Der Punkt in dem Leben des behiiteten Individuums, an dem der hiusliche Kreis es
nicht langer schitzen kann, wird nach sozialer Klasse, Wohnort und Art des Stigma
variieren, wird aber, wenn er eintritt, in jedem Fall eine moralische Erfahrung
bewirken. So wird hdufig der Eintritt in die Volksschule als das Ereignis der
Stigmaerfahrung berichtet” (Goffman 1994, 46).

Wenn das Kind in den Kindergarten kommt, so gibt es zwei Mdglichkeiten:

Im ersten Fall hat das Kind bereits eine erste Stigmaerfahrung hinter sich, weil es bereits ein
Etikett verpasst bekommen hat. So etwa, wenn das Kind beispielsweise im Rollstuhl sitzt und
seine Behinderung damit zumindest von der &rztlichen Seite her diagnostiziert, der Kategorie
,Korperbehinderungen* zugeordnet und entsprechend etikettiert wurde. Stigmata, die dem
Bereich ,,physische Deformation® angehdren, werden zumeist, wenn vorhanden, schon vor
dem Kindergartenalter erkannt, weil Kindern die Bewegungsfahigkeit etc. schon im frithen
Kindesalter abverlangt wird. Aber dennoch muss mit dem Merkmal der Kdrperbehinderung
kein sonderpadagogischer Forderbedarf einhergehen.

Im zweiten Fall kommt das Kind, wie es hdufig passiert, als quasi ,,unbeschriebenes Blatt“ in
den Kindergarten. Gewisse Merkmale im Bereich der ,,individuellen Charakterfehler* oder
der ,pphylogenetischen Stigmata“ konnen unter bestimmten Umstdnden zur Etikettierung

,sonderpadagogischer Forderbedarf und einer damit einhergehenden Stigmatisierung fiihren.
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In beiden Féllen liegt also ein auffalliges Merkmal vor, das zu einem sonderpadagogischem
Forderbedarf werden und durch dieses Etikett zur Stigmatisierung im Kindergarten fihren
konnte. Ob dies der Fall ist, hangt bei beiden Mdglichkeiten nach Punter (1989, 32) von der
Reaktion der Kindergartenpadagogin auf das Merkmal ab.

Wenn der Kindergartenpadagogin in einem der beiden Falle das Merkmal auffallt, was im
zweiten Fall wesentlich wahrscheinlicher ist, zumal hier der Kindergartenpadagogin schon ein
Gutachten vorliegt, das das Vorhandensein einer Abweichung bestétigt, so wird das Kind
bewusst oder unbewusst beobachtet und in Abh&ngigkeit von den Regeln im Kindergarten
und den Normen und Werten der Kindergartenpaddagogin wird jegliches Verhalten des Kindes
eingestuft. Die  Kindergartenpaddagogin  entwickelt  gruppen-,  situationen-  und
personenspezifische  Zuschreibungen auf Grund dieses Merkmals und des
Normenhintergrundes. Wenn bestandig konformes Verhalten beobachtet wird, obwohl
beispielsweise laut arztlichem Gutachten eine Abweichung vorliegt, ist es wahrscheinlich,
dass die Kindergartnerin von ihrer Vermutung abweicht, dass ein sonderp&dagogischer
Forderbedarf gegeben ist. Wenn rein abweichendes Verhalten beobachtet wird, wird sie
vermutlich in ihrem Verdacht bestatigt, dass ein sonderpadagogischer Forderbedarf vorliegt.
Problematisch im Sinne einer folgenden Etikettierung sind heimliche Abweichungen, das
heillt, dass das Kind sich zwar nicht den Regeln, Normen und Erwartungen gemal} verhélt,
dass die Kindergértnerin aber nicht entsprechend reagiert. So etwa, wenn ein Kind
sonderpadagogischen Forderbedarf bendtigen wirde, ihm dieser aber nicht zugesprochen
wird. Ebenso gefahrlich ist die féalschliche Beschuldigung, also wenn ein Kind sich den
Regeln entsprechend verhalt, es aber dennoch auf Grund des Merkmals ,,verurteilt” wird. Hier
konnten die bereits erwidhnten ,Risikofaktoren®, oftmals Stigmata aus dem Bereich der
,phylogenetischen Stigmata“ ins Spiel kommen. Kinder mit bestimmtem familidrem
Hintergrund etwa werden oft von vornherein als Kinder mit sonderpadagogischem
Forderbedarf gesehen und ein solches vorab geféalltes Urteil kann zur Self-fulfilling-prophecy
fuhren. Jedes abweichende Verhalten, das bei anderen Kindern womdglich ebenso auftritt,
wird bei diesem Kind als Hinweis auf den sonderpédagogischen Forderbedarf gedeutet. Die
soziale Herkunft des Kindes und die damit einhergehenden Sozialisationsprozesse fiihren
nach Punter (1989, 31) zur Entwicklung bestimmter Verhaltensmuster und
Personlichkeitstheorien, die im Widerspruch zu den im Kindergarten geltenden Standards
stehen kdnnen, was vor allem bei Kindern aus der unteren sozio-6konomischen Schicht der
Fall ist. Sie stellen damit Regelverletzungen dar, die dazu fuhren, dass dem Kind das Etikett

,abweichendes Verhalten* zugeschrieben wird. Bei einer Kumulation solcher Zuschreibungen
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erhéartet sich die Wahrscheinlichkeit der Generalisierung vom ,Kind mit gelegentlich
abweichendem Verhalten zum ,, Abweichler”. Diese Etikette konnen durch das Eingreifen
von Agenten sozialer Kontrolle, in diesem Fall jene Personen, die professionell im Verfahren
zur  Feststellung des sonderpadagogischen Forderbedarfs tatig sind, in ihrem
Stigmatisierungsgrad entweder gesteigert werden, indem die Alltagstheorien der
Kindergértnerinnen bestétigt und entsprechende Schritte eingeleitet werden, oder die
Devianzkarriere wird verlangsamt und das Problem des Abweichenden gelost.

Wird bei einem Kind erkannt, dass auf Grund eines Merkmals sonderpédagogischer
Forderbedarf vorliegt, so hat die Kindergartnerin immer noch zwei Mdglichkeiten. Uber die
erste wird im Grunde nicht viel und gerne gesprochen, weshalb sie als ,,stille Integration*
bezeichnet wird. Das bedeutet, dass das Kind integriert wird, ohne dass es das Etikett
,sonderpddagogischer Forderbedarf* bekommt, d.h. aber auch, dass die Vorteile der
Kategorisierung und Etikettierung, wie etwa die Gewahrung entsprechender Ressourcen etc.,
wegfallen. Das Kind wird behandelt wie ein Regelkindergartenkind. Das auffallige Merkmal
bleibt, aber die Kindergartenpadagogin kann damit umgehen und l&sst es nicht zu einem
Stigma werden, das Stigmatisierung zu Folge hat. Die zweite Mdglichkeit ist die, dass ein
Verfahren zur Feststellung des sonderpadagogischen Férderbedarfs eingeleitet wird und das
offizielle Integrationsprozedere beginnt. Dem Kind wird das Etikett ,,sonderpddagogischer
Forderbedarf verpasst, was alle Vor-, aber auch alle Nachteile der Kategorisierung und
Etikettierung mit sich bringt. Unter anderem die mdgliche Konsequenz der Stigmatisierung,
das hei3t, des diskreditierenden Verhaltens anderer gegentiber dem / der Stigmatisierten. Die
Selbstdefinition des Kindes passt sich an diese Fremddefinition von auBen an und es wird
tatsdchlich zum ,,Abweichenden®, zum ,,Bediirftigen®. Eine Devianzkarriere ist nicht selten
die Folge, denn die Etiketten sind oft schwer wieder aufzulésen und kénnen in der Schulzeit
und im spéteren Lebensweg nachwirken.

Wie aber erfolgt eine so wichtige Entscheidung tber die Kategorisierung und Etikettierung
eines Kindes, die sein spéteres Leben malRgeblich beeinflusst? Und sind sich jene Personen,
die an diesem Prozess beteiligt sind, der Problematik einer moglichen Stigmatisierung
Uberhaupt bewusst? Diesen Fragen soll im folgenden empirischen Teil der Arbeit auf den

Grund gegangen werden.
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5. Empirischer Teil

5.1 Vorwort

Es gilt dem empirischen Teil ein Vorwort voranzustellen, zumal der Weg hin zu diesem
Forschungsvorhaben ein sehr interessanter Teil desselben ist. Zum ersten weil die
personlichen Erfahrungen wvon Erfolg und Niederschlag, Zusagen, Absagen und
Verweigerungen ein Problembewusstsein in mir geweckt haben dafiir, dass die Thematik in
Niederosterreich eine offensichtlich sehr heikle sein diirfte. Zum zweiten zeigt dieser Weg
sehr deutlich, welche birokratischen, organisatorischen, juristischen und sonstigen Hirden
bei der Erforschung eines Themas von solcher Brisanz, zumal es um Kinder mit
Behinderungen geht, berwinden muss. Zum dritten, und das ist der wichtigste Grund fir
dieses doch sehr ausfiihrliche Vorwort, kann aus all dieser Verweigerung und Ablehnung
auch einiges geschlossen werden, was die Einstellung zu Integration und ihren Problemen und
das Problembewusstsein in Bezug auf Etikettierung und Stigmatisierung betrifft.

Der Weg bis zur empirischen Untersuchung gestaltete sich von Anfang an als sehr schwierig,
zeit- und energieaufwendig. Zunachst fand ich Uber mehrere Vorgesprache heraus, wie
Kindergartenintegration Uberhaupt zustande kommt, wobei mir vor allem eine
Kindergartenleiterin eine groRe Hilfe war: Die Eltern kommen zur Einschreibung in den
Kindergarten und koénnen hier bereits ihre Vermutung bezlglich des Vorliegens eines
sonderpadagogischen Forderbedarfs &uflern. Ansonsten kann von jeder im Bereich der
Kindergartenintegration professionell Tatigen bei der Einschreibung oder zu einem beliebigen
Zeitpunkt wéhrend des Kindergartenjahres ein Verdacht auf einen sonderpadagogischen
Forderbedarf gedullert werden. Wird dieser von der heilpadagogischen Kindergértnerin
bestétigt, so wird ein Verfahren zur Feststellung des sonderpddagogischen Forderbedarfs
eingeleitet.

Auf der Grundlage dieses Wissens galt es nun, die richtige Methode zu finden, mit der dieses
Verfahren untersucht werden konnte. Ich stie auf zwei Mdoglichkeiten, namlich eine
teilnehmende Beobachtung eines solchen Verfahrens oder qualitative Interviews mit den
Beteiligten. Ich beschloss meine ldeen mit der niederdsterreichischen Landesregierung
abzusprechen, was sich in mehrfacher Hinsicht als sehr schwierig herausstellte. Die
Kontaktaufnahme und Terminvereinbarung gestaltete sich als schwierig und trotz
allgemeinem und grundsétzlichem Interesse an meinem Forschungsvorhaben stieR selbiges

auf Skepsis und Ablehnung, was mich auf die Brisanz des Themas aufmerksam machte. So
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wurde der empirische Zugang mit der Begriindung abgelehnt, dass damit der Datenschutz
verletzt werden konnte, was sich bei Abklarung mit einem erfahrenen Juristen als Vorwand
herausstellte. Meine Fragen zur Thematik wurden in einem Gesprach mit einer leitenden
Beamtin in der Niederdsterreichischen Landesregierung zwar beantwortet, aber mit der
Information, dass es sich dabei um informelle Antworten handle, die in der Arbeit nicht
verwendet werden durften, zumal sonst rechtlich dagegen vorgegangen werden konne. Ich
wurde darauf verwiesen, dass das Forschungsvorhaben vorab schriftlich bei der
Landesregierung einzureichen sei. Der Versuch das Forschungsvorhaben in Wien umzusetzen
in der Hoffnung, dass hier weniger birokratische und organisatorische Hurden und eine
groRere Bereitschaft zur Unterstiitzung meiner Forschungsarbeit gegeben seien, scheiterte
insofern als mir hier nach zahlreichen Versuchen der Kontaktaufnahme mitgeteilt wurde, dass
ein Verfahren zur Feststellung des sonderpadagogischen Férderbedarfs in Wien anders
ablaufe, zumal hier die Entscheidung uber das Vorliegen eines solchen im Wesentlichen von
einem / einer Psychologin getroffen werde und auch hier gelte es ein Forschungsvorhaben
zunéchst schriftlich einzureichen.

Ich entschied mich folglich, mein Forschungsvorhaben in schriftlicher Form bei der
niederdsterreichischen Landesregierung einzureichen und bekam etwa einen Monat spater
einen Bescheid zurlickgesandt, der bestétigte, dass selbiges in der von mir beschriebenen
Form durchfiihrbar ware, im Offentlichen Interesse liege und ich die Kindergarten eines
niederdsterreichischen Bezirks in Wiennahe betreten dirfe. Ich habe mich allerdings mit den
einzelnen, von meinem Forschungsvorhaben betroffenen Personen auseinanderzusetzen und
von ihnen jeweils eine Zusage fur mein VVorhaben einzuholen. Die Einschrankung auf einen
Bezirk war in mehrfacher Hinsicht notwendig. Zum einen, weil die Landesregierung eine
Beschrankung forderte, zum anderen weil dadurch eine gewisse Vergleichbarkeit gegeben
war und zum dritten weil es eine weitere burokratische Hirde gewesen wére sich mit
verschiedenen Kindergarteninspektorinnen auseinanderzusetzen.

Im ndchsten Schritt nahm ich mit der Kindergarteninspektorin Kontakt auf, aber die nachsten
Termine fir Verfahren zur Feststellung des sonderpadagogischen Forderbedarfs standen erst
im September an. Um bei diesen eine teilnehmende Beobachtung durchfiihren zu dirfen, galt
es, sich mit der jeweiligen Gemeinde, den Kindergarten und Eltern in Verbindung zu setzen.
Schlussendlich kam keine Beobachtung zu Stande, da aus unterschiedlichen Griinden eine
solche von vornherein verweigert oder nach anfénglicher Zusage plétzlich wieder abgesagt
wurde. Die angefuhrten Argumente bezogen sich darauf, dass die Eltern ohnehin schon gegen

Integration und schwer zum entsprechenden Gespréch zu bewegen gewesen seien, weshalb
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die heilpadagogische Kindergartnerin es strikt ablehnte, die Anwesenheit einer zusatzlichen
Person zu dulden. Ein weiteres Argument fiir die Ablehnung war die Befiirchtung, der
Datenschutz konne verletzt werden, die auch mit der Bestétigung des Juristen, dass dies nicht
der Fall sei, nicht auszurdumen war. Auch wurde argumentiert, dass ohnehin schon so viele
Leute anwesend seien, was bei etwas so Personlichem nicht angemessen sei.

Da mir aber von allen Seiten die Moglichkeit eines Interviews angeboten wurde, entschied ich
mich in Absprache mit der Landesregierung und der Kindergarteninspektorin dazu eine
andere Methode der Datengewinnung zu wahlen, aber auch hier taten sich unerwartete
Probleme auf. Mein Forschungsvorhaben sprach sich schnell herum, es wurden anfangliche
Zusagen wieder zurtickgenommen oder nicht erinnert. Es war schwer, von den wenigen
mobilen heilpddagogischen Kindergartnerinnen zwei aufzutreiben, die bereit waren, ein
Interview zu geben, und die meisten Kindergartenpadagoginnen gaben an, keine persénlichen
Erfahrungen zu haben, da Integration die Sache der Kindergartenleiterin sei.

Der Weg bis zur eigentlichen Datengewinnung war also ein sehr langer, mit birokratischen
Steinen gepflasterter, wo ich auf sehr viel Ablehnung und Angst seitens meiner
Ansprechpartnerinnen stiel3. Es war aber nicht die oftmals als Argumente genannte Angst vor
einer Verletzung der Rechte der Eltern oder Kinder zu der ausschlaggebende Grund fiir die
negative Einstellung gegenliber meinem Forschungsvorhaben. Vielmehr hatten viele
professionell im Bereich Kindergartenintegration Téatige, wie sich dann im Laufe vieler
Telefonate und Terminvereinbarungen, Absagen und Erklarungen herausstellte, Angst um
ihre Existenz, die sie durch gewisse ihrer Erfahrung passierte Vorfélle gefahrdet sahen. Es
zeigte sich also schon alleine in der Erhebungsphase, dass die Thematik eine sehr heikle ist

und dass es unter Umstanden etwas zu verbergen geben konnte.

5.2 Methodisches Vorgehen

Im Zentrum des Forschungsinteresses dieser Arbeit steht, wie bereits in der Einleitung
erwéhnt, die Problematik der Kategorisierung, Etikettierung und Stigmatisierung durch die
Feststellung des sonderpadagogischen Forderbedarfs bei der Kindergartenintegration. Dabei
geht es im Wesentlichen um zwei Punkte, ndmlich zum einen darum, welche Kriterien fir die
Kategorisierung in und die daraus resultierende Etikettierung als ,,Regelkindergartenkind®,
»Integrationskind im Regelkindergarten” und ,Integrationskind in der heilpddagogisch-
integrativen Gruppe“ herangezogen werden, und zum anderen darum, inwieweit bei den

professionell im Bereich der Kindergartenintegration Téatigen ein Problembewusstsein fiir eine
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mit dieser Kategorisierung einhergehende Etikettierung und unter Umstéanden eine daraus
resultierende Stigmatisierung besteht. Diese Forschungsfragen legen eine empirisch-
qualitative Herangehensweise nahe. Da die Kriterien flir die Kategorisierung von Kindern
nicht schriftlich festgehalten sind, ndmlich weder in Form von Gesetzestexten, die eine solche
regeln, noch als publizierte Reflexionen, die eine solche hinterfragen, gilt es bei den in der
Praxis Téatigen nachzuforschen. Auch deren Problembewusstsein in  Bezug auf
Stigmatisierung kann nur Gber den direkten Kontakt mit den entsprechenden Personen eruiert
werden. Dies kann nur ein empirisch-qualitativer Zugang leisten. ,, Empirische
Sozialforschung ist die systematische Erfassung und Deutung sozialer Erscheinungen.
Empirisch bedeutet, dass theoretisch formulierte Annahmen an spezifischen Wirklichkeiten
iberpriift werden. ,Systematisch’ weist darauf hin, dass dies nach Regeln vor sich gehen
muss“ (Atteslander 2003, 5, Hervorhebung im Original). Eine solche systematische, also
regelgeleitete Abbildung und Abstrahierung der sozialen Wirklichkeit (a.a.O., 7) wird auch in
dieser Forschung verfolgt, weshalb die Herangehensweise an die Beantwortung der
Forschungsfragen sich folglich als empirisch-qualitative gestaltet. Sie setzt sich aus der
Datenerhebung mittels qualitativem Interview und Datenauswertung mit Hilfe der qualitativen
Inhaltsanalyse nach Mayring zusammen, da sich diese Methoden im Vergleich mit
verschiedenen anderen als fiir diese Forschung am angemessensten herausstellten. Diese
Entscheidung fuhrte zu folgendem, in Anlehnung an Osterkorn (2005, 80) entwickeltem

Forschungsdesign:

Empirisch-qualitatives Forschungsdesign

Theoretische Vorlberlegungen e Erorterung der Problemstellung

e Auseinandersetzung mit bisherigen
Untersuchungen und Uberlegungen

e Ableitung des Forschungsdefizits und
der Forschungsfragen fur die eigene
Forschung

e theoretische Grundlage fir die

empirische Forschung

Datenerhebung e problemzentrierte  Interviews mit
Interviewleitfaden  nach  Witzel
(1985)
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e Schriftliche Informationen zZur
Thematik in Form von Formularen

etc.

Datenaufbereitung e Transkription

e Gespréachsprotokolle

Datenauswertung e Konstruktion eines
Kategorienschemas

e Analyse der einzelnen Interviews

e gruppenmaRige Analyse der
Interviews gegliedert nach
professioneller Tatigkeit

o generalisierende Analyse und
Bezugnahme auf die theoretischen

Grundlagen

Abb.2.: Empirisch-qualitatives Forschungsdesign

Die Schritte der Datenerhebung und Datenauswertung sollen im Folgenden erldautert werden.

5.3 Datenerhebung

Die fiir dieses Forschungsvorhaben ausgewahlte Methode der Datenerhebung entspricht im
Wesentlichen dem problemzentrierten Interview nach Witzel (1985). ,,Bei diesem Verfahren
handelt es sich um eine Methodenkombination bzw. -integration von qualitativem Interview,
Fallanalyse, biographischer Methode, Gruppendiskussion und Inhaltsanalyse® (Witzel 1985,
230). Die Anordnung, Gewichtung und Modifizierung der einzelnen Methoden hangt jeweils
vom zu untersuchenden Gegenstand ab, was Witzel (1985, 232) mit dem Begriff der
»aegenstandsorientierung als Kriterium fiir das problemzentrierte Interview betitelt. ,,Das
bedeutet fiir die Methodenkombination des problemzentrierten Interviews, daB deren
Teilelemente zundchst die prinzipielle Sicherstellung eines geeigneten Zugangs zu
Handlungs- und BewuBtseinsanalysen bieten soll“ (a.a.0.). Bei dem vorliegenden
Forschungsvorhaben wurde der Dialogform des Interviews der Vorzug gegeben, um
detaillierte Nachfragemdglichkeiten zu haben. Bei qualitativen, problemzentrierten Interviews
handelt es sich um teilstrukturierte Interviews, die sich insofern gut zur Datengewinnung

eignen, als sie ,aufgrund vorbereiteter und vorformulierter Fragen stattfinden, wobei die
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Abfolge der Fragen offen ist. Die Moglichkeit besteht ..., aus dem Gesprach sich ergebende
Themen aufzunehmen und sie von den Antworten ausgehend weiter zu verfolgen. In der
Regel wird dazu ein Gesprachsleitfaden beniitzt™ (Atteslander 2003, 148, Hervorhebung im
Original). Abzugrenzen ist es vom wenig strukturierten Interview, bei dem der / die
InterviewerIn keinen Leitfaden hat und vom strukturierten Interview, wo Antwortkategorien
vorgegeben sind und eine spontane Abweichung vom Fragebogen wahrend des Interviews
nicht vorgesehen ist. Der Vorteil des teilstrukturierten Interviews ist, dass ein Leitfaden mit
all seinen Vorteilen vorhanden ist und dennoch offene Reaktionsmoéglichkeiten des / der
Interviewten angestrebt werden (a.a.O., 147f). ,Der Leitfaden hat nicht die Aufgabe, ein
Skelett fiir einen strukturierten Fragebogen abzugeben, sondern soll das Hintergrundwissen
des Forschers thematisch organisieren, um zu einer kontrollierten und vergleichbaren
Herangehensweise an den Forschungsgegenstand zu kommen* (Witzel 1985, 236). Der
Interviewleitfaden hat also neben seiner Funktion als Richtlinie fir den / die Interviewerln
zudem den Vorteil, dass eine Vergleichbarkeit zwischen den einzelnen Interviews erleichtert
wird (Mayring 2002, 69f), was in weiterer Folge fur die generalisierende Analyse von Vorteil
ist.

Witzel (1989, 236) fiuhrt als Instrumente der Datenerhebung durch das qualitative Interview
neben dem Leitfaden noch den Kurzfragebogen, die Tonbandaufzeichnung und das
Postskriptum an. Aufgrund des sehr ausfiihrlichen und umfassenden Interviewleitfadens, der
in Kapitel 5.2.1 naher erldutert werden soll, wurde in der vorliegenden Studie auf einen
Kurzfragebogen verzichtet. Die Interviews wurden mit einem Tonbandgerat aufgezeichnet,
um anschlieBend vollstdndig transkripiert werden zu konnen. Der Vorteil der
Tonbandaufzeichnung bestent nach Witzel (1985, 237) darin, dass der gesamte
Gesprachskontext, also auch die Rolle des Interviewers / der Interviewerin, erfasst werden
kann und sich diese/r voll auf das Gesprédch konzentrieren und nonverbale Elemente
beobachten kann. Im Anschluss an die Gesprache wurde jeweils ein Postskriptum verfasst,
das dazu dient, ,einzelne Gesprachspassagen besser zu verstehen und das Gesamtbild der
Problematik inhaltlich abzurunden* (a.a.O., 238).

Das zweite zentrale Kriterium des problemzentrierten Interviews, neben dem der
Gegenstandsorientierung, ist das der Problemzentrierung, das heilt, dass der Ausgangspunkt
der Forschung bei einer von dem / der Forscherln wahrgenommenen gesellschaftlichen
Problemstellung angesetzt wird. Daher gilt es nach Witzel (1985, 230) zunéchst den
Wissenshintergrund des / der Forscherln zu systematisieren und offenzulegen, was in der

vorliegenden Arbeit in den bisherigen theoretischen Ausfiihrungen geschehen ist.
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Ein drittes Kriterium ist das der Prozessorientierung. Witzel (1985, 233) bezieht sich hier auf
das Sensitizing Concept von Blumer (1954), wenn er betont: ,,Es geht um die flexible Analyse
des wissenschaftlichen Problemfeldes, eine schrittweise Gewinnung und Prifung von Daten,
wobei Zusammenhang und Beschaffenheit der einzelnen Elemente sich erst langsam und in
standigem reflexiven Bezug auf die dabei verwandten Methoden herausschélen (a.a.0.). Im
Zentrum des problemzentrierten Interviews steht eine Problemstellung, der sich der /die
InterviewerIn bereits im Vorfeld der Forschung angendhert hat und die er / sie auf Grund von
bereits bestehenden Forschungen bereits theoretisch analysiert und dargelegt hat, sodass
bestimmte Aspekte herausgearbeitet wurden, die im Interviewleitfaden zusammengestellt
worden sind und im Gesprach angesprochen werden (Mayring 2002, 67).

Bei den Interviews selbst wurde versucht, eine Haltung des freundlichen Gewéhrenlassens
einzunehmen, um einerseits eine zu ablehnende Haltung und damit eine steife Atmosphare zu
verhindern und andererseits die eigenen Interessen und Meinungen herauszuhalten um eine
Beantwortung der Fragen im Hinblick auf die soziale Erwiinschtheit zu vermeiden.

,Der Interviewer (soll sich) bis zu einem gewissen Grade zuriickhalten; er sollte einen
serigsen Eindruck machen und deutlich werden lassen, dal3 er das Interview ernst
nimmt. Gleichzeitig sollte er keinen zu steifen Eindruck machen. (...) In seinen
Reaktionen muR sich der Interviewer in engen Grenzen halten — es ist sogar
Grundprinzip jeder Befragung, dass der Interviewer versuchen muf3, seine eigene
Einstellung zum Untersuchungsgegenstand zu verbergen. Er darf auch kein Befremden
oder MiRbilligung Uber irgend etwas zeigen, was der Befragte sagt, und auch nicht
enthusiastisch nicken, wenn der Befragte die eigenen Ansichten des Interviewers zum
Ausdruck bringt. (...) Es hat sich als ein wirksamer Kompromif3 herausgestellt, daf}
der Interviewer eine Haltung freundlichen Gewahrenlassens annimmt. Er lacht Gber
die Witze des Befragten, er macht Ausrufe, wenn der Befragte etwas sagt, das
offensichtlich Erstaunen erregen soll ..., macht unterstiitzende Bemerkungen ... Er
meidet jedoch gewissenhaft eine direkte Zustimmung oder Ablehnung der Einstellung
des Befragten ...“ (Maccoby / Maccoby 1974, 63, zit. n. Atteslander 2003, 152).

Zum Zwecke eines ungestorten Gesprachsflusses wurde nicht nur die Haltung des
freundlichen Gewahrenlassens eingenommen, sondern gelegentlich, wenn notwendig, vom
Interviewleitfaden abgewichen und nach den zentralen Kommunikationsstrategien des
problemzentrierten Interviews nach Witzel (1985, 245) vorgegangen. Diese setzen sich
zusammen aus: Gespréachseinstieg, allgemeine Sondierung, spezifische Sondierung und Ad-
hoc-Fragen. Es wurde eine relativ allgemeine Einstiegsfrage gestellt, da eine solche nach
Witzel (1985, 245) erzéhlerisch ausgestaltet werden kann, ohne das Augenmerk auf einen
bestimmten Aspekt der Problemstellung zu beschréanken. Bei der Kommunikationsstrategie
der allgemeinen Sondierung geht es um die ,,Spezifizierung einzelner Sachverhalte und

Zusammenhange, die in den Alltagsselbstverstandlichkeiten verborgen liegen, an die man sich
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aus verschiedenen Griunden nicht erinnert oder die ganz einfach ein Moment der Vielfalt von
angesprochenen Problemfeldern betreffen, mit dem sich der Interviewer glaubt néaher
beschiftigen zu miissen (a.a.0., 246f). Es wurde in der vorliegenden Studie versucht, solche
einzusetzen und entsprechende von Witzel (1985, 247) beispielhaft genannte Fragemuster zu
verwenden, wie etwa: ,,Was passiert da im Einzelnen?*.

Wéhrend die allgemeine Sondierung vorwiegend materialgenerierende Funktion hat, dient die
spezifische Sondierung vor allem der Verstdndnisgenerierung. Sie besteht aus
Intervieweingriffen wie Zuriickspiegelung, Verstandnisfragen oder Konfrontationen, die dazu
dienen Erzéhlsequenzen oder Darstellungen und Zusammenhange nachvollziehen zu kénnen.
Die Zuriickspiegelung ist eine Art Bilanz, ein Interpretationsangebot des / der Interviewers /
Interviewerin, das dem / der Befragten die Explikation zuriickspiegelt, ihm / ihr
Korrekturmoglichkeiten fur seine / ihre Darstellungen bietet und ihm / ihr als
Strukturierungshilfe dient. Mit Hilfe von Verstandnisfragen und Konfrontationen wird der /
die Interviewte gezwungen, an seinen / ihren Explikationen zu arbeiten und seine / ihre
Realitdtskonstruktionen offen zu legen (a.a.O., 2471). ,,Existierende Diskrepanzen konnen so
vom Befragten aufgrund der Entfaltung der Problematik und damit zusammenhéngender
Gedéachtnisstimulationen ausgerdumt werden oder bleiben als Ergebnis der Exploration
bestehen, wenn der Befragte diese Widerspriuchlichkeiten nicht weiter auflosen kann, weil sie
objektiv  existieren, gesellschaftlichen Widerspriichen entsprechen, die fur ihn
Entscheidungsdilemmas mit sich bringen® (a.a.0., 248).

Jene Themengebiete, die von dem / der Befragten nicht erschépfend behandelt wurden,
muissen mit Ad-hoc-Fragen abgedeckt werden (a.a.0., 250). Die hier genannten
Kommunikationsstrategien nach Witzel wurden auch in der vorliegenden Untersuchung
eingesetzt, wobei der Interviewerin die praktische Aufgabe zukam, im Gesprach selbst
entscheiden zu miissen, wann eine solche zu Gunsten der Erhaltung des Erzahlflusses und der
Erzahlungs- und Verstdndnisgenerierung eingesetzt werden sollte. Paraphrasierungen, also
Zusammenfassungen des Gesagten, wurden daher je nach Empfinden der Interviewerin an
jenen Stellen eingebracht, wo sowohl der Interviewerin, als auch der Interviewten die
Mdglichkeit gegeben werden sollte, ihre Gedanken zu strukturieren, das Gesagte zu
reflektieren oder eventuelle Missverstindnisse zu korrigieren, denn sie ,,integrieren die
Aussagen im  Interview in  einen  allgemeinen = Zusammenhang,  zeigen
Erfahrungskompetenzen, und machen die Inhalte redundant. Gleichzeitig zeigen sie, ob der

Gesprachsinhalt auch ,richtig® verstanden wurde® (Froschauer / Lueger 1992, 46). Die
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Paraphrasierungen wurden an jenen Stellen vermieden, wo eindeutige, ausfihrliche

Erklarungen gegeben wurden, die keiner ndheren Erlauterung und Nachfrage bedurften.

5.3.1 Interviewleitfaden

Bei der Formulierung des Interviewleitfadens, wie er im Anhang nachzulesen ist, waren zwei
Komponenten von besonderer Bedeutung. Zum einen die inhaltliche Formulierung der
Fragen, zum anderen die sprachliche Formulierung. Inhaltlich war es wichtig, dass es sich um
offene Fragen handelte, denn die ,,0ffene Frage enthidlt keine festen Antwortkategorien®
(Atteslander 2003, 161, Hervorhebung im Original). Das war insofern von Bedeutung, als
eine offene Reaktionsmoglichkeit der Interviewten angestrebt wurde. Trotz inhaltlicher
Komplexitat der Fragen galt es, diese sprachlich mdglichst einfach und nachvollziehbar zu
gestalten, um ein Stocken im Erzéhlfluss oder Missverstdndnisse zu verhindern. Dazu wurde
auf moglichst einfache, klare, offene Fragen zuruickgegriffen. Um bei sehr komplexen Fragen
nicht auf vorgegebene Antwortkategorien zuriickgreifen zu missen, diese aber trotzdem
verstandlich zu machen, wurde im Bedarfsfall auf Beispiele zurtickgegriffen, die von der
Interviewten aufgegriffen werden konnten, aber nicht mussten. Die sprachliche Formulierung
hatte nicht nur insofern eine grof3e Bedeutung, als sie die Offenheit der Fragen garantieren
sollte, sondern auch insofern, als das Thema ein eher heikles war — die ,,im Fragebogen
fixierte Sprache ist nicht nur soziale Realitét, sondern sie schafft auch soziale Realitat beim
Befragten, indem sie das verbale Verhalten des Befragten steuert” (Atteslander 2003, 120,
Hervorhebung im Original). Die Interviewten sollten sich durch die Frage weder einer
Wertung, noch einer Kritik ausgesetzt fihlen, sondern lediglich ihre Erfahrungen aus der
Praxis kundtun. Um eine etwaige anklagende Farbung der Fragen zu verhindern wurden
Meinungen anderer Personen sowie die Erfahrungen aus dem Probeinterview miteinbezogen.

Die Formulierung der einzelnen Fragen basierte auf der thematischen Auseinandersetzung,
wie sie bereits in der theoretischen Vorarbeit geleistet wurde. Die Fragen wurden von
Alternativfragen unterstitzt, die lediglich in der Formulierung, nicht aber im Inhalt von den
jeweiligen Fragen abwichen, wodurch Frage und Alternativfrage je nach Geschmack
ausgewechselt werden konnten. Sie fanden dort ihren Einsatz, wo die Interviewte die Frage
nicht verstand und wo es notwendig war, diese noch einmal in anderen Worten zu formulieren
(Mayring 2002. 69). Zudem wurden zu den einzelnen Fragen, die sehr umfassend und offen
formuliert waren, Zusatzfragen entwickelt, die dann zum Einsatz kamen, wenn die

Interviewte diese Themenbereiche nicht von sich aus schon bei der Beantwortung der Frage
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miteinbezogen hatte. Sie funktionierten als Stiitze, um ein genaueres Eingehen und Vertiefen
der Problematik zu ermdglichen, wenn die Interviewte zu sehr an der Oberflache blieb.

Im Anschluss an die inhaltliche und sprachliche Formulierung galt es, die Fragen in eine
logische Reihenfolge zu bringen. Sie wurden in thematisch zusammengehotrige Fragen
gruppiert und sowohl die einzelnen Fragen innerhalb der Gruppen, als auch die Gruppen
selbst wurden in eine logisch nachvollziehbare Reihenfolge gebracht. Dabei wurde darauf
geachtet, dass die Reihenfolge vom Allgemeinen zum Speziellen und vom Einfachen zum
Komplexen eingehalten wurde. Daraus ergab sich folgende Gliederung des

Interviewleitfadens:

Erlauterungen

Allgemeines zum Verfahren zur Feststellung des sonderpédagogischen Férderbedarfs

Kriterien zur Feststellung des sonderpédagogischen Forderbedarfs und zur Kategorisierung

Stigmatisierende Auswirkungen der Etikettierung

Problembewusstsein in Bezug auf Integration

Abschlussfrage

Abschluss

Der Leitfaden enthélt einen vorformulierten Gesprachseinstieg, bei dem noch einmal Sinn der
Studie und VVorgehen beim Interview erlautert wurden.
Danach ging es direkt mit dem ersten Themenkomplex weiter, bei dem versucht wurde, den
formalen Ablauf eines Verfahrens zur Feststellung des sonderpédagogischen Forderbedarfs
von der Einleitung der Integration bis zur tatsédchlichen Praxis derselben zu erértern. Dazu
galt es, zunédchst herauszufinden, von wem und unter welchen Umstédnden ein solches
Verfahren eingeleitet wird, welche Themen und Argumente in einem Integrationsgesprach
von den einzelnen Expertinnen angesprochen werden und welche Gewichtung diesen
zukommt. AuBerdem galt es herauszufinden, was im Falle einer Entscheidung gegen
Integration passiere und wie oft dies der Fall sei. Diese Kategorie beinhaltet nicht nur die
eigenen Argumente flr oder gegen Integration, sondern es ging darum herauszufinden, ob es
RegelmaBigkeiten in  Ablauf und Inhalt des Verfahrens zur Feststellung des
sonderpédagogischen Forderbedarfs gibt, die auf Vorurteile und Stereotypien zurtickzufiihren
und damit schon ein Hinweis auf Stigmatisierungen bestimmter Personen oder
Personengruppen sein konnten. Bei diesem Themenkomplex wurde darauf geachtet, eine sehr
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einfache, relativ allgemeine und offene Einstiegsfrage zu wéhlen, um damit zum Erz&hlen
anzuregen.

Im zweiten Teil des Fragebogens, einem der Hauptteile fir die Beantwortung der ersten
Forschungsfrage, ging es darum, welche Kriterien dazu dienen, den sonderpddagogischen
Forderbedarf feststellen zu konnen und welche herangezogen werden, um zwischen
Integration im Regelkindergarten und in der heilpddagogischen Gruppe zu differenzieren.
Dabei war es wichtig, nicht nur die bewussten Kriterien, sondern auch die so genannten
,Risikofaktoren oder ,heimliche Kriterien® mit einzubeziehen. Darunter sollen jene
Kriterien  verstanden werden, die die Entscheidung der im Bereich der
Kindergartenintegration professionell Tatigen beeinflussen, wobei dieser die Beeinflussung
entweder gar nicht bewusst ist, oder ihr ist das Ausmal} des Einflusses auf ihre Entscheidung
nicht bewusst. Das heilt es handelt sich um Faktoren, die die Wahrscheinlichkeit der
Einleitung eines Integrationsverfahrens und der tatséchlichen Feststellung eines
sonderpadagogischen Forderbedarfs von vornherein, also schon vor dem offiziellen
Integrationsgespréch, erhdhen, indem sie Erwartungen, Erfahrungen und / oder Vorurteile der
in der Kindergartenintegration Tatigen entsprechen, denen zu Folge Kinder mit eben diesem
Merkmal mit besonders hoher Wahrscheinlichkeit sonderpadagogischen Forderbedarf haben.

Der dritte Themenkomplex ist vor allem fir die Beantwortung der zweiten Forschungsfrage
von besonderer Bedeutung, weil es hier um die stigmatisierenden Auswirkungen der
Etikettierung geht. Zunédchst steht dabei im Fokus der Betrachtung, ob eine Etikettierung
Auswirkungen auf das Kind wahrend des Kindergartenbesuches hat und inwieweit solche von
den im Bereich der Kindergartenintegration praktisch Tétigen als stigmatisierend empfunden
werden. In einem zweiten Schritt geht es darum abzuklaren, inwieweit eine Stigmatisierung
uber den Kindergarten hinaus im Sinne einer Devianz-Karriere, also einer Diskreditierung auf
Grund des Etiketts die die Karriere bestimmt und in eine gewisse Bahn lenkt, von den
Befragten angenommen wird. Im Zusammenhang damit galt es zudem herauszufinden
inwieweit eine einmal erfolgte Etikettierung riickgangig gemacht werden kann und in der
Praxis tberpruft wird bzw. inwieweit eine solche als stabil und unveranderlich hingenommen
wird. Weiters war es wichtig abzuklaren, inwieweit eine Etikettierung des Kindes eine
Stigmatisierung der Eltern zu Folge haben kdnnte bzw. inwieweit diesbezuglich ein
Problembewusstsein bei den Befragten vorhanden ist.

Der letzte Fragebereich befasst sich mit dem Problembewusstsein in Bezug auf Integration,
d.h. wie die Einstellung der einzelnen im Kindergartenbereich professionell Téatigen zur

,offiziellen Integration ist, was insofern von Bedeutung ist, als die Einstellung zur
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Integration im Allgemeinen im Zusammenhang mit der Frage nach dem Problembewusstsein
in Bezug auf eine solche stehen. Zudem wurde die Haltung zur Alternative, ndmlich der
ostillen  Integration”, d.h. einer Integration ohne Etikettierung, weil ohne
Integrationsvereinbarung, eruiert, weil hieraus das Problembewusstsein in Bezug auf
Etikettierung und eine damit verbundene Stigmatisierung geschlossen werden kann.

Die Abschlussfrage wurde so gewéhlt, dass sie dem Gesprach eine positive Wendung gab.
Das war vor allem insofern von Bedeutung, als das Gespréich sonst mit Aussagen zur ,,stillen*
Integration geendet hatte, was erwartungsgemaR fur die Interviewten eine unangenehme
Thematik sein kdnnte.

Es folgte eine Danksagung und Verabschiedung.

5.3.2 Die Erhebungsphase

Nach einer theoretischen Auseinandersetzung mit der Thematik galt es, Interviewpartnerinnen
zu finden. Da in einem Integrationsgesprach sehr viele verschiedene Personen aus
unterschiedlichen Berufsgruppen anwesend sind bzw. sein kdnnen, und um dennoch eine
gewisse Vergleichbarkeit zwischen den einzelnen Interviews garantieren zu kénnen, musste
zundchst der Erhebungsraum auf einen Bezirk eingegrenzt werden. Diese Forschung
beschrénkt sich somit auf einen niederdsterreichischen Bezirk in der N&he von Wien. Es
wurden also samtliche Kindergarten im gewéhlten Bezirk telefonisch kontaktiert, tber das
Forschungsvorhaben informiert und um Teilnahme an der Studie gebeten. Interessant war,
dass die Kindergartenpadagoginnen das Gesprach stets an die Kindergartenleiterinnen
weitergaben mit der Erklarung, sie hatten mit Integration keine persénlichen Erfahrungen, da
dafur die Leiterin zustandig sei. Es war also schwierig, Kindergartenpéddagoginnen zu finden,
die diesbeziiglich Erfahrungen aufwiesen und sich zu einem Interview bereit erklarten. Auch
die heilpadagogischen Kindergartnerinnen waren schwer zu erreichen, zumal sie mobil sind
und damit in verschiedenen Kindergarten arbeiten. Nach einer telefonischen

Erstkontaktaufnahme folgte eine weitere mit Terminvereinbarung fur das Interview.

5.3.3 Interviewparterinnen

Insgesamt wurden sieben professionell im Bereich Kindergartenintegration Tatige interviewt.
Das erste Interview fungierte als Probeinterview, da sich aber keine Notwendigkeiten von

Anderungen ergaben, soll auch dieses in die Analyse miteinbezogen werden. Damit
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interviewte ich drei Kindergartenleiterinnen, zwei Kindergartenpddagoginnen aus jeweils

anderen Kindergarten und zwei mobile heilpéddagogische Kindergértnerinnen.

5.4 Datenaufbereitung

Bei der Transkription der Interviews wurde darauf geachtet, dass Dialekt und sprachliche

Besonderheiten beibehalten wurden. Alltagssprachliche Laute wurden im Sinne der

Transkriptionsregeln nach Froschauer und Lueger (1992, 88) verschriftlicht:

I (= Interviewer), A, B, C... (=Befragte)

Kodierung der Gespréchsteilnehmerinnen

bei Pausen, ein Bindestrich pro Sekunde

(A1 lacht) fiir nichtverbale AuRerungen

>Telefon lautet< fur situationsspezifische Gerdusche

Mhm, dh... Horersignale oder gespréchsgenerierende
Beitrége als normalen Text anflihren

Etwa so bei auffalligen Betonungen

(...) bei Unverstandlichkeit der Aufnahme, pro
Sekunde ein Strich

(etwa s0) vermuteter Wortlaut bei
schlechtverstandlicher Stelle

Etwa so bei gedehnter Sprechweise

Im Anschluss an jedes Interview wurde ein Postskriptum nach den Kriterien von Froschauer

und Lueger (1992, 87) verfasst:

1. Zustandekommen des Interviews

2. Milieubedingungen (Gebéude, Einrichtung, Empfang, beobachtete Interaktionen etc.)

3. Rahmenbedingungen (Zeit, Dauer, Raum, Anwesende etc.)

4. Gespréchsverlauf (Dynamik, Auffalligkeiten, Gefiihle etc.)

5. vermutete Auswirkungen der sozialen Situation auf die Aussagen

o)

7. Annahmen zum Interview betreffend:

. Geschehnisse vor oder nach dem ,,offiziellen’ Interview

Bedeutung des Interviews fiir die Befragte

potentielle Auswirkungen des Zustandekommens auf das Interview

interessante Textstellen

Schlusse vom Interviewkontext auf das untersuchte System
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Fur die Datenauswertung lagen nun als Ergebnis der Erhebungsphase folgende Materialien
vor:

e Sieben Interviews

e Sieben Zusatzprotokolle

e Formulare zur Kindergartenintegration, die ich von den Interviewten erhielt

5.5 Datenauswertung

Die Auswertung der vorliegenden Interviews erfolgte mit Hilfe der qualitativen Inhaltsanalyse
nach Mayring. Dabei wurden zun&chst die Interviews einzeln, danach zusammengefasst nach
Funktionen analysiert und im Anschluss daran erfolgte eine generalisierende Analyse, die
einen Rickbezug auf die Forschungsfrage und die theoretischen Voruberlegungen darstellt.
Die Methode der Inhaltsanalyse stellte sich als geeignet heraus, weil es ihr Ziel ist,
»Riickschliisse von sprachlichem Material auf nichtsprachliche Phanomene* (Lamnek 1995,
172) zu ziehen. Nach Mayring (1997, 13) will Inhaltsanalyse in Texten fixierte
Kommunikation analysieren und dabei systematisch, d.h. regel- und theoriegeleitet vorgehen,
indem sie den Text mit einem am Material entwickelten Kategoriensystem bearbeitet. Dabei
verfolgt sie das Ziel Rickschlisse auf bestimmte Aspekte der Kommunikation zu ziehen.
Auch in dieser Forschung geht es darum, aus vorwiegend sprachlichem Material solche
Ruckschliisse zu ziehen, die Aufschluss lber das praktische Handeln der Befragten geben.
Dabei soll theoriegeleitet vorgegangen werden.

Die qualitative Inhaltsanalyse liegt insofern nahe, als sie der Auswertung bereits erhobenen
Datenmaterials dient, ,,und das heif3t, sie dient der Interpretation symbolisch-kommunikativ
vermittelter Interaktion in einem wissenschaftlichen Diskurs® (Lamnek 1995, 173). Beim
vorliegenden Forschungsvorhaben geht es nicht um ,,Zahlbegriffe und deren In-Beziehung-
Setzen durch mathematische Operationen”, wie dies nach Mayring (1997, 16) bei
quantitativen Analysen der Fall ist, sondern es wird angestrebt, wie das fir die qualitativ-
verstehende Inhaltsanalyse typisch ist, ,,die volle Komplexitdt ihrer Gegensténde erfassen zu
wollen* (a.a.0., 18).

Nach Mayring (1997, 58) lassen sich drei grundlegende Formen des Interpretierens
unterscheiden, ndmlich die Zusammenfassung, die Explikation und die Strukturierung. Bei
der Zusammenfassung ist es Ziel der Analyse, das Material durch Abstraktion so zu

reduzieren, dass die wesentlichen Inhalte in Uberschaubarer Form dbrig bleiben. Diese stellen
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immer noch ein Abbild des Grundmaterials dar. Bei der Explikation geht es darum, zu
einzelnen fraglichen Textstellen Datenmaterial heranzutragen, das diese erlautert. Die dritte
Form ist die Strukturierung: ,,Ziel der Analyse ist es, bestimmte Aspekte aus dem Material
herauszufiltern, unter vorher festgelegten Ordnungskriterien einen Querschnitt durch das
Material zu legen oder das Material aufgrund bestimmter Kriterien einzuschitzen® (a.a.O.).
Von diesen Grundformen des Interpretierens leitet Mayring die von ihm vorgestellten
Modelle der qualitativen Inhaltsanalyse ab. Bei der strukturierenden Inhaltsanalyse
unterscheidet er wiederum vier Arten, je nach Strukturierungsgesichtspunkt:

»Nach formalen Strukturierungsgesichtspunkten kann eine innere Strukturierung
herausgefiltert werden (formale Strukturierung); es kann Material zu bestimmten
Inhaltsbereichen extrahiert oder zusammengefasst werden (inhaltliche Strukturierung);
man kann auf einer Typisierungsdimension nach einzelnen markanten Auspréagungen
im Material suchen und diese genauer beschreiben (typisierende Strukturierung);
schliellich kann das Material nach Dimensionen in Skalenform eingeschatzt werden
(skalierende Strukturierung)“ (a.a.O., 59, Hervorhebung im Original).

In dem vorliegenden Forschungsvorhaben kam die inhaltlich strukturierende Inhaltsanalyse
zur Anwendung. Diese setzt sich nach Mayring aus acht Schritten zusammen:

Zunéchst gilt es die Analyseeinheit zu bestimmen. Dabei werden die Kodiereinheit, also der
kleinste Materialbestandteil, der ausgewertet werden darf, die Kontexteinheit, also der grote
auszuwertende Textbestandteil, und die Auswertungseinheit, die Reihenfolge der Textteile,
festgelegt (a.a.0., 53). In dieser Studie schien die Codierung in Sinneinheiten als vorteilhatft,
damit keine grofReren Sinnstrukturen verloren gehen.

In einem zweiten Schritt werden nach Mayring (1997, 83f) die Strukturierungsdimensionen
festgelegt. Diese Festlegung erfolgt theoriegeleitet. Im vorliegenden Forschungsvorhaben
wurden die Strukturierungsdimensionen aus der Fragestellung abgeleitet und theoretisch
begriindet.

Im néchsten Schritt gilt es, die Strukturierungsdimensionen weiter zu differenzieren und zu
einem Kategoriensystem zusammenzustellen (a.a.O., 83). Die Strukturierungsdimensionen
wurden also so differenziert, dass ein Kategoriensystem mit Haupt- und Subkategorien
entstand, die sich aus der Fragestellung, dem Interviewleitfaden und den
Interviewtranskriptionen ergaben.

Der vierte Schritt besteht nach Mayring (1997, 84) in der Formulierung von Definitionen,
Ankerbeispielen und Kodierregeln. Es galt also, mittels Definitionen genau festzuhalten,
wann ein Materialbestandteil unter eine bestimmte Kategorie oder Subkategorie fallt. Dazu
wurden Beispiele aus den Interviewtranskripten als Ankerbeispiele herangezogen und bei

Unsicherheiten beziglich der Abgrenzung zweier Kategorien wurden Kodierregeln verfasst,
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die festlegen, ob ein Materialbestandteil einer bestimmten Kategorie zuzuordnen ist oder
nicht.

Es folgt ein Materialdurchlauf mit Fundstellenbezeichnung (a.a.O.), wie er auch in dieser
Studie durchgefiihrt wurde. Das heif3t, dass das Material durchgegangen wurde und dabei jene
Textstellen markiert wurden, in denen die jeweilige Kategorie angesprochen wird. Diese
wurden dann herausgeschrieben und in das Kategorienschema eingetragen. Der
Probedurchlauf diente der Kontrolle des Kategorienschemas und ermdglichte eine Erprobung
und Adaption der Kategorien, Definitionen und Kodierregeln.

Der sechste Schritt besteht aus dem eigentlichen Materialdurchlauf mit Bearbeitung und
Extraktion der Fundstellen (a.a.0.). Die einzelnen Interviewtranskripte wurden also mehrmals
durchgegangen und auf Materialbestandteile, die den im Kategorienschema aufgenommenen
Kategorien entsprechen, hin untersucht. Dabei wurden die entsprechenden Textstellen mit
unterschiedlichen Buntstiften markiert und eventuell aufkommende eigene Gedanken daneben
notiert. Die markierten Textstellen wurden in die entsprechenden Kategorien des Schemas
eingefligt und es folgte eine nochmalige Uberpriifung.

Ein siebter Schritt sient eine Uberarbeitung und gegebenenfalls eine Revision von
Kategoriensystem und Definitionen vor (a.a.0.). Die Kategorien und Definitionen wurden bei
der Analyse und der Zuteilung der Textstellen zu den Kategorien tberprift, eine Revision
stellte sich aber als nicht notwendig heraus. Die Formulierung von Kodierregeln dagegen war
unumganglich.

In einem letzten Schritt hat die Ergebnisaufbereitung zu erfolgen (a.a.0.). Zunachst wurde
eine Einzelanalyse jedes Interviews durchgefiihrt. Dabei sollte das Charakteristische der
einzelnen Interviews herausgearbeitet werden. Die im Hinblick auf die Forschungsfragen
wesentlichen Aspekte der einzelnen Interviews wurden noch einmal extra herausgearbeitet,
um eine Zusammenschau der wichtigsten Ergebnisse zu haben. Im Anschluss daran erfolgte
eine Zusammenschau der Interviews nach ihrer professionellen Tétigkeit. Das heilt die
Kindergartenleiterinnen, die Kindergartenpddagoginnen und die heilpadagogischen
Kindergartnerinnen wurden jeweils miteinander verglichen und Gemeinsamkeiten und
Unterschiede herausgearbeitet, um feststellen zu kdnnen, inwieweit bestimmte Ansichten,
Aussagen, Praktiken etc. mit der Zugehorigkeit zu einer bestimmten Funktion
zusammenhangen koénnten. In einem letzten Schritt wurde eine generalisierende Analyse
gemacht, um zu allgemeinen Erkenntnissen zu gelangen, die Uber die einzelnen Interviews

hinausgehen. Die Analysen erfolgten unter Riickbezug auf die Forschungsfragen.
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Die Auswertung des Datenmaterials fiihrte zu den nun folgenden Ergebnissen:

5.6 Untersuchungsergebnisse

Frau A

e Allgemeines zum Verfahren zur Feststellung des sonderpédagogischen Forderbedarfs

Frau A beschreibt aus ihrer Position als Kindergartenleiterin den Ablauf des Verfahrens zur
Feststellung des sonderpadagogischen Forderbedarfs als einen scheinbar sehr harmonischen,
reibungslosen, zumal es in den bisherigen ,,Fillen” immer offensichtlich gewesen sei, wann
ein sonderpadagogischer Forderbedarf vorgelegen habe und ein entsprechendes Verfahren
einzuleiten war, was zumeist von ihr selbst, im ,,besten Fall“ von den Eltern gemacht werde.
Das weitere Vorgehen kommt nach Frau As Schilderungen eher einem formalen Prozedere
gleich, bei dem das Vorliegen eines Forderbedarfs inoffiziell schon feststehen dirfte. Dies
lasst sich daraus ableiten, dass bisher noch kein Verfahren eingeleitet wurde, bei dem kein
sonderpadagogischer Forderbedarf festgestellt wurde und es weder Unstimmigkeiten
bezuglich des Vorliegens eines sonderpddagogischen Forderbedarfs, noch Uneinigkeiten
dariiber gegeben habe, wo das Kind integriert werden soll. Man konzentriere sich vor allem
auf die Schaffung der entsprechenden, fur die Integration notwendigen Rahmenbedingungen,
wie Kinderzahlreduzierung und den Einsatz von Stutzkréften:

,Ja, ganz wichtig sind die Rahmenbedingungen, weil sie nicht nur das
Integrationskind, sondern alle Kinder der Gruppe betreffen und auch das Personal, das
dort, hier arbeitet, damit alles ineinander treffen kann, damit ah eine Integration nicht
nur fir das Kind mit dem erhohten Forderbedarf statt findet, sondern auch fir die
Kinder, die die anderen in der Gruppe sind, die ja sozial sehr viel lernen aus so einer
Situation.”

Die Expertinnen, die hierarchisch auf einer Ebene stehen, hétten jede ihren Fachbereich im
Integrationsgesprach einzubringen und wirden in ihren Argumenten gleiche Gewichtung
erfahren:

»Naja, es hat jeder, jeder seinen seinen Stellenwert beim Integrationsgesprich. Es
bringt halt jeder seine Ge-, seine Wichtigkeiten vor. Die Gemeinde beziglich
Kinderzahlreduzierung oder  Stutzkraft, wenn sie Einwande hat, die
Kindergartenpadagogin und die Leiterin im, im padagogischen Bereich und die
Inspektorin, wenn sie dabei is, die das eher Uberblickt, und die Heilpaddagogin, die halt
dann mehr auf den Forderbedarf eingehen kann, des einzelnen Kindes.*
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e Kiriterien

Frau A setzt das Vorliegen eines sonderpadagogischen Forderbedarfs weitgehend mit dem
Vorliegen eines medizinischen Gutachtens tber eine Behinderung fest. Das Vorliegen eines
medizinischen Gutachtens diirfte aber nicht nur ein offenes, sondern zugleich ein verstecktes
Kriterium sein, weil es nicht nur zur Feststellung des sonderpadagogischen Forderbedarfs
hinzugezogen und in die Entscheidung miteinbezogen wird, was Frau A offen zugibt, sondern
diese Entscheidung vorwegzunehmen scheint, wie folgende Aussage nahe legt: ,Ja, ja.
Natiirlich 4hm, der arztliche Befund, wenn ma einen hat, das is natiirlich a klare Richtlinie.
D.h. bei Kindern mit einer medizinischen Diagnose Uber eine Behinderung sei auf Grund des
Gutachtens schon jeweils vor Kindergarteneintritt klar gewesen, dass ein
sonderpadagogischer Forderbedarf vorliege, weil diese Gutachten nach Frau A ,eindeutig*
seien und als ,klare Richtlinie“ bei der Zuschreibung fungieren. Dadurch wird das
medizinische Gutachten zu einem heimlichen Kriterium fiir die Feststellung des
sonderpadagogischen Forderbedarfs.

Neben dem medizinischen Kriterium des Vorliegens einer Behinderung spielt auch das
Kriterium der Ressourcen eine groRe Rolle. Zum einen sei es entscheidend bei der
Bestimmung (ber das Vorliegen eines sonderpadagogischen Forderbedarfs, denn die
bestehenden finanziellen Ressourcen haben Einfluss darauf, ob Kinder, die sich im
Grenzbereich ,,sonderpddagogischer Forderbedarf — ja oder nein* bewegen, einen solchen
zugeschrieben bekommen oder nicht. Zum anderen spielen die Ressourcen bei der
Bestimmung des Integrationsortes, also Regelkindergarten oder heilpadagogisch-integrative
Gruppe eine wichtige Rolle, denn die Kinderanzahl bestimme, wo ein Kind integriert werden
kann, wobei man versuche, einzelne Kinder eher im Regelkindergarten unterzubekommen.
Neben dem medizinischen Gutachten und den Ressourcen fiihrt Frau A als weiteres Kriterium
den Eindruck der jeweiligen Kindergartenpadagogin bzw. Kindergartenleiterin von dem
Verhalten des Kindes an: ,,Ansonsten, ja, geht’s um den Eindruck, den man vom Kind hat
amal am Anfang.“ Sie beurteile das Vorliegen eines sonderpiddagogischen Forderbedarfs
durch Beobachtung des Verhaltens im Kindergartenalltag, also dessen Spiel, Sprache,
Bewegung und Koordination etc.

Zusétzlich bezieht Frau A in ihre Uberlegungen auch die Vorgeschichte des Kindes und
Erzahlungen der Eltern in ihre Beobachtungen mit ein. Hier interessiert scheinbar vor allem
die auf die Behinderung bezogene Vorgeschichte des Kindes. ,,wenn scho Therapien
stattgefunden haben, wenn a Frihférderung war, des is ja alles wichtig des zu wissen, damit

man darauf aufbauen kann.*
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Neben diesen ,offiziellen” Kriterien gibt es laut Frau A keine speziellen Situation bzw.
»Lypen“ von Kindern, bei denen man mit groflerer Wahrscheinlichkeit von einem
sonderpadagogischen Forderbedarf ausgehen kdnne. Hier spiele weder Muttersprache, noch
die familidare Konstellation oder gar eine bestimmte Behinderung eine Rolle, sondern es gelte,
sich das Kind im Einzelfall anzusehen und danach zu entscheiden, denn ,,\VVorurteile soll man
cher hinten anhalten®. Eine Aussage wahrend des Interviews l&sst allerdings darauf schliel3en,
dass sehr wohl bestimmte Vorbehalte vorliegen, namlich gegenlber bestimmten
Behinderungen, die sie als ,offensichtlich® und damit eindeutige Fille eines
sonderpddagogischen Forderbedarfs bezeichnet: ,,ich hab &h nur Kinder gehabt wo, wo es
offensichtlich war, dass ein, ein Bedarf, ein sonderpaddagogischer Bedarf ist, &h eher mit
geistiger Behinderung oder mit Mehrfachbehinderung.” Frau A setzt somit starke
Behinderungen, also Behinderungen mit starker Visibilitat, wie etwa Mehrfachbehinderungen,
mit dem Vorliegen eines sonderpédagogischen Forderbedarfs gleich und meint, dass bei
diesen Kindern schon vor Kindergarteneintritt ein solcher festgestanden habe. Behinderungen
mit hoher Visibilitdt wiren hier also neben den genannten Kriterien ein ,,Risikofaktor* fiir die
Zuschreibung des sonderpédagogischen Forderbedarfs.

Neben der Visibilitat der Behinderung ist auch die Einstellung der Eltern als ,heimliches
Kriterium* zu nennen. Sind ndmlich die Eltern gegen Integration, so gilt es nach Frau A dies
zu akzeptieren und das Kind bliebe in Folge als Regelkindergartenkind im Kindergarten,
sofern keine ,,groben Storungen® vorliegen. Wenn also die Einstellungen der Eltern auch nicht
direkt als Kriterium genannt und Frau A scheinbar als solches nicht bewusst sind, spielen sie
doch insofern eine groRe Rolle, als sie entscheidend sein kénnen flr die Kategorisierung des
Kindes.

e Stigmatisierende Auswirkungen der Etikettierung

Frau A sieht keine Auswirkungen der Feststellung eines sonderpadagogischen Forderbedarfs
auf die Interaktionen im Kindergarten. Sie selbst werde zwar sensibler in ihrem Verstandnis
gegenuber dem Kind, verandere ihr Verhalten aber nicht und auch das der anderen Kinder
bleibe gleich. Es kdnne sich nur das Verhalten des Kindes selbst andern, indem es
therapeutische Fortschritte mache.

Fur die Eltern dagegen habe die Feststellung Auswirkungen, weil sie anerkennen missen,
dass mit ihrem Kind etwas nicht in Ordnung sei. Dieser Schritt sei unabdingbar fir eine

Integrationsvereinbarung.
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Obwohl die Eltern einen gewissen Einfluss auf die Etikettierung haben und es spontan
angesetzte Kontrollen zur Uberpriifung der Integrationssituation gibt, ist eine Etikettierung,
wenn sie einmal verhdngt wurde, beinahe irreversibel. Theoretisch kann ein
sonderpadagogischer Forderbedarf zwar jederzeit aufgehoben werden, nach Frau A sei dies
aber in der Praxis noch nie auf Wunsch der Eltern moglich gewesen, sondern maximal beim
Ubertritt in die Schule. Dies kénnte daran liegen, dass Frau A bisher nur Kinder mit geistiger
Behinderung oder Mehrfachbehinderung als Integrationskinder hatte, bei denen die
sonderpadagogische Unterstitzung zumindest ihrer Ansicht nach langerfristig notwendig war,
auch wenn sich die Eltern dagegen straubten.

Die Maoglichkeit zur Weitergabe der Integrationsvereinbarungen unterstutze Frau A, weil die
Schule dann besser auf das Kind eingehen und dort ansetzen kénne, wo der Kindergarten mit
seiner Forderung stand. Gleichzeitig sieht sie aber vor allem bei verhaltensauffalligen Kindern

den Nachteil, dass das Kind durch die Weitergabe eine Vorpragung haben kdnne.

e Problembewusstsein in Bezug auf Integration

Frau A sieht Integration als durchwegs positiv und anstrebenswert an und betrachtet sie als
Chance fur die Kinder mit und ohne Behinderung in ihrem sozialen Verhalten etwas
dazuzulernen:

,,Jo ich find es, ich find es auch richtig, dass die Kinder a Mdglichkeit bekommen, den
Regelkindergarten oder a heilpadagogische Gruppe zu besuchen, weil das afoch sozial
ganz wichtig is. Auch fur die Kinder, die nicht klar Beeintrachtigung haben, fiir die is das
wichtig, solche Kontakte zu haben. Wir haben amal a mehrfachbehindertes Kind gehabt,
der ahm, wo, wo dann die Mutter gsagt hat, die z’erst sehr skeptisch [wor] ihn tUberhaupt
in den Kindergarten zu geben, aber sie war dann so froh, weil die Kinder dann, wenn sie
in dem Ort weg waren und er in seinem Wagen gelegen hat, hingegangen sind und ihn
einfach begruft haben, weil sie ihn gekannt haben und weil das sie vertraut war.
Ansonsten, wenn er den Kindergarten net besucht hétte, hitt’s eben kein Kind angeschaut,
weil er niemanden gekannt hatte und weil die Kinder nicht mit dieser Situation und mit
dieser Behinderung vertraut gewesen war. Und so is des fir die Kinder selbstverstandlich
der Umgang mit Menschen mit besonderen Bedurfnissen. Es is sehr pragend, find ich.

Zur Maglichkeit der stillen Integration &ufert sie sich nur sehr vage, ist etwas zurtickhaltend
in ihren Antworten und weicht aus, indem sie meint, dass es jeweils vom individuellen Kind
abhinge, ob und aus welchen Griinden eine solche ,,stille” Integration angebracht wére, dass

sie somit auch keine generalisierenden Antworten geben konne. Vor allem bei

verhaltensauffalligen Kindern sehe sie als Problem einer solchen die Belastung fir die
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Gruppe, zugleich aber den Vorteil, dass das Kind beim Ubertritt in die Schule nicht

vorgepréagt sei.

e Abschlussfrage

In ihrer Antwort auf die Abschlussfrage kommt noch einmal sehr deutlich heraus, dass Frau A
mit dem Kurs, den man in Niederosterreich in Bezug auf Kindergartenintegration
eingeschlagen hat, sehr zufrieden ist und dass sie diesen fortzusetzen gedenkt. Sie wiinsche

sich lediglich, dass immer das Kind im Mittelpunkt des Interesses stehe.

e Zusammenschau im Hinblick auf die Forschungsfragen

Auffallig ist, dass Frau A sich bei der Legitimation einer paddagogischen Entscheidung tber
die Zuschreibung eines sonderpéadagogischen Forderbedarfs im Kindergarten sehr stark auf
medizinische Aspekte konzentriert. So ist das wichtigste Kriterium fur die Feststellung des
sonderpadagogischen Forderbedarfs nach Frau A das Vorliegen eines medizinischen
Gutachtens. Frau A setzt eine Behinderung mit dem Vorliegen eines sonderpadagogischen
Forderbedarfs gleich, wobei mit der Visibilitat der Behinderung auch die Wahrscheinlichkeit
der Zuschreibung steigt. Ist die Behinderung eine ,,offensichtliche, wie sie es nennt, also eine
in ihrer Visibilitdt sehr starke, wie etwa Mehrfachbehinderungen, so wurde in den meisten
Féallen schon vorab vom Arzt eine solche festgestellt und es steht schon vor
Kindergarteneintritt fest, dass ein sonderpédagogischer Forderbedarf vorliegt. In weniger
,offensichtlichen* Fillen, zu denen ihrer Meinung nach Kinder mit Hyperaktivitat zahlen,
werden padagogische Mallnahmen zur Feststellung des sonderpédagogischen Forderbedarfs
ergriffen. Hier wird das Kind in seinem sozialen Verhalten in der Interaktion im Kindergarten
beobachtet und entsprechend seines Entwicklungsstandes hinsichtlich Sprache, Bewegung
etc. beurteilt. Bei diesen Arten von Behinderung ist folglich eher die soziale Angepasstheit
des Kindes ausschlaggebend fiir die Entscheidung und weniger der medizinische Befund.

Ein weiteres, sehr wichtiges Kriterium sind die bestehenden Ressourcen. Personelle und
finanzielle Ressourcen entscheiden, ob ein Kind einen sonderpadagogischen Forderbedarf
zugeschrieben bekommt oder nicht. Da nach Frau As Schilderungen immer nur genau ein
Kind einen solchen erhélt, liegt die Vermutung nahe, dass immer nur der ,,schlimmste® Fall,
d.h. der medizinisch auffalligste oder sozial am wenigsten angepasste, einen solchen

zugeschrieben bekommt, wahrend andere abweichende Kinder Therapien aullerhalb des
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Kindergartens erhalten, oder sie werden heilpadagogisch-integrativen Gruppen zugewiesen.
Wo das Kind integriert werden soll, hangt ausschlieBlich von den Ressourcen im
Kindergarten ab, also davon, wie viele , Integrationskinder® dort bereits sind. Dies wiirde
erklaren, warum die Zahl von Kindern mit sonderpadagogischem Férderbedarf immer genau
eins betrégt, die Zahl von Kindern, die Therapien etc. erhalten, aber steigt.

Die Rolle der Eltern wird von Frau A nicht direkt als Kriterium genannt, spielt aber bei der
Entscheidung Uber das Vorliegen eines sonderpadagogischen Forderbedarfs eine grofle Rolle,
weil bei nicht ,,groben Storungen® eine Ablehnung der Eltern gegeniiber Integration dazu
fuhrt, dass ein Kind als Regelkindergartenkind aufgenommen wird. Einstellung und
Durchsetzungsvermogen der Eltern sind somit ein wichtiges, ,,heimliches® Kriterium fiir die
Feststellung des sonderpédagogischen Forderbedarfs.

Frau A rdumt zwar die tblichen Vorurteile beziglich eines Zusammenhangs zwischen einer
niedrigen sozialen Schicht bzw. nichtdeutscher Muttersprache und dem Vorliegen eines
sonderpadagogischen Forderbedarfs aus, Ubersieht aber ihre eigenen Vorurteile beziiglich
Kindern mit bestimmten Behinderungen. Sie bezeichnet jene Kinder mit Behinderungen mit
hoher Visibilitdt, dazu gehdren ihrer Ansicht nach geistige Behinderungen und
Mehrfachbehinderungen, als ,,offensichtlich® eines Forderbedarfs bediirftig. Damit setzt sie
das Vorliegen eines medizinischen Gutachtens mit dem Vorliegen eines sonderpédagogischen

Forderbedarfs gleich und geht von vornherein von einem solchen aus.

Frau A weist ein geringes Problembewusstsein auf in Bezug auf die stigmatisierende
Auswirkung einer Etikettierung als ,,Integrationskind®. Die Integration im Kindergarten selbst
stellt sie als ,heilige Kuh®“ dar. Sie sieht hier keine Stigmatisierung, die sich durch die
Kategorisierung und Etikettierung ergeben kdnnte. Die Feststellung des sonderpadagogischen
Forderbedarfs verdandere ihrer Meinung nach nichts an der Interaktion im Kindergarten. Auch
die Eltern hatten nur insofern Probleme mit der Anerkennung eines sonderpédagogischen
Forderbedarfs, als sie sich nicht eingestehen wollen, dass mit ihrem Kind etwas ,,nicht in
Ordnung* sei. Uberhaupt sei Integration im Kindergarten allseits anzustreben und weiter
auszubauen. Etwas offener wird sie beim Blick auf die Schule. Sie meint zwar, dass eine
Weitergabe der Integrationsvereinbarungen gut und auch haufig gewinscht sei, dass es aber
vor allem bei verhaltensaufféalligen Kindern das Problem einer gewissen VVorpragung im Sinne
einer  Stigmatisierung  geben  konnte. Dennoch sei eine  Weitergabe  der
Integrationsvereinbarungen von den Eltern durchwegs gewunscht und anzuraten, da sich das

Stigma des Kindes ohnehin nicht verdecken lasse: ,Ja, grade bei verhaltensschwierigen

120



Kindern is das so, dass sich das nicht lange verdecken lasst von den Eltern, auch wenn sie
glauben, das geht. Dass noch nie eine Authebung eines sonderpddagogischen Forderbedarfs
stattgefunden habe, kdnnte daran liegen, dass die Mdoglichkeit einer solchen nach Frau A vor
allem fur verhaltensauffallige Kinder wichtig sei, die sich durch Therapien etc. in ihrem
Verhalten andern kdnnen, sodass kein sonderpédagogischer Forderbedarf mehr notwendig
wére. Die Kinder, die sie bisher hatte, waren allerdings Kinder mit ,offensichtlichen®,
schweren Behinderungen, wie geistigen Behinderungen oder Mehrfachbehinderungen. Frau A
scheint also davon auszugehen, dass sich bei diesen starken Behinderungen zwar die
Forderbedirftigkeit verdndern kdnne, dass eine solche aber bestehen bleibe .

Frau B

e Allgemeines zum Verfahren zur Feststellung des sonderpadagogischen Férderbedarfs

Frau B beschreibt aus ihrer langen Erfahrung als Kindergartenleiterin den Ablauf des
Verfahrens zur Feststellung des sonderpadagogischen Forderbedarfs wie folgt: Ab der
Einschreibung des Kindes im Kindergarten werde dieses von ihr beobachtet und wenn sie den
Verdacht auf das Vorliegen eines sonderpadagogischen Forderbedarfs habe, spreche sie mit
den Eltern, ob die heilpddagogische Kindergartnerin das Kind bei einem Schnuppertag
beobachten durfe. Bestéatigt diese ihren Verdacht, so werde das Kind zur Abklarung in eine
Institution aulRerhalb des Kindergartens geschickt. Der dort erstellte Befund sei die Basis fur
das Integrationsgesprach, wo die Rahmenbedingungen, also das Einsetzen einer Stutzkraft
oder die Reduzierung der Kinderanzahl oder beides besprochen werde. Bei einem solchen
Gesprach seien eine Vertreterin der Landesregierung, die padagogische Beraterin, die
heilpddagogische Kindergartnerin, die Gemeindevertreter, die Eltern und Frau B in ihrer
Funktion als Kindergartenleiterin zugegen sowie in bestimmten Fallen, wo es der Einstellung
der Eltern zu Folge drohe, ein Streitgesprach zu werden, auch die Kindergarteninspektorin.
Bei der Argumentation der Expertinnen, bei denen es keine Hierarchie gebe, werde haufig das
Argument der Schwere des Entwicklungsriickstandes und das des sozialen Verhaltens
vorgebracht:

,» Also fiir einen Sonderbedarf is hauptséchlich, wenn das Kind allgemein einen einen
Entwicklungsrickstand haben, wenn sie hyperaktiv sind oder wenn sie ein grolRes
sprachliches Defizit haben und gegen ah - einen Sonderbedarf sprechen sie eigentlich
wenn, wenn eigentlich nur ein kleiner Entwicklungsrickstand feststellbar ist und vom
Sozialen her nichts feststellbar ist, weil solche Abklarungen finden einzeln statt und
das Kind fallt in der Gruppe erst auf. Zum Beispiel bei Hyperaktivitat. Ein Kind, das
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net in der Gruppe ist, kann ruhig spieln, aber wenns dann abgelenkt ist, kanns sehr
hyperaktiv sein. Da gibt’s dann Ofter Probleme mit einer Ablehnung, dass das Kind
keinen Sonderbedarf braucht.*

Frau B selbst setze sich sehr stark fur Integration ein und argumentiere damit, dass die
anderen Kinder unter der Situation leiden wirden. Diese Argumentation fruchte zumeist,
sodass sie noch keine Ablehnung bekommen habe und nur selten ein Integrationsgesprach
eingeleitet werde, bei dem kein sonderpadagogischer Forderbedarf festgestellt wird. Ist aber
eine Integration nicht moglich, weil auf Grund der Ressourcen kein Integrationsplatz mehr
frei ist, so greife Frau B auf die Moglichkeit einer ,stillen” Integration zuriick, um die

betroffenen Kinder nicht aus der Gruppe ausschlie3en zu missen.

e Kriterien

Als Kriterium fur das Vorliegen eines sonderpadagogischen Férderbedarfs nennt Frau B den
Entwicklungsstand des Kindes. Dazu zéhle sie die sprachliche, motorische und geistige
Entwicklung sowie die Entwicklung der Sinneserfahrung. Um diese feststellen zu kdnnen,
bringe Frau B das Kind mit verschiedenen Spielen, Puzzles etc. in Kontakt und beobachte es
dabei in seiner Interaktion, um diese Beobachtungen anschliefend auf ihre Erfahrungen
rickbeziehen zu konnen und das Verhalten des Kindes mit dem der anderen Kinder zu
vergleichen. Sie beziehe auch die Anamnese und Vorgeschichte des Kindes mit ein, wobei sie
den Mutter-Kind-Pass oder schon vorliegende &rztliche Gutachten ansehe und bei den Eltern
nachfrage. Vor allem aber stutze sie sich auf ihre Beobachtungen, weil die &rztlichen
Gutachten in ihren Ansprichen an die Entwicklung des Kindes viel niedriger angesetzt seien,
als die Anspriche, die der Kindergarten stelle — zumal die Ausfihrungen der Eltern ihrer
Erfahrung nach oft nicht sehr ehrlich seien:

,Zum Beispiel hab ich an Fall gehabt, ein ahm Zwillinge. -- Ein Zwilling hat bei der
Geburt einen -- Gehirnschlag gehabt und die Mutter ist draufgekommen beim Laufen,
dass er nicht mitkommt, dass er nur gehen kann, aber Gleichgewichtsprobleme hat.
uUnd durch ein Gesprach mit ihr und durch eine andere Mutter hat sie von
Frihforderung gehort und hot eine Anamnese braucht fir die Fruhférderung vom
Kinderarzt. Und der hat des Kind zum Orthopaden geschickt, der Orthopéade hats zum
Kinderneurologen geschickt. Da sind sie drauf gekommen, dass das Kind eine
cerebrale Parese einseitig hat durch den Gehirnschlag bei der Geburt. Und der &ltere
Bruder hat auch motorische Probleme, von den Zwillingen. Und durch die, beim, bei
der Ergotherapie hab ich gleich den &lteren Bruder auch mitgeschickt und hab gesagt
er, sie soll ihn auch anschaun, er hat einen Muskeltonus, einen schwachen und is so --
unkonzentriert, er kann net fokussiern. Die Mutter hat mir dann erklart, &h er braucht
nichts. Und jetzt, ein Jahr spéater, hat sie mir erklart damals - hat die Ergotherapeutin
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gesagt, er braucht eine spezielle Ergotherapie. Oiso hots mi voll onglogn nur weils ka
Zeit ghobt hot (lacht).*

Da die Eltern nach Frau B oft nicht ehrlich seien, stiitze man sich auch auf bereits gemachte
Erfahrungen mit der Familie oder im Vorfeld vorhandenes Wissen tiber die VVorgeschichte des
Kindes, wodurch die familidre Konstellation zu einem ,heimlichen* Kriterium fiir die
Feststellung des sonderpadagogischen Forderbedarfs wird. Weil man bereits etwas tber das
Kind, so diene dieses Wissen dazu, dass man bei den Eltern des entsprechenden Kindes
genauer nachforsche:

,,Wenn wir die Familie kennen, wenn das bereits Kinder sind, die wir kennen, dann,
dann &h kdnnen wir schon Aussagen treffen Gber den Hintergrund, wenn nicht, dann
wird mit den Eltern ein Gesprach gefuhrt, schon von Geburt an alles beleuchtet. Die
Geburt, also die Schwangerschaft, ob’s Probleme gegeben hat bei der Geburt, ob
irgendwelche Kinderkrankheiten war’n, wird mit den Eltern eben ein genaues
Gesprich gefiihrt.*

Ein anderes wichtiges ,,heimliches* Kriterium seien Beeintrachtigungen, sowohl korperliche
als auch geistige. Stelle man eine solche fest, so kdnne man nach Frau B mit hoher
Wahrscheinlichkeit von vornherein auf einen sonderpadagogischen Forderbedarf schliel3en.
Ressourcen, ein Migrationshintergrund oder die Einstellung der Eltern zur Integration spielen
als Kriterium fir die Feststellung des sonderpadagogischen Forderbedarfs nach Frau B keine
Rolle.

Bei der Differenzierung zwischen Integration im Regelkindergarten und Integration in einer
heilpadagogisch-integrativen Gruppe gelte die Schwere der Auffilligkeit als Kriterium: ,,Ah,
Uberhaupt schwere Behinderungen kommt das Kind automatisch in den, in den
heilpddagogischen Kindergarten, waun a a starker Sonderbedarf gegeben ist. Wenn ein Kind
integriert wird ohne Stitzkraft, wenn es nur leicht beeintrachtigt ist und wir sagen ohne
Stutzkraft, kann es auch in eine normale Regelkindergartengruppe integriert werden.” Je
starker die Verhaltensauffélligkeit oder die Behinderung sei, wobei Frau B explizit
schwerstmehrfachbehinderte, stark korperbehinderte oder auch blinde Kinder nennt, desto
selbstverstandlicher wird das Kind einer heilpadagogisch-integrativen Gruppe zugeschrieben.
Auch fiir eine Exklusion sei die Schwere der Behinderung nebst Aggressionspotential des

Kindes ein Kriterium.

e Stigmatisierende Auswirkungen der Etikettierung

Frau B gesteht ein, dass Kindern auf Grund des Etiketts ,,sonderpddagogischer Forderbedarf*

ein  Sonderstatus zugesprochen wird. Dieser dufiere sich zum einen im vorsichtigeren
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Umgang mit den betroffenen Kindern, sowohl durch das Kindergartenpersonal als auch durch
die anderen Kinder, zum anderen zeige sich dieser in einer eigenen Umgangsweise mit dem
Kind, die Frau B als ,,Zwangsbegliickung* bezeichnet. Darunter versteht sie, dass man Kinder
durch Austibung entsprechenden Druckes dazu bringt, im Namen der Integration Dinge zu
tun, die dessen Forderung dienen:

,und es wird zu manchen Dingen, wenns freiwillig net bereit is, etwas zu tun, wird’s
zwangsbegliickt ~ (lacht). Zum  Beispiel ein  Kind hat sehr groRe
Gleichgewichtsprobleme, ja? Mdchte nicht laufen, nicht hupfen, nicht springen. Hat
durch ihren Sonderbedarf eben an grofRen Dickkopf unter Anfiihrungszeichen ja, was
sie nicht machen mochte. Und dafiir is dann die Stiitzkraft da und sagt: ,Ja komm, und
du machst jetzt trotzdem mit‘. Und dann wird eben gemeinsam mit der Stutzkraft
versucht, das Kind zu tiberzeugen und zwangszubegliicken (lacht). Mit Nachdruck zu
motivieren, nenn ich das.

Auch fir manche Eltern sei die Feststellung eines sonderpadagogischen Forderbedarfs bei
ihrem Kind problematisch, wofur Frau B mehrere mdgliche Griinde nennt. Eine Ursache fur
die Ablehnung dieser Zuschreibung sei, dass die Eltern sich nicht eingestehen wollen, dass ihr
Kind anders ist und einen sonderpédagogischen Forderbedarf braucht, oder dass sie sich ihres
Kindes wegen schamen. Ein anderer sei die Angst davor, den bisherigen Lebensstil,
gekennzeichnet durch Bequemlichkeit, verandern zu mussen. Auch die Angst davor, dass ihr
Kind als ,,blod* abgestempelt wird, sei eine hdufige Ursache flir die Ablehnung der Eltern
gegenuber einem sonderpadagogischen Forderbedarf.

Nach Frau B werde das Kind auch nach der Zuschreibung des sonderpédagogischen
Forderbedarfs weiter beobachtet. Kontrollen im eigentlichen Sinne gebe es im Kindergarten
nicht, sondern diese werden in Institutionen auferhalb etwa von Therapeutinnen,
Ergotherapeutinnen, Logopédinnen etc. durchgefiihrt. Das Kindergartenpersonal setze sich
allerdings manchmal spontan zusammen, um die néchsten Schritte der Forderung zu
besprechen. Zu einer Aufhebung komme es dabei allerdings selten. Dass allerdings die
Madglichkeit einer solchen besteht, sei fir die Eltern sehr wichtig, damit ihr Kind, wenn es
grolRe Fortschritte gemacht hat, ohne sonderpadagogischen Forderbedarf in die Schule gehen
konne. Bei diesem Ubertritt in die Schule finde auf freiwilliger Basis der
Kindergartenpadagogin ein Abschlussgespréch statt.

Eine Weitergabe der Integrationsvereinbarung an die Schule halt Frau B fir sinnvoll, weil
man in der Schule von vornherein mehr Riicksicht auf die besonderen Bedrfnisse des Kindes
nehmen konne. Die Weitergabe habe zwar keine Nachteile, werde aber dennoch von manchen
Eltern abgelehnt, wobei die meisten sich schlussendlich doch zu einem Gesprach mit der

Schule tberzeugen lassen.
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Problembewusstsein in Bezug auf Integration

Grundsétzlich halt Frau B Kindergartenintegration fir anstrebenswert, weil davon nicht nur

das Kind mit sonderpadagogischem Forderbedarf, sondern auch die anderen Kinder

profitieren:

,l finds schon wichtig. Eben fiir das Kind, dass es auch in einen normalen
Kindergarten gehen darf, und auch fir die anderen Kinder, dass sie sehen, dass es
Kinder gibt, die eben nicht so gesund sind wie sie selber und eben Riicksicht nehmen
und fordern konnen. An natirlicher Umgang mit Behinderungen und
Beeintriachtigungen bekommen.

Auch ,stille” Integration wird von Frau B gut geheil’en und praktiziert, allerdings nur unter

der Bedingung, dass die Rahmenbedingungen entsprechend sind. Sie werde dann eingesetzt,

wenn mehr Kinder einen sonderpadagogischen Foérderbedarf haben, als man in einer Gruppe

haben durfte, die Rahmenbedingungen aber so sind, dass man das Kind dennoch aufnehmen

kdnne:

,Nein, weil ich die einfach in die Gruppe bekommen habe und das erst dann spéter
festgestellt habe [zwei Kinder, die gerade "still" integriert werden, Anm. d. Verf]. --
Und ich kann sie nicht mehr integriern, sonst misste ich sie jetzt dh aus der Gruppe
weggeben, weil man nur zwei offizielle Kinder, Integrationskinder, haben darf. Sie
bekommen, also wir schicken schon die Mitter zur Abklarung, ich habe eine
Stltzkraft und die arbeitet dann eben auch mit den Kindern. Wir haben eben mehr
Bedarf (lacht). Sie werden net einfach ignoriert, sondern eben auch versucht zu
fordern.*

Der Nachteil einer ,stillen® Integration sei allerdings, dass das Kind nicht die spezielle

Forderung bekomme, die es vielleicht brauchen wiirde, sondern es laufe eben mit:

,Ah, zum Beispiel voriges Jahr hatte ich so a stille Integration. Ah, ein
Geschwisterkind woar sprachlich Rickentwicklung und hot a korperliche
Behinderung. Und es war eine stabile Gruppe, eine sehr ausgeglichene Gruppe und er
wurde eigentlich von den Kindern akzeptiert und angenommen und is eigentlich nicht
negativ aufgefalln. Er hat eben gewissen Sonderstatus gehabt, es wurde mit den
Kindern besprochen, wie zum Beispiel &h er kann nicht sitzen im Sesselkreis oder
gemeinsame Tatigkeiten machen. Da hat er eben dann allein spielen diirfen, aber er hat
nicht stéren durfen, er hat auch seine Auflagen bekommen und des wurde eigentlich
von den Kindern gut akzeptiert. Dann is des moglich.*

Abschlussfrage

Frau B wiinscht sich flr die Zukunft der niederdsterreichischen Kindergartenintegration mehr

Bereitschaft von den Gemeinden fur den Einsatz von Stitzkraften, mehr Zusammenarbeit mit

den Kinderarztinnen und mehr Vertrauen in die Kindergartenpadagoginnen.
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e Zusammenschau im Hinblick auf die Forschungsfragen

Auffallig bei Frau B ist, dass sowohl die Feststellung des sonderpadagogischen Forderbedarfs
als auch die Kontrolle weitestgehend an Institutionen auRerhalb des Kindergartens abgetreten
wird. Als einziges Kriterium fur das Vorliegen eines sonderpadagogischen Forderbedarfs
nennt Frau B den Entwicklungsstand des Kindes. Bei der Feststellung desselben vertraue sie
in erster Linie auf ihre Beobachtungen und eigenen Erfahrungen, in zweiter Linie auf
schriftliche Feststellungen, wie man sie etwa im Mutter-Kind-Pass oder in &rztlichen
Gutachten finde und erst in letzter Instanz greife sie auf die Aussagen der Eltern zuriick.
Gutachten seien insofern kritisch zu betrachten, als der arztliche Anspruch an die Entwicklung
der Kinder niedriger angesetzt sei als der des Kindergartens. Die Aussagen der Eltern erfahren
insofern wenig Gewichtung, als sie nach Frau Bs Erfahrungen oft unehrlich seien.

Nach Frau B wird die Vorgeschichte des Kindes zu einem ,,heimlichen* Kriterium, denn sie
beobachte Kinder, bei denen Komplikationen bei der Schwangerschaft oder Geburt bzw.
Kinderkrankheiten aufgetreten waren, genauer, was die Wahrscheinlichkeit der Zuschreibung
eines sonderpéadagogischen Forderbedarfs erhoht.

Ein anderes wichtiges ,heimliches* Kriterium seien Kkorperliche und geistige
Beeintrachtigungen. Stelle man eine solche fest, so kénne man nach Frau B mit hoher
Wahrscheinlichkeit auf einen sonderpédagogischen Forderbedarf schliel3en.

Ressourcen, ein Migrationshintergrund oder die Einstellung der Eltern zur Integration spielen
als Kriterium flr die Feststellung des sonderpadagogischen Forderbedarfs nach Frau B keine
Rolle.

Bei der Differenzierung zwischen Integration im Regelkindergarten und Integration in einer
heilpddagogisch-integrativen Gruppe gelte die Schwere der Abweichung des Kindes als
Kriterium. Bei starker Verhaltensaufféalligkeit oder Behinderung sei das Kind einer
heilpaddagogisch-integrativen Gruppe zuzuordnen. Auch fir eine Exklusion sei die Schwere
der Behinderung nebst Aggressionspotential des Kindes ein Kriterium.
Schwerstmehrfachbehinderte Kinder, stark korperbehinderte Kinder oder auch Blindheit
fallen nach Frau B in die Kategorie ,,starke Behinderungen und seien somit von vornherein
einer heilpadagogisch-integrativen Gruppe zuzuordnen, wodurch diese Arten der Behinderung

zu ,.heimlichen® Kriterien fiir die Kategorisierung werden.
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Frau Bs Problembewusstsein in Bezug auf Stigmatisierung durch Etikettierung bei der
Integration scheint nicht allzu ausgepragt zu sein. Sie betont zwar immer wieder, dass die
Zuschreibung des sonderpddagogischen  Forderbedarfs  Auswirkungen auf den
Kindergartenalltag hat, sieht diese aber als positiv an. So etwa sei der Sonderstatus, den das
Kind durch die Zuschreibung bekommt, ein Vorteil, da man mit dem Kind vorsichtiger
umgehe. Selbst die ,,Zwangsbegliickung® des Kindes im Namen der Integration geschehe zum
Besten des Kindes und sei daher etwas Forderliches. Auch eine Weitergabe der
Integrationsvereinbarungen an die Schule habe ausschliellich positive Auswirkungen auf die
schulische Laufbahn des Kindes, namlich insofern als man sich bereits im Vorfeld auf die
besonderen Bedurfnisse des Kindes einstellen konne. Nachteile sehe sie keine, weshalb man
die Eltern in einem Gespréch zu einer Weitergabe zu (berzeugen versuche. Als Ursachen
einer solchen Verweigerung der Eltern gegentiber einer Etikettierung nennt Frau B die Angst
der Eltern, sich das Anderssein eingestehen oder ihr Leben auf die besonderen Bedirfnisse
des Sprosslings ausrichten zu missen, die Angst vor einer Stigmatisierung des Kindes indem
dieses als ,,blod“ abgestempelt wird, sowie die Scham fir das Kind. Letztere kann als
stigmatisierend Folge der Etikettierung des Kindes fiir die Eltern verstanden werden, denn erst
diese macht das Anderssein des Kindes 6ffentlich und ermdglicht eine Diskreditierung der
Eltern durch andere, zumal sie sich fur die Abweichung verantwortlich fihlen und schamen.
Grundsatzlich hélt Frau B Kindergartenintegration fur anstrebenswert, weil davon nicht nur
das Kind mit sonderpadagogischem Forderbedarf, sondern auch die anderen Kinder
profitieren. Deshalb zielen Frau Bs wunscht fiir die Zukunft der niederésterreichischen
Kindergartenintegration nicht auf eine Veranderung derselben ab, sondern lediglich auf ein
Mehr an Ressourcen und eine bessere Zusammenarbeit zwischen Arztinnen und
Padagoglnnen ab. Auch einer ,stillen* Integration gegeniiber verwehrt sie sich nicht. Sie
werde dann eingesetzt, wenn mehr Kinder einen sonderpadagogischen Forderbedarf haben,
als man in einer Gruppe haben durfte, die Rahmenbedingungen aber so gegeben sind, dass
man das Kind dennoch aufnehmen kdnne, habe aber den Nachteil dass die spezielle

Forderung fur das Kind wegfalle.
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Frau C

e Allgemeines zum Verfahren zur Feststellung des sonderpadagogischen Forderbedarfs

Frau C meint, dass ein Verfahren zur Feststellung eines sonderpadagogischen Forderbedarfs
zumeist durch sie in ihrer Funktion als Kindergartenleiterin eingeleitet werde, selten durch die
Eltern. Zumeist falle ihr eine Entwicklungsstérung oder andere Abweichungen erst im Laufe
des Kindergartenjahres auf, eher selten schon bei der Einschreibung. Sie verstandige dann die
heilpadagogische Kollegin, die das Kind ein paar Vormittage Uber in seiner Gruppe
beobachte. Bei Unklarheiten bezlglich der Feststellung, ob ein sonderpadagogischer
Forderbedarf vorliege ,,oder wenn’s hoit mit Eltern erfahrungsgemif schwierig wird®, konne
auch jederzeit die paddagogische Beraterin, eine Psychologin, herangezogen werden, was aber
selten notig sei. Nach einer kurzen Absprache zwischen Kindergartenleiterin und
heilpéddagogischer Kindergartnerin leiten diese ihre Protokolle an die Kindergarteninspektorin
weiter, woraufhin ein Elterngesprach erfolge und anschlielend ein Termin fir ein
Integrationsgespréch in Einvernehmen mit Inspektorin und Eltern festgesetzt werde. Dabei sei
auch die Gemeinde anwesend, die fiir die finanzielle Umsetzung der Rahmenbedingungen,
wie Kinderzahlreduzierung, die Anschaffung spezieller Materialien oder eine
Zeitbeschrankung fir die Anwesenheit im Kindergarten, zustandig sei. Prioritat habe hier die
Frage, was bei nicht alltdglichen Situationen wie Personalausfallen oder bei reduziertem
Betrieb wie etwa in den Sommerferien zu tun sei.

Beim Gesprach selbst merke man eine gewisse hierarchische Ordnung, insofern ndmlich als
die Eltern den Aussagen der Kindergarteninspektorin, deren Berufsbezeichnung nach Frau B
bereits eine gewisse erhabenere Stellung signalisiere, mehr Gewicht geben und auch die
heilpddagogische Kindergartnerin auf Grund ihrer fachlichen Kompetenz in ihren
Argumenten von den Eltern flir gewichtiger gehalten werde. Dass bei Einleitung eines
Verfahrens kein sonderpédagogischer Forderbedarf festgestellt wird, komme nur selten vor
und sei nur bei Uneinigkeiten bzw. wenn jemand entschieden gegen Integration ist, der Fall.
Die Kinder werden dann ,,still* integriert, d.h. gefordert, als ob sie einen Forderbedarf hatten,
wenngleich die Veranderung der Rahmenbedingungen ohne die offizielle Bestatigung
wegfalle:

,,0, man wird aber trotzdem versuchen, das Kind hoit so zu fordern, wie man’s vielleicht
eh sunst a vor hétte. Es wird ka Reduzierung der Kinderzahl geben, diese Sochn werdn
donn wegfoin, des geht donn net, wenn’s net definiert is, aber ansonsten, wird ma schaun,
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dass ma des Kind genauso fordert, wie wauns a Integrationskind ware, oiso von da her,
von der Arbeit her, &ndert si do jetzt wenig.*

e Kiriterien

Als Kriterium fir die Entscheidung, ob ein sonderpadagogischer Forderbedarf vorliegt, nennt
Frau C Verhaltensaufféalligkeiten oder Behinderungen, die von der Norm abweichen. Es geht
also darum festzustellen, ob Verhalten und Entwicklung des Kindes dem altersgemaRen
Durchschnitt entsprechen. Sie stelle diese fest, indem sie die Kinder in ihrem padagogischen
Alltag beobachte, wobei sie verschiedene Spiele etc. anbiete und dabei Sprache, Motorik etc.
ansehe und mit der Norm vergleiche. Sie spreche auch mit den Eltern, wobei diese
Abweichungen oft verheimlichen und auch ehrliche Beschreibungen des Alltags zu Hause
nicht eins zu eins auf die Kindergarteninteraktion Gbertragbar seien.

Zu diesem offenen Kriterium kommen eine Reihe ,heimlicher* dazu. So spielt scheinbar auch
die Einstellung der Eltern eine Rolle, ohne deren Zustimmung es nicht zur Zuschreibung eines
sonderpadagogischen Forderbedarfs kommen konne: ,,0iso wenn die Eltern sogn: ,Na, des
Problem gibt’s nicht’, donn, man konn, konn’s ihnen ontrogen, aber wenn die Eltern dann
abblocken, donn kénnen wir nur des tun, wos ma, wos ma hoit im Rahmen unseres Berufs tun
kdnnen und donn san uns praktisch die Hande gebunden.* So entscheiden Einstellung und
Standhaftigkeit der Eltern tber die Kategorisierung mit, ohne dass sie von der Befragten
explizit als Kriterium fur die Zuschreibung genannt werden. Uberhaupt schaue man bei
Kindern mit ,,schwierigem® familidrem Hintergrund genauer hin, also bei jenen Kindern, die
aus zerritteten Familien stammen oder einen Migrationshintergrund aufweisen. Jene, die aus
dem angrenzenden Heim in den Kindergarten geschickt werden, hatten schon so viel erlebt,
dass sie man von vornherein beinahe generell von einem sonderpédagogischen Forderbedarf
ausgehen kénne: ,,Jo, waun ma so will die, die, des Problem, das wir do hobn mitm Heim.
Oiso diese Familien, oiso do is bei jedem Kind sicher ein Forderbedarf gegeben.* So spielen
also auch der familiare und kulturelle Hintergrund der Kinder eine Rolle in der Feststellung
des sonderpadagogischen Forderbedarfs.

Auch die Ressourcen sind ein ,heimliches Kriterium, nidmlich insofern, als bei
Ressourcenknappheit eine Integration ohne Vereinbarung, also eine ,stille Integration
angestrebt werde.

Fur die Differenzierung zwischen Integration im Regelkindergarten oder eine

heilpadagogische Gruppe nennt Frau C die Schwere der Behinderung bzw. Auffalligkeit als
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Kriterium. Man musse sehen, wo das Kind auf Grund der gegebenen Rahmenbedingungen
besser gefordert werden kdnne:

,Das, das hat‘s schon gegeben. Wir hobn sogar selber ane im Haus gehabt. Und wir
hobn zum Beispiel a a Kind vom, vom Haus, wos vom Schiilerinternat is, eigentlich zu
uns gehdren wirde und &h des aber in X [Ortsangabe anonymisiert, Anm. d. Verf] in
die heilpadagogisch-integrative Gruppe geht, weil der auch gar nicht gesprochen hat
und der sowieso in einer Gruppe lebt, do im Internat. Und fiir den woar des eben gonz
wichtig, doss da no a zusétzliche Person do is, a heilpadagogische Kollegin, oiso drei
Personen bei 15 Kindern. Und die bringen den nach X.*

Als ,heimliches* Kritertum fiir diese Differenzierung kann das Vorliegen -einer
Korperbehinderung oder einer starken Verhaltensauffalligkeit genannt werden, denn bei den
entsprechenden Kindern geht Frau C generell von vornherein davon aus, dass diese in einer
kleinen Gruppe besser gefordert werden konnen, weshalb sie lieber eine heilpddagogisch-
integrative Gruppe besuchen sollten.

Ein anderes Kriterium flr die Kategorisierung seien die ortlichen Gegebenheiten bzw. die
Bereitschaft der Eltern rdumliche Distanzen zu Gberwinden. Es miisse, um eine Integration in
einer heilpddagogisch-integrativen Gruppe anzustreben, eine solche in der Nahe geben bzw.
mussten die Eltern bereit sein das Kind hinzubringen.

Fiir einen Ausschluss aus dem Kindergarten spreche als einziges Kriterium ,,Gefahr im
Verzug®, also die Aggressivitit des Kindes:

,,JO, wenn zum Beispiel Gefahr im Verzug is, das heil3t die ondern Kinder san gefahrdet
dadurch. Sowos hob i scho amoi ghobt. Des worn eben a Kinder do ausm Heim, wo
sexueller Missbrauch woar, und, und des woar donn wirklich so, dass die eben mit Stiihin
gworfn hobn und gewdirgt hobn und wo ma afoch donn nimma mehr. Wir san ja kane
Therapeuten, net? Wir kdénnen zwar integriern und wir konnen férdern, aber wenn
offensichtlich is, dass des Kind a so a, wirklich stationar Therapie hobn muass, weil ma,
weil ma des trotz aller Forderung dem Kind do net hélfn konn, dann wird’s notwendig
sein.*

e Stigmatisierende Auswirkungen der Etikettierung

Frau C meint, dass die Feststellung eines sonderpadagogischen Fdrderbedarfs keinerlei
Auswirkungen auf die Kindergarteninteraktion habe, wobei sie an anderer Stelle erzéhlt, dass
die Eltern unter anderem deshalb einer Zuschreibung kritisch gegentiber stehen, weil das Kind
dann einen anderen Stellenwert in der Gruppe habe. Die Eltern hatten ein Problem damit, dass
ihr Kind mit dieser Zuschreibung deklariert werde, wirden sich schdmen und hatten Angst
vor dem Anderssein ihres Kindes, das durch die Zuschreibung des sonderpddagogischen
Forderbedarfs attestiert wird.
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Eine einmal erfolgte Zuschreibung werde immer wieder kontrolliert, indem alle zwei Monate
die im Bereich Kindergartenintegration professionell Téatigen zusammentreffen und an Hand
von Protokollen Fort- und Ruckschritte besprechen, wobei auch spontane Besprechungen
eingeschoben werden, wenn es unerwartete Probleme gebe, oder die Entwicklung unerwartet
rasch und gut verlaufe. Entdeckt man eine unerwartet positive Entwicklung, konne der
sonderpadagogische Forderbedarf auch mit Hilfe eines Formulars und unter erneutem
Zusammentreffen der professionell im Bereich Kindergartenintegration Téatigen wieder
aufgehoben werden, was aber nur ganz selten der Fall und nach Frau Cs Meinung auch nicht
unbedingt notwendig sei, weil es sich bei dem Etikett ,,sonderpddagogischer Forderbedarf™
ohnehin nur um eine ,pro forma Sache* handle. Es diirfte eher mit den gegebenen
Rahmenbedingungen als mit der tatsachlichen Entwicklung des Kindes zusammenhangen, ob
ein sonderpédagogischer Forderbedarf wieder aufgehoben wird, wie folgende Aussage zeigt:

,Dann kann man auch die, die Integration &ndern. Da san hoit donn a Sochn auf-,
angfuhrt, zum Beispiel, was weil} ich, des Kind, bei mir wérs jetzt zum Beispiel so ein
Fall, dass i dh seit Herbst a Integrationskind hob, des &h so Fortschritte gmocht hot,
dass ma eigentlich sogn konn, es is net onders wie a onders Kind. Ah, er is geistig eher
sehr, sehr schwach, aber er schafft halt einfach nicht mehr, des hab ma inzwischen a
festgstoit und meine Gruppe is beschrankt auf 20 Kinder, des warn die
Rahmenbedingungen. Wir haben jetzt wahnsinnig vii Kinder, die noch einsteigen
wolln. Ich kénnte keines mehr nehmen auf Grund dieser, dieser Rahmenbedingungen
nur 20 Kinder in meiner Gruppe. Koénnte man aufheben, weil des Kind sich so
entwickelt hot, doss i sog, des konn ruhig no a Kind dazunehmen. Des wird ihn nicht
beeinflussen und er hot si so guat entwicklIn dass, entwickelt, dass des eigentlich auch
mit mehr Kindern passt.*

Die Aufhebung eines sonderpadagogischen Forderbedarfs durfte also stark mit den
Ressourcen zusammenhdangen und damit eher eine politische als eine padagogische
Entscheidung sein.

Eine Weitergabe der Integrationsvereinbarungen kennt Frau C nicht, sondern die Eltern selbst
sagen, was im Kindergarten gewesen ist. Sie sehe eine solche aber durchaus positiv fur den
Start des Kindes, weil man die entsprechenden Rahmenbedingungen schaffen kénne und das
Kind eventuell in der Vorschule anfangen konnte. Die weitere berufliche Karriere werde nicht
beeinflusst. Auch wenn keine Weitergabe erfolge, komme es oft vor, dass das Kind dennoch
einen sonderpadagogischen Forderbedarf auch in der Schule hat, wenn es ihn im Kindergarten
hatte.
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e Problembewusstsein in Bezug auf Integration

Frau Cs Problembewusstsein in Bezug auf Integration scheint gering: ,,Jo, find i, find i afoch
richtig, jo [dass es in Niederdsterreich keine Alternative mehr zur Integration gibt, Anm. d.
Verf.].“ Etwas differenzierter siecht Frau C die ,,stille” Integration, die dann zum Einsatz
komme, wenn die Eltern sehr stark gegen Integration und damit Etikettierung sind und Panik
vor der Zuschreibung eines sonderpédagogischen Forderbedarfs haben, oder wenn keine
Verénderungen der Rahmenbedingungen erforderlich sind und das Kind auch ohne diese
ausreichend gefordert werden konne, denn Integration und eine Verdnderung der
Rahmenbedingungen setze auch immer Ressourcen voraus, die natirlich begrenzt seien. Man
gehe dann mit dem Kind um wie mit den anderen, indem man versuche, es bestmdglich zu
fordern:

,Na, schon aus, aus Ressourcengriinden a. Ah, ma wissen jo, wir hattn olle gern a
Stltzkroft, oiso zusétzlich a Person in der Gruppe. Des geht jo wirklich nur in gonz
schwerwiegenden Falln, dass ma da zusatzlich noch a Person kriagt und daher sogt ma, jo,
es bringt ma im Prinzip goar nix. Es bleibt ollas gleich, ob des Kind jetzt a
Integrationskind is oder nicht. Mein Bedurfnis wird sowieso sein, so wie i olle ondern
Kinder a fordern muss, muss i des Kind fordern. Daher es &ndert nichts an meiner Arbeit
und an meiner -- mh, an meinem Tun, daher is es, jo, fur die Eltern is nur a Belostung,
wenns wissen, es is a Integrationskind, daher.*

Den Nachteil einer ,,stillen” Integration sieht Frau C darin, dass es spéter schwer sei, die
Rahmenbedingungen zu veréndern, der Vorteil sei, dass die Eltern nicht zusatzlich belastet

werden durch die Zuschreibung.

e Abschlussfrage

Frau C empfindet Integration an sich als sehr positiv und wirde sich lediglich mehr Offenheit
von den Eltern und eine bessere und selbstverstandlichere finanzielle Unterstiitzung in

Hinblick auf Stlitzkrafte und Kinderzahlreduzierung winschen.

e Zusammenschau im Hinblick auf die Forschungsfragen

Das einzige offene Kriterium fur die Entscheidung, ob ein sonderpadagogischer Forderbedarf
vorliegt, ist nach Frau C eine Abweichung von der Norm im Sinne einer
Verhaltensauffalligkeit oder Behinderung, die sie durch Beobachtungen der

Kindergarteninteraktion und Gesprache mit den Eltern feststelle.
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Zu diesem offenen Kriterium kommen einige ,heimliche® hinzu. Eines davon ist die
Einstellung der Eltern zur Integration, die insofern eine Rolle bei der Zuschreibung eines
sonderpddagogischen Forderbedarfs spielt, als diese bei entschiedener Ablehnung der Eltern
nicht stattfinden konne und es so zu einer ,,stillen* Integration komme.

Ein zweites ,,heimliches” Kriterium ist die familidre und kulturelle Situation. Sowohl bei
Kindern aus so genannten zerrltteten Familien, als auch bei Kindern mit
Migrationshintergrund schaue man genauer hin, weil die Wahrscheinlichkeit des Vorliegens
eines sonderpadagogischen Forderbedarfs erfahrungsgemal hoher sei. Bei Kindern, die aus
dem angrenzenden Heim in den Kindergarten kommen, sei es generell so, dass ein erhdhter
FOrderbedarf bestehe.

Ein drittes ,,heimliches* Kriterium sind die Ressourcen, wobei bei Knappheit derselben eine
Integration ohne Vereinbarung, also eine ,stille” Integration, angestrebt werde. Die
Ressourcen entscheiden auch dariiber, ob ein sonderpadagogischer Forderbedarf wieder
aufgehoben werde.

Fir die Differenzierung zwischen Integration im Regelkindergarten oder in einer
heilpéddagogisch-integrativen Gruppe nennt Frau C die Schwere der Behinderung bzw.
Auffélligkeit als Kriterium, wobei eine Korperbehinderung oder starke Verhaltensaufféalligkeit
von vornherein annehmen lasse, dass das Kind in einer heilpddagogisch-integrativen Gruppe
besser gefordert werden kann. Damit wird das Vorliegen einer Korperbehinderung oder
starken Verhaltensauffalligkeit zum ,,heimlichen® Kriterium fiir die Differenzierung.

Ein anderes Kriterium flr die Kategorisierung seien die ortlichen Gegebenheiten bzw. die
Bereitschaft der Eltern, rdumliche Distanzen zu tberwinden.

Far einen Ausschluss aus dem Kindergarten spreche als einziges Kriterium die Aggressivitat

des Kindes.

Frau C &auRert kein sehr differenziertes Problembewusstsein in Bezug auf Integration. Sie
empfindet diese als positiv und anstrebenswert und kritisiert lediglich die knappen
Ressourcen. Uberhaupt scheint fir sie die Zuschreibung eines sonderpadagogischen
Forderbedarfs eher eine ,,pro forma Sache®, wie sie es ausdrickt, zu sein, weshalb es nicht
wichtig sei, dass die Option besteht, einen solchen wieder aufheben zu kénnen. Frau C meint,
die Zuschreibung habe keinerlei Auswirkungen auf die Kindergarteninteraktion, obwohl sie
an anderer Stelle anmerkt, dass die Eltern es nicht ertragen konnen, dass ihr Kind durch die
Zuschreibung einen anderen Stellenwert in der Gruppe habe. Auch eine weitere berufliche

Karriere werde dadurch nicht beeinflusst und eine Weitergabe an die Schule in dem Sinne,
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dass Vertreterinnen des Kindergartens, Vertreterinnen der Schule und die Eltern sich
zusammensetzen gebe es nicht, sondern die Eltern informieren die Schule. Jegliche
Weitergabe von Informationen an die Schule habe lediglich Vorteile, weil man dadurch
entsprechende Rahmenbedingungen schaffen konne, die fir das Kind forderlich seien und
man es eventuell in die Vorschule schicken kdnne.

Nur in Bezug auf die Einstellung der Eltern weist Frau C ein gewisses Problembewusstsein
auf, wenn sie meint, die Eltern hatten ein Problem damit, dass ihr Kind mit dieser
Zuschreibung deklariert werde, wirden sich schamen und hatten Angst vor dem Anderssein
ihres Kinder, das durch die Zuschreibung des sonderpadagogischen Forderbedarfs attestiert
werde. Aus ihrer Ausfiihrung lasst sich schlielen, dass die Eltern nicht wollen, dass das
Anderssein ihres Kindes flr andere Menschen offenbart wird, unter anderem aus Scham und
Angst vor Diskreditierung, also Stigmatisierung ihrer selbst durch Etikettierung ihres Kindes.
Deshalb sei auch bei strikter Ablehnung der Eltern eine ,,stille” Integration anzustreben, die
den Vorteil habe, dass die Eltern nicht zusétzlich durch die Attestierung des Andersseins ihres
Kindes belastet werden. Sie habe allerdings den Nachteil, dass sie nur einsetzbar wére, wenn
eine Veranderung der Rahmenbedingungen nicht notwendig sei, wobei eine solche an spaterer

Stelle, wenn man bemerke, dass sie doch von Noten sei, schwer durchsetzbar sei.

Analyse Kindergartenleiterinnen

e Allgemeines zum Verfahren zur Feststellung des sonderpadagogischen Forderbedarfs

Die Kindergartenleiterinnen beschreiben zwar in sehr unterschiedlicher Detailliertheit Ablauf,
Inhalte und Ergebnisse des Verfahrens zur Feststellung des sonderpadagogischen
Forderbedarfs, sind sich in den wesentlichen Punkten inhaltlich jedoch einig. So werde das
Verfahren am haufigsten von ihnen selbst in ihrer Funktion als Kindergartenleiterin auf Grund
von Beobachtungen im Laufe des ersten Kindergartenjahres eingeleitet. Zuvor allerdings gelte
es, die Eltern zu informieren und die heilpadagogische Kindergértnerin einzuschalten, um den
entsprechenden Verdacht zu bestatigen. Nur eine Kindergartenleiterin erwéhnt, dass im
Anschluss daran noch eine Abklarung in einer Institution aufRerhalb des Kindergartens mit
schriftlichem Gutachten notwendig sei. Der weitere Ablauf scheint nach den Schilderungen
der Kindergartenleiterinnen eher einem formalen Prozedere zu entsprechen, bei dem es im
Wesentlichen nicht mehr so sehr darum zu gehen scheint, ob ein sonderpadagogischer

Forderbedarf vorliegt, sondern viel mehr um die Schaffung der notwendigen
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Rahmenbedingungen flr eine Integration, von denen am h&ufigsten Kinderzahlreduzierung
und Einsatz einer Stitzkraft genannt wurden. Obwohl es nur noch um sehr formale Sachen zu
gehen scheint, wie die Festlegung einzelner konkreter Malinahmen zur Férderung des Kindes,
wahrend die grundsatzliche Entscheidung uber die Zuschreibung bereits geféllt zu sein
scheint, geben dennoch zwei der Kindergartenleiterinnen an, dass es einige Falle gibt, wo man
auf Grund der Einstellung der Eltern darauf schlieBen kdnnte, dass es ein ,,schwieriges
Gesprach® bzw. ein ,,Streitgesprach® werden konne. Uneinigkeiten in Bezug auf die
Argumentationen entstehen also nicht unter den Expertinnen, sondern zwischen Expertinnen
und Eltern. In solchen Féllen kénne eine padagogische Beraterin hinzugezogen werden.
Ansonsten seien bei dem Integrationsgesprach in jedem Fall die Gemeinde, die
heilpadagogische Kindergartnerin, die Eltern, die Kindergartenleiterin selbst und eine
Vertretung der Landesregierung zugegen. Die Funktion der Vertretung der Landesregierung
ubernehme entweder die heilpddagogische Kindergértnerin oder die Kindergarteninspektorin
selbst.

Zwei der Kindergartenleiterinnen sind sich einig, dass es keine Hierarchie zwischen den
Expertinnen gebe, die dritte hingegen meint, dass durch die Gewichtung der einzelnen
Argumente der Expertinnen seitens der Eltern eine gewisse hierarchische Tendenz bemerkbar
sei, an deren Spitze die Kindergarteninspektorin, deren Berufsbezeichnung schon eine
gewisse erhabenere Stellung bezeichne, stehe. Auch die heilpddagogische Kindergartnerin
werde auf Grund ihrer fachlichen Kompetenz in ihren Argumenten von den Eltern fir
gewichtiger gehalten.

Besonders haufig vorgebrachte Argumente fiir oder gegen sonderpadagogischen Forderbedarf
durch die einzelnen Expertinnen konnte nur eine der Kindergartenleiterinnen nennen. Dies
konnte darauf zurtckzufiihren sein, dass beim Integrationsgesprach vorwiegend die
Rahmenbedingungen besprochen werden und nicht mehr unbedingt fir oder gegen
sonderpadagogischen Forderbedarf argumentiert werden midisse, da dieser zum Zeitpunkt des
Gesprachs bereits weitestgehend festzustehen scheint. Darauf deutet auch hin, dass es kaum
Uneinigkeiten unter den Expertinnen gebe und es daher auch kaum zu Einleitungen solcher

Verfahren komme, bei denen kein sonderpadagogischer Forderbedarf festgestellt werde.

e Kriterien

Interessant ist, dass bei allen drei Kindergartenleiterinnen eine Behinderung, die oftmals mit

dem Vorliegen eines medizinischen Gutachtens legitimiert wird und damit eine medizinische
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Kategorie ist, gleichgesetzt wird mit dem Vorliegen eines sonderpadagogischen
Forderbedarfs, also einer pddagogischen Kategorie.

Neben einer Behinderung wird von zwei der Kindergartenleiterinnen auch ein bestimmtes,
Verhalten, von einer Kindergartenleiterin der Entwicklungsstand des Kindes als Kriterium fur
die Feststellung des sonderpadagogischen Forderbedarfs herangezogen.

Diese drei Kriterien, namlich das Vorliegen einer Behinderung, von der Norm abweichendes
Verhalten oder eine von der Norm abweichende Entwicklung werden von den verschiedenen
Kindergartenleiterinnen in unterschiedlicher Gewichtung als Kriterium fur die Feststellung
des sonderpadagogischen Forderbedarfs genannt, wobei die drei Begriffe teilweise nicht
scharf voneinander getrennt und beinahe synonym verwendet werden. So werden
Verhaltensaufféalligkeiten und Behinderungen einmal zugleich, einmal abwechselnd genannt
oder es ist von Entwicklung und gleich darauf von Verhalten die Rede.

Methodisch sind sich die Kindergartenleiterinnen ziemlich &hnlich. Wollen sie einen
sonderpadagogischen Forderbedarf feststellen, so beobachten sie das Kind im
Kindergartenalltag und bieten ihm verschiedene Spiele, Puzzles, Stifte etc. an, um es in
seinem Verhalten, seiner Entwicklung oder seiner interpersonalen Interaktion erforschen zu
konnen. Des Weiteren spielen schriftliche Gutachten eine wichtige Rolle. Bei einer
Kindergartenleiterin scheinen diese sogar ausschlaggebend fur die Feststellung eines
sonderpadagogischen Forderbedarfs zu sein und die Zuschreibung ohne weitere
Beobachtungen zu legitimieren, wodurch das Vorliegen eines medizinischen Gutachtens bei
ihr zu einem ,,heimlichen* Kriterium wird, das die Wahrscheinlichkeit des Vorliegens eines
sonderpadagogischen Férderbedarfs von vornherein, also ohne das Kind tberhaupt wirklich
zu kennen, drastisch erhoht. Auch Elterngesprache dienen der Feststellung des
sonderpadagogischen Forderbedarfs, scheinen aber bei allen drei Kindergartenleiterinnen eine
geringe Gewichtung zu erfahren. Als Grund dafiir geben zwei der Kindergartenleiterinnen an,
dass die Eltern oft nicht ganz ehrlich seien.

Die letzte Methode, nadmlich das Elterngesprach, werde vor allem dazu benutzt, die
Vorgeschichte und Anamnese des Kindes zu ermitteln. Diese ist Methode und Kriterium
zugleich, denn sie dient nicht nur im Sinne einer Methode dazu, mehr Uber die anderen
Kriterien, ndmlich Behinderung, Verhalten oder Entwicklung, herausfinden zu konnen,
sondern ist selbst wieder ein Kriterium. So meint eine Kindergartenleiterin, dass eventuell
stattgefundene  Therapien oder Frihforderung in  die Uberlegungen (iber einen
sonderpédagogischen Forderbedarf einbezogen werden. Bei einer anderen diene das Wissen,

das man uber die Familie des Kindes hat, dazu, dass man bei den Eltern des entsprechenden
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Kindes genauer nachforsche und damit das ,Risiko“ der Zuschreibung eines
sonderpiadagogischen Forderbedarfs steigt, wodurch die Anamnese zum ,heimlichen®
Kriterium wird.

Bei der Feststellung des sonderpadagogischen Férderbedarfs dirften auch die Ressourcen
eine Rolle spielen, was aber nur eine der drei Kindergartenleiterinnen explizit erwéhnt. Sie
meint, dass bei Kindern im Grenzbereich zwischen ,,Normalitdt® und dem Vorliegen eines
sonderpadagogischen Forderbedarfs die Ressourcen, vor allem die finanziellen, Einfluss
darauf haben, ob eine Zuschreibung erfolgt oder nicht.

Wahrend eine Kindergartenleiterin die Ressourcen als ausschlaggebendes Kriterium fur die
Bestimmung des Integrationsortes, also Regelkindergarten oder heilpddagogisch-integrative
Gruppe nennt, sind sich die beiden anderen einig, dass bei der Differenzierung allein die
Schwere der Behinderung bzw. Auffélligkeit ausschlaggebend sei. Besonders starke
Behinderungen oder Auffalligkeiten seien neben erhohtem Aggressionspotential auch der
einzig denkbare Grund fiir eine Exklusion.

Interessant ist, dass bestimmte Behinderungen Kinder von vornherein zu ,,Integrationskindern
im Regelkindergarten* oder ,,Integrationskindern in der heilpddagogisch-integrativen Gruppe*
machen. Die Kindergartenleiterinnen sind sich einig, dass bestimmte ,schwere*
Behinderungen in einer heilpéddagogisch-integrativen Gruppe besser gefordert werden kénnen,
welche Behinderungen damit gemeint sind, ist aber jeweils sehr unterschiedlich. Zwei nennen
korperbehinderte Kinder, eine zusatzlich Schwerstmehrfachbehinderungen und Blindheit, die
dritte starke Verhaltensaufféalligkeiten.

Ein anderes Kriterium flr die Kategorisierung seien die ortlichen Gegebenheiten bzw. die
Bereitschaft der Eltern, rdumliche Distanzen zu iberwinden. Es musse, um eine Integration in
einer heilpadagogisch-integrativen Gruppe anzustreben, eine solche in der Néhe geben bzw.
mussten die Eltern bereit sein das Kind hinzubringen.

Zum ,heimlichen Kriterium®“ wird bei zwei Kindergartenleiterinnen die Einstellungen der
Eltern zur Integration. Seien die Eltern entschieden gegen diese, so gelte es dies zu
akzeptieren und das Kind bleibe in Folge als Regelkindergartenkind im Kindergarten.

Auch der familidre Hintergrund ist ein ,,heimliches* Kriterium. So meint eine der Befragten,
dass gerade bei Kindern aus ,,zerriitteten” Familien ein besonders hohes ,,Risiko* fiir einen
sonderpadagogischen Forderbedarf vorliege. Aus ihrer unmittelbaren Erfahrung erzahlt sie,
dass praktisch jedes Heimkind einen sonderpadagogischen Forderbedarf benétige.

Wahrend  zwei  Interviewpartnerinnen  vehement  abstreiten, dass auch ein

Migrationshintergrund  ein  ,heimliches  Kriterium fiir die Feststellung des
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sonderpadagogischen Forderbedarfs sei, gibt die dritte an, bei diesen Kindern von vornherein

genau hinzusehen.

e Stigmatisierende Auswirkungen der Etikettierung

Auf die Frage, ob die Zuschreibung eines sonderpédagogischen Forderbedarfs Auswirkungen
auf den Kindergartenalltag habe, antworten alle drei Kindergartenleiterinnen mit einem
,Nein®“. Dennoch finden sich in spéteren Ausfilhrungen iiber die Interaktion mit
Integrationskindern immer wieder Hinweise darauf, dass mit diesen anders umgegangen wird,
als mit Regelkindergartenkindern. So beschreibt eine Befragte den ,,anderen Stellenwert in
der Gruppe®, die andere spricht von ,,Sonderstatus®, die dritte erwédhnt einen verénderten
Umgang mit dem Kind, der aus einem Mehr an Verstandnis diesem gegenuber riihre.

Die Zuschreibung habe nicht nur Auswirkungen auf die Kindergarteninteraktion, sondern
auch auf die Eltern und zwar insofern, als diese sich oft nicht eingestehen wollen, dass ihr
Kind anders ist und einen sonderpadagogischen Forderbedarf braucht. Sie schdmen sich fiir
ihr Kind oder haben Angst davor, dass dieses anders ist, dass es als ,,blod* abgestempelt wird,
oder vor der neu gewonnenen Verantwortung fir dessen Forderung.

Problematisch in Hinblick auf Stigmatisierung ist fiir die betroffenen Kinder und ihre Eltern,
dass eine einmal verhéngte Etikettierung nur selten wieder aufgehoben werde. Zwar werde
das Kind weiterhin beobachtet und es gebe immer wieder Kontrollen, wobei Art und
Héufigkeit derselben von den drei Kindergartenleiterinnen sehr unterschiedlich beschrieben
werden. Bei diesen Kontrollen gehe es aber eher um eine Adaption der Forderung an die
aktuellen Bedirfnisse und Fahigkeiten des Kindes und nur selten komme eine Aufhebung in
Frage. Dass die Mdglichkeit einer solchen allerdings prinzipiell besteht, wird zumindest von
zwei Kindergartenleiterinnen als wichtig erachtet vor allem im Hinblick auf den Ubertritt in
die Schule. Die dritte dagegen sieht die Authebung als reine ,,pro forma* Sache und damit als
rein pragmatische Entscheidung auf Grund von Ressourcenknappheit.

Ob eine Weitergabe der Integrationsvereinbarung an die Schule von den Eltern gewinscht
wird, durfte von Kindergarten zu Kindergarten sehr verschieden sein. Welchen Vorteil eine
solche hat, darin sind sich die Kindergartenleiterinnen einig: Man kdnne schon vorab die
Rahmenbedingungen schaffen und damit besser auf die Bedirfnisse des Kindes eingehen, es
eventuell sogar in die Vorschule schicken. Weder die schulische noch die berufliche Karriere
des Kindes werde durch eine Weitergabe der Integrationsvereinbarungen beeinflusst und

somit gebe es, zumindest nach zwei der Befragten keine Nachteile fir das Kind. Lediglich
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eine der Interviewten wirft ein, dass eine Weitergabe vor allem bei verhaltensauffalligen

Kindern den Nachteil haben kdnne, dass das Kind dadurch eine VVorpragung habe.

e Problembewusstsein in Bezug auf Integration

Alle drei Kindergartenleiterinnen haben ein relativ geringes Problembewusstsein in Bezug auf
Integration. Es scheint, als ob sie die Moglichkeit von Alternativen zur Integration, zumal es
solche im niederosterreichischen Kindergartenwesen zumindest im dffentlichen Bereich nicht
gibt, kaum (Uberdenken und Integration als gegeben und damit als positive Entwicklung
betrachten. Da sowohl Kinder mit sonderpadagogischem Forderbedarf als auch die anderen
Kinder in ihrem sozialen Verhalten von der Integration profitieren, konne sie nichts
Schlechtes sein.

Die ,stille” Integration wird von den Kindergartenleiterinnen als ,,letzte Instanz* gesehen.
Sofern eine Verdnderung der Rahmenbedingungen nicht notig sei, weil das Kind einer
solchen nicht bedirfe oder weil eine solche durch eine andere Integration in der Gruppe schon
gegeben sei, konne man ein Kind ,,still“ integrieren, wenn keine Integrationsplatze mehr frei
sind oder wenn die Eltern sich massiv gegen Integration verwehren. Der Nachteil einer
,stillen Integration sei, dass man die Rahmenbedingungen nicht an das Kind anpassen
konne, was auf Kosten der Forderung des betroffenen Kindes und auf Kosten der Gruppe
gehe, die dadurch besondere Belastung erfahre. Erst bei der Frage nach den Vorteilen einer
»stillen Integration ldsst sich ein gewisses Problembewusstsein in Bezug auf Integration,
namlich im Speziellen in Bezug auf die Stigmatisierung durch die notwendige Etikettierung
bemerken. Eine Kindergartenleiterin spricht davon, dass das Kind bei einer ,,stillen®
Integration beim Ubertritt in die Schule nicht vorgepragt sei, eine andere meint, dass die

Eltern dann nicht zusatzlich durch die Zuschreibung belastet werden.

e Abschlussfrage

Allein die Pragnanz, mit der die Frage nach den Wiinschen der Kindergartenleiterinnen fiir
die Zukunft der niederdsterreichischen Kindergartenintegration beantwortet wird lasst darauf
schlielen, dass diese mit dem derzeitigen Entwicklungsstand im GroRen und Ganzen
zufrieden zu sein scheinen. So winscht sich eine der Befragten etwa lediglich die Fortfiihrung
der eingeschlagenen Linie. Die beiden anderen pladieren fir ein Mehr an Ressourcen und

mehr Gewichtung ihrer eigenen Argumente bei der Feststellung des sonderpadagogischen
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Forderbedarfs sowie mehr Offenheit von den Eltern und bessere Zusammenarbeit mit den

KinderarztInnen.

e Zusammenschau in Hinblick auf die Forschungsfragen

Auffallig ist, dass in der Praxis ein sonderpédagogischer Forderbedarf weitgehend mit einer
Abweichung von der Norm gleichgesetzt wird, die sich entweder in abweichendem Verhalten,
einer verzogerten Entwicklung oder im Vorliegen einer Behinderung manifestieren kann.
Obwohl es, wie bereits im theoretischen Teil erortert, bei der Integration nicht darum gehen
kann Normalisierung im Sinne von einer Angleichung zur Unauffalligkeit anzustreben, sind
es doch jene Kinder, die etikettiert werden, die sich aufféllig verhalten, aus der Masse
herausstechen, indem sie von der Norm abweichen.

Um eine solche Abweichung feststellen zu konnen, wird je nach Bedarf auf folgende
Methoden zuriickgegriffen: In erster Linie wird das Kind im Kindergartenalltag und unter
Angebot diverser Spiele, Puzzles, Stifte etc. beobachtet, um es eingehender in seinem
Verhalten, seiner Entwicklung oder seiner interpersonalen Interaktion beobachten zu kénnen.
Um eine eventuelle Abweichung feststellen zu kdnnen, wird diese Beobachtung mit der Norm
verglichen. Das hei3t die Beobachtung wird vor dem Hintergrund der jeweiligen Erfahrung
der Kindergartenleiterin und/oder dem Wissen daruber, was das Kind bereits kénnen sollte,
analysiert oder mit den Beobachtungen anderer Kinder verglichen.

Ein anderes Kriterium sind Vorgeschichte und Anamnese des Kindes, die methodisch vor
allem durch schriftliche Gutachten und Elterngespréche ermittelt werden, wobei zweitere auf
Grund der eingeschréankten Ehrlichkeit der Eltern weniger Gewichtung erfahren. Die
Anamnese des Kindes ist Methode und Kriterium zugleich, denn sie dient nicht nur dazu mehr
uber die anderen Kriterien, ndmlich Behinderung, Verhalten oder Entwicklung, herausfinden
zu kdnnen, sondern ist auch wieder selbst ein Kriterium.

Ein anderes nur teilweise offen genanntes Kriterium sind die Ressourcen. Die in der Theorie
geduBerte Vermutung, dass bei Kindern im Grenzbereich zwischen ,,Normalitit“ und dem
Vorliegen eines sonderpadagogischen Forderbedarfs die Ressourcen (ber eine mdgliche
Zuschreibung entscheiden, wird von den Kindergartenleiterinnen bestétigt.

Neben den offen genannten Kriterien werden viele ,heimliche* Kriterien von den
Kindergartenleiterinnen in  die  Entscheidung Uber die  Zuschreibung eines

sonderpédagogischen Foérderbedarfs miteinbezogen.
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Ein ,,heimliches* Kriterium ist die Einstellungen der Eltern zur Integration. Seien die Eltern
entschieden gegen Integration, so gelte es dies zu akzeptieren und das Kind bleibe in Folge als
Regelkindergartenkind im Kindergarten. Wenn also die Einstellung und die Standhaftigkeit
der Eltern auch nicht direkt als Kriterium genannt werden, spielen sie doch insofern eine
grof3e Rolle, als sie entscheidend sein kdnnen fiir die Kategorisierung des Kindes.

Auch lasst sich hier der in der Theorie erléuterte Zusammenhang von bestimmten
Hintergrinden des Kindes und einer Zuschreibung eines sonderpadagogischen Forderbedarfs,
wie er etwa von der Projektgruppe emsoz (2005, 249) beschrieben wird, findet sich zum Teil
in den Beschreibungen der Kindergartenleiterinnen als heimliches Kriterium wieder: ,,Es sind
vorwiegend Jungen aus sozial, 6konomisch, gesundheitlich und psychisch belasteten
Familien* (a.a.0.). Tatsédchlich spielen in der Praxis unbewusst der familidre Hintergrund und
kulturelle Hintergrund eine Rolle fur die Zuschreibung. So seien es vor allem Kinder aus so
genannten ,,zerrlitteten* Familien, Heimkinder oder Kinder mit Migrationshintergrund, bei
denen man von vornherein mit hoher Wahrscheinlichkeit vom Vorliegen eines
sonderpadagogischen Foérderbedarfs ausgehen kdnne.

Ein besonders interessantes ,.heimliches* Kriterium sind medizinische Gutachten. Eine der
Kindergartenleiterinnen spricht von einer klaren Richtlinie, die nicht mehr hinterfragt oder
begriindet werden misse, womit ein VVorliegen eines medizinischen Gutachtens ohne weitere
Begrindung und von vornherein zu einer Zuschreibung eines sonderpadagogischen
Forderbedarfs fuhrt.

Auch bestimmte Behinderungen sind als ,,heimliche® Kriterien zu nennen, da bei Auftreten
derselben von vornherein vom Vorliegen eines sonderpadagogischen Forderbedarfs
ausgegangen werden konne. Dass Behinderungen dabei nicht mit sonderpédagogischem
Forderbedarf gleichzusetzen sind, wird von den Befragten nicht beachtet:

»Nicht jede Behinderung zieht sonderpiddagogischen Forderbedarf nach sich, weil
zwischen dem bloR organischen Defekt und den fir die Bildung und Erziehung
mafRgeblichen Folgewirkungen im Sinne von Beeintrachtigungen einer Teilhabe an
schulischen [und vorschulischen, Anm. d. Verf.] Lebens- und Lernprozessen zu
unterscheiden ist™ (Bundesministerium fir Unterricht und kulturelle Angelegenheiten
1996, 16).

Diesen Schritt, ndmlich die Folgewirkungen der Beeintrachtigung auf die Teilhabe am
vorschulischen Lebens- und Lernprozess zu uberpriifen, um die Zuschreibung eines
sonderpadagogischen Forderbedarfs entscheiden zu kénnen, gehen die
Kindergartenleiterinnen bei bestimmten Behinderungen nicht, wodurch diese zu ,,heimlichen*
Kriterien fir die Zuschreibung werden, weil sie die ,Risikowahrscheinlichkeit der

Zuschreibung erhéhen bzw. eine solche automatisch nach sich ziehen.
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Bei der Kategorisierung in ,Integrationskinder im  Regelkindergarten und
,Integrationskinder in der heilpddagogisch-integrativen Gruppe‘ werden als ein Kriterien das
der Ressourcen und das der Schwere der Behinderung bzw. Aufféalligkeit angegeben.
Bestimmte Behinderungen, die von den Befragten als besonders ,,stark® eingestuft werden,
wobei jeweils differieret, welche Behinderungen unter diesen Begriff fallen, fihren von
vornherein zu einer Zuordnung zu einer heilpddagogisch-integrativen Gruppe und sind damit
als ,,heimliches* Kriterium zu bewerten. Dieses Kriterium, nimlich das Vorliegen besonders
starker Behinderungen oder Auffélligkeiten sei neben erhthtem Aggressionspotential auch
der einzig denkbare Grund fiir eine Exklusion. Interessanterweise nennt nur eine der
Befragten die Ortlichen Gegebenheiten als Kriterium, denn es muss eine heilpadagogisch-
integrative Gruppe in der Nahe geben und die Eltern missen bereit sein ihr Kind

hinzubringen.

Die Etikettierung durch die Zuschreibung eines sonderpédagogischen Forderbedarfs hat
stigmatisierende Auswirkungen fur das Kind und dessen Eltern, die von den
Kindergartenleiterinnen nicht oder zumindest in ihrem Ausmal} nicht erkannt werden. Dass
die Etikettierung Auswirkungen auf die Kindergarteninteraktion in der einen oder anderen
Form hat, ist unbestritten, dass diese aber stigmatisierend sein sollen, wird von den
Kindergartenleiterinnen nicht gesehen, was gerade bei einem Sonderstatus mit damit
einhergehender ,,Zwangsbegliickung* zu hinterfragen ware.

Auch in Bezug auf eine Stigmatisierung der Eltern durch die Etikettierung des Kindes als
,Kind mit sonderpddagogischem Forderbedarf ist das Problembewusstsein der
Kindergartenleiterinnen gering. Es scheint zwar, als ob sie sich mit dieser Problematik
auseinandersetzen, da sie mit einer Ablehnung der Integration durch die Eltern des Ofteren
konfrontiert werden, aber nur selten wird als Grund fir dieselbe eine Stigmatisierung der
Eltern gesehen. Viel eher wird die Angst der Eltern vor der Stigmatisierung des Kindes als
Grund fir deren Widerstand gegen Integration und damit Etikettierung gedeutet, was sich
auch daraus erschlieen lasst, dass die Eltern sich nicht nur gegen die Zuschreibung an sich
verwehren, sondern auch gegen eine Weitergabe derselben an die Schule und daran, dass die
Mdoglichkeiten  einer  Aufhebung eines sonderpadagogischen  Forderbedarfs den
Kindergartenleiterinnen zu Folge fur die Eltern eine wichtige Option ist, weil dann ihr Kind
nicht mehr das ,,andere* ist, das Kind mit sonderpddagogischem Forderbedarf, sondern es ist

,hormal“. Dass die Eltern diese Option fiir so wichtig halten und ,,Normalitat™ fiir ihr Kind
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anstreben und dass sie sich den Aussagen der Kindergartenleiterinnen nach unter anderem aus
Scham gegen Etikettierung verweigern, konnte man dies so interpretieren, dass die Eltern die
Ursache flr die Etikettierung in irgendeiner Form auf sich selbst zurtckfihren. Insofern
konnten sie sich selbst als Grund fur die Etikettierung begreifen, durch dieselbe sich selbst in
irgendeiner Form als ,,abgestempelt® erleben und damit als stigmatisiert begreifen. Eine
derartige Reflexion ber die Hintergriinde der Scham der Eltern findet sich bei den
Kindergartenleiterinnen selbst jedoch nicht.

Auch eine Weitergabe der Integrationsvereinbarungen an die Schule wird von den
Kindergartenleiterinnen als tGberwiegend positiv erlebt. Diese habe den Vorteil, dass man in
der Schule schon vorab die Rahmenbedingungen schaffen und damit besser auf die
Bedurfnisse des Kindes eingehen, es eventuell sogar in die VVorschule schicken kdnne. Dass
die Weitergabe schon von vornherein den Umgang mit dem Kind beeinflusst, vielleicht sogar
Stigmatisierung bewirkt, wird nur von einer der Befragten kurz angesprochen, wenn sie sagt,
dass diese vor allem bei verhaltensauffalligen Kindern den Nachteil haben kénne, dass das
Kind dadurch die eine Vorpragung habe.

Die Abschlussfrage nach den Winschen der Kindergartenleiterinnen fur die Zukunft der
niederdsterreichischen Kindergartenintegration zeigt einmal mehr, was schon das ganze
Gesprach (ber bemerkbar ist, namlich dass diese mit den derzeitigen Entwicklungen
zufrieden sind, sich lediglich Verbesserungen in Bezug auf Ressourcen und Zusammenarbeit
winschen. Integration wird von den Befragten als anstrebenswerte Entwicklung betrachtet,
die Alternativen vollig ausschlielt, da alle von ihr profitieren. Dieses Profitieren aller ist
jedoch nur bei der ,,0ffiziellen Integration in vollem Umfang mdéglich, weshalb die ,,stille*
Integration von den Interviewten nur ungern und mangels Alternativen in ,letzter Instanz‘
praktiziert werde. Sie sei nur mdglich wenn eine Veranderung der Rahmenbedingungen nicht
notig sei, weil das Kind einer solchen nicht bedirfe, oder weil eine solche durch eine andere
Integration in der Gruppe schon gegeben sei. Notwendig werde sie wenn Kkeine
Integrationsplatze mehr frei sind, oder wenn die Eltern sich massiv gegen Integration
verwehren. Sie wird deswegen als ,,Notlosung* betrachtet, weil bei einer ,,stillen* Integration
eben nicht alle davon profitieren, sondern nur die Eltern, die zusétzlich durch die
Zuschreibung belastet werden und die Kinder, die beim Ubertritt in die Schule nicht
vorgeprigt seien. Da sie aber trotz dieser genannten Vorteile nur als ,,Notlosung* betrachtet
wird, zeigt sich, dass die Problematik der Etikettierung und damit einhergehenden
Stigmatisierung von den Kindergartenleiterinnen als gering geschatzt wird, dass also das

Problembewusstsein eher gering ist. Der Nachteil einer ,,stillen” Integration sei, dass man die
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Rahmenbedingungen nicht an das Kind anpassen konne, was auf Kosten der Férderung des
betroffenen Kindes und auf Kosten der Gruppe gehe, die dadurch besondere Belastung
erfahre. Dies wiegt fur die Kindergartenleiterinnen scheinbar mehr als die Etikettierung und

Stigmatisierung des einzelnen Kindes und seiner Familie.

Frau D

e Allgemeines zum Verfahren zur Feststellung des sonderpadagogischen Forderbedarfs

Frau D beschreibt aus ihrer Sicht als heilpddagogische Kindergértnerin den Ablauf des
Verfahrens zur Feststellung des sonderpédagogischen Forderbedarfs wie folgt: Es gebe zwei
Maoglichkeiten zur Einleitung eines solchen Verfahrens, ndmlich zum einen durch die Eltern
bei der Einschreibung auf Grund von bereits bestehenden arztlichen, psychologischen oder
anderen Gutachten oder zum anderen auf Grund von Beobachtungen im Laufe des
Kindergartenbesuchs durch eine im Bereich der Kindergartenintegration professionell Tatige
oder die Eltern. Bei Einzelintegrationen seien es erfahrungsgemald haufiger die Pddagoginnen,
bei Integrationen in heilpaddagogisch-integrative Gruppen eher die Eltern, die das Verfahren
einleiten. Das weitere Prozedere laufe in beiden Fallen gleich ab, und zwar werde die
heilpéddagogische Kindergartnerin eingeladen, das Kind in der Gruppe kennenzulernen und zu
beobachten. Mit Einverstandnis der Eltern kénne anschlieBend auch mit dem Kind einzeln
oder in Kleingruppen gearbeitet werden. Frau D mache dabei eine Entwicklungseinschétzung,
die durch eine Diagnostik von einer Institution aulRerhalb des Kindergartens tberprift werde.
AnschlieBend werde ein Integrationsvereinbarungsgesprach eingeleitet. Dabei seien
anwesend: Die Gemeinde als Kindergartenerhalter, die Kindergartenleiterin und die
zustandige  Kindergartenpadagogin  als  Vertreterinnen  des  Kindergartens, die
heilpddagogische Kindergartnerin und in manchen Féllen, je nachdem wie ausgebucht ihr
Terminkalender ist, auch die Kindergarteninspektorin als Vertretung der Landesregierung,
wobei letztere auch durch die heilpddagogische Kindergértnerin vertreten werden kénne.

In diesem Integrationsvereinbarungsgesprach gehe es in erster Linie um die Auffalligkeiten
des Kindes, um in zweiter Linie die Rahmenbedingungen so festlegen zu kdnnen, dass sie die
Defizite des Kindes mdglichst gut kompensieren. Dabei habe fiir Frau D immer Prioritat, dass
es dem Kind gut gehe und ihm ein moglichst guter Start im Kindergarten erméglicht werde,

weshalb es sehr wichtig sei, dass man individuell auf die ,,Problematiken* des Kindes eingehe
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und nicht stur nach einem Konzept arbeite, das einem vorschreibt, was bei Integration zu tun
sei:

,,D€es Wos es bei unserem Prozedere gibt, is dass a Integrationsvereinbarungsgespréch gibt,
wo ma vielleicht etwas beschlieBt, was nicht fir alle extra gmocht wird. Aber
sonderpadagogischer Forderbedarf, der da heit in der Schule meinetwegen es kommt a
zusatzliche Lehrperson, um stundenweise mit dem Kind zu tben, des is es nicht. Des is in
der Form nicht vorgesehen. Des heilit Integrationsvereinbarungen besagen nur: Gibt’s a
Einschrankung der Verweildauer des Kindes im Kindergarten, gibt’s a Einschrankung der
Kinderhdchstzahl, was passiert wenn, braucht des Kind a zusatzliche Aufsichtsperson,
braucht es zusatzliche Hilfestellungen, das wird festgestellt. Aber net, dass ma jetzt sogt
von Haus aus: Sonderpadagogischer Forderbedarf bedeutet das Kind bekommt jetzt eine
Sonderkindergartenpddagogin an die Seite gestellt und das fiir drei Stundn pro Woche
oder so, das is nicht der Fall, hob ma net so viele also.*

In den Gesprachen seien in letzter Zeit keine Argumente gegen Integration vorgebracht
worden, sondern viel eher versuchen Stellen auRerhalb des Kindergartens, Kindern
sonderpadagogischen Forderbedarf zuzuschreiben, weil sie meinen, eine solche Etikettierung
ginge automatisch mit Vorteilen fiir das Kind, wie einer Kinderzahlreduktion und dem Einsatz
einer Stltzkraft einher, was in der Realitat nicht der Fall sei, da dies weder gesetzlich noch
zeitlich mdglich sei. Am meisten Gewicht werde von den Eltern den Argumenten der
Arztinnen geschenkt, wenn solche von denselben zu Rate gezogen werden oder vorweg eine
Diagnose gestellt haben, in zweiter Linie vertrauen sie auf Psychologlnnen und
Therapeutlnnen und erst in letzter Instanz erfahren die Argumente des Kindergartens
Gewichtung. Alles in allem sei man allerdings immer von den finanziellen Ressourcen
abhéngig und damit von der Zustimmung oder Ablehnung der Gemeinde, wobei die Eltern
ihre politische Macht als Wahlerinnen zur Beeinflussung derselben nutzen koénnen. Das
Ergebnis solcher Integrationsvereinbarungsgesprache sei fast immer die Feststellung des
sonderpddagogischen Forderbedarfs zumal man nicht ,,leichtfertig jetzt irgendwie die Pferde
scheu macht.*

,Praktisch nie [wird ein Verfahren eingeleitet, aber kein sonderpadagogischer
Forderbedarf festgestellt], weil es macht si niemand gerne zusatzliche Arbeit, d.h. bis
amal eine Pddagogin sogt: ,I glaub, da brauch ma a Integrationsvereinbarung®, is
ohnehin scho sehr viel passiert. Das heilt, da is es klar, irgendeine Hilfestellung
braucht es flr die Gruppe oder fir des Kind. Meiner Meinung nach fahrt dann schon
die Eisenbahn druber. Was dann an MaRnahmen zu setzen ist steht dann auf einem
andern Blatt, aber dass es MalRnahmen braucht, steht da bereits fest. Wie weit ma da
jetzt die Einverstandniserklarung der Eltern braucht oder nicht, des schaut ma si dann
an. Je nachdem, wenn’s jetzt nur drum geht, dass das Kind meinetwegen, pf, an
anderen Spielbereich braucht, wo es sich zuriickziehen kann, des kann gruppenintern
gelost werden, da brauch i net a groes Rambazamba mit Landesregierung oder so.*
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Bei Kindern, die nicht integriert werden kénnen, was nur auf Grund der vehementen
Ablehnung der Eltern gegentber Integration der Fall sei, gebe es zwei Mdglichkeiten: Zum
einen die der ,,stillen Integration, die dann zum Einsatz komme, wenn das Kind auf Grund
seines Sozialverhaltens den ordnungsgemaRen Betrieb des Kindergartens nicht stért, oder zum
anderen die des Ausschlusses des Kindes, wenn sein Verhalten den ordnungsgemalien
Kindergartenbetrieb beeinflusst. Zu einer Exklusion komme es aber nur sehr selten. Frau D

selbst kennt nur zwei Félle in Niederdsterreich, bei denen eine solche praktiziert worden sei.

e Kiriterien

Das primdre und einzig offene Kriterium, nach dem Frau D vorgeht um festzustellen, ob
sonderpadagogischer Forderbedarf vorliegt, ist ,ob fir das Kind a regelmaRiger
Kindergartenbesuch mdglich is, ohne StutzmaBnahmen.“ Ob dies der Fall ist oder nicht,
hange von der Entwicklung des Kindes ab, die mit Hilfe einer Erhebung von Vorgeschichte
und Anamnese, arztlicher Gutachten und einer eigenen Entwicklungseinschatzung auf Grund
von Beobachtungen und unter Einbezug der Kindergartenpadagogin festgestellt werde. Bei
der Entwicklungseinschatzung stehe es der heilpddagogischen Kindergartnerin frei, welche
Methode sie wahlt und ob sie ihren Schwerpunkt bei der Motorik oder der Sprache setzt.
Basierend auf diesen Informationen gelte es in erster Linie zu entscheiden, ob Uberhaupt
MaRnahmen notwendig sind. Ist dies der Fall, so werde in zweiter Linie darliber befunden, ob
diese MaRRnahmen in Institutionen auBerhalb des Kindergartens durchgefiihrt werden kénnen.
Erst wenn das Kind besondere Mallnahmen im Kindergarten braucht, wie etwa eine
Stitzkraft, einer kleinere GruppengrolRe oder spezielle Materialien, handle es sich um ein
Kind, das einer Integration bedarf.

Wesentlich mehr Kriterien finden sich, wenn man auch die ,,heimlichen® miteinbezieht. Dazu
zahlt zunéchst das Vorhandensein von Ressourcen. Stehen mehr Ressourcen zur Verfugung,
so neige man eher zur Integration, als wenn diese ohnehin knapp sind. Bendtigt man
bestimmte Ressourcen, sei man einer Integration eher zugeneigt. Die vorhandenen und die
bendtigten Ressourcen, sowohl finanzieller als auch personeller oder materieller Art, sind also
ein wichtiges Kriterium fur die Entscheidung tber einen sonderpadagogischen Forderbedarf.
Ein weiteres wichtiges ,heimliches® Kriterium ist die Art und Stirke der
Entwicklungsriickstiande: ,,Des kummt drauf an, wenn also da feststeht, dass des Kind ahm an
Entwicklungsriickstand hat massivster Art, dann steht’s von Haus aus fest.“ So seien

schwerst-mehrfachbehinderte Kinder eher mit sonderpddagogischem Forderbedarf in
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heilpéddagogisch-integrativen Gruppen unterzubringen und auch Kinder mit diagnostiziertem
ADHS waren erfahrungsgemal haufig Integrationskinder.

Ein anderes ,heimliches* Kriterium sei die Uberforderung der Kinder durch ihre Eltern.
Besteht die Befiirchtung, dass eine solche gegeben ist, so neige man eher zur Integration: ,,W0
zu befurchten is, dass Eltern ihre Kinder zeitlich tiberfordern, dass Kinder, die ohnehin unter
der grofRen Gruppe leiden, dann no langere Verweildauer im Kindergortn hobn ois a
Erwochsener a Orbeitswochen hot. Es gibt Kinder, die hobn 46- bis 50-Stundenwochn, hot ka
Erwachsener, Kindern wird’s zugemutet. Also dort wiird mas scho mochn.*

Bei der Kategorisierung in Integration im Regelkindergarten oder in der heilpddagogischen
Gruppe gibt es nach Frau D drei Kriterien:

Zunéchst gehe es um die Ressourcen, also darum, ob es eine heilpadagogisch-integrative
Gruppe gibt und ob gerade ein Platz frei ist. Das zweite Kriterium seien die Bedirfnisse der
Eltern. Hier sei vor allem die rdumliche Entfernung und die Bereitschaft und Moglichkeit der
Eltern, diese zu Gberwinden anzusprechen. Diese Sachzwéange diirften nach Frau D gegentber
dem dritten Kriterium, ndmlich den Bedurfnissen des Kindes, Gberwiegen, da Frau D diese
nur einmal in einem Nebensatz anspricht. Die Art und Stérke der Behinderung des Kindes
spiele keine Rolle bei der Differenzierung:

,,Des heilst net zum Beispiel, dass a Kind mit Downsyndrom automatisch jetzt a HP-
Gruppen-Kind waére, das is es nicht. Wir haben also alles auch in Einzelintegration,
Sinnesbehinderungen aller Art, jo, geistige Behinderungen aller Art, also das hangt
wirklich von der Situation ab. I man, wenn des Kind jetzt irgendwo in Tschimbutti
wohnt, kann i finfmal feststellen, das Kind war in aner HP-Gruppen besser
aufghoben, wir haben dort keine. Das heifst i muss an Ort und Stelle schaun, was
besser is, weil das erste Bemiihen is, dass es so wohnortnahe wie m(6glich is).*

Flr eine Exklusion spreche man sich nur bei besonders ,,schwerwiegenden Fillen* extremer
Vernachlassigung oder bei vehementer Ablehnung und Gegeninitiative der Eltern aus:

,,Des geht eigentlich nur dann, wenn, wenn die Eltern net mitarbeiten. Also des muss
wirklich, entweder muss des, des Kind dermaRen vernachlassigt und verwahrlost sein,
dass man ohnehin die Jugendabteilung verstandigt. Mit verwahrlost und vernachlassigt is
korperlich und seelisch gemeint selbstverstandlich. Dann werden sowieso andere
MaRnahmen eingeleitet, aber ansonsten muss wirklich a massives entweder
Dagegenarbeiten der Eltern do sei oder jo nicht absichtliches Dagegenarbeiten aber
aufgrund einer Einschrankung irgendeiner Art bei den Eltern, dass es Uberhaupt zu einem
Ausschluss kommt. Wie gsogt, in all den Jahren kenn ich zwei Falle, wo das konkret der
Fall war.*
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e Stigmatisierende Auswirkungen der Etikettierung

Eine stigmatisierende Auswirkung der Etikettierung auf die Kindergarteninteraktion sieht
Frau D nicht. Sie meint zwar, dass eine Zuschreibung insofern Folgen habe, als die &ul3eren
Umstande, wie etwa die Dienstplane, angepasst werden mussten, aber weder ihr Umgang,
noch der der P&dagogin oder der anderen Kinder mit dem Kind verandere sich durch die
Zuschreibung selbst:

,Die wissen jo des goar net [die anderen Kinder, Anm. d. Verf.], des is denen des
wurscht. | denk ma auBer sie hérns von zhaus, jo? Des kummt scho vur, aber do
kommt genauso vor ,,Kiimmeltiirk* oder wos, jo? Kénnen net amal ,,Kommel*“ oder
wos sogn, ober blod daherreden, aber das hdrns von zhaus, aber im Kindergortn, mir
zumindest no nie aufgfoin, dass des wos andert, weil wenn jemand a Problem hot mit
Menschen, die anders sind, is es wurscht, ob der jetzt offiziell Integrationskind haf3t
oder net, dann hat der Mensch grundsétzlich mit dem Anderssein a Problem, aber das
hangt jetzt net von der Feststellung ob. Der hétt a a Problem, wenn jetzt ane mit lila
Hoar herkummt, net, 0iso.*

Die Problematik, die die Eltern mit dieser Zuschreibung haben, sieht Frau D allerdings sehr
differenziert. Sie unterscheidet zwischen zwei Gruppen von Eltern, fir die Integration
problematisch ist: Die Einen seien die eher einfach strukturierten Leute, die sehr spontan einer
Integration zustimmen und auch eine entsprechende Vereinbarung unterschreiben und im
Nachhinein Angst hatten, um ihre Rechte gebracht worden zu sein oder gebracht zu werden.
Sie hitten auBerdem Angst, weil sie ,befiirchten: ,Mein Kind is jetzt fir die ganze
Schulkarriere abgestempelt als behindert oder als dumm oder irgendwas’.“ Die anderen seien
die von Frau D so genannten ,Kampfmiitter, eine Gruppe von Eltern, die sich durch
Belesenheit und ihren Bildungsstand auszeichne und nur das Beste fiir ihr Kind, namlich eine
,Heilung® wolle, sodass das Kind méglichst schnell ,,normal* und ,,gesund* werde und eine
rasche kognitive Entwicklung erlebe, damit es das von den ,,Kampfmiittern* angestrebte Ziel,
die schnellstmdgliche Schulreife, erreiche. Diese Eltern kénnen sich nach Frau D nicht
eingestehen, dass ihr Kind anders ist und dirften daher auch keine entsprechende
Etikettierung wollen, um nicht aus ihrer illusiondren, perfekten Traumwelt gerissen zu
werden:

,,] man, es gibt schon Eltern, die so die Phantasie hobn: Integration is um jeden Preis
das Richtige und zwar Einzelintegration und mdglichst so, dass niemand wos merkt.
Des san die, die den ersten Schmerz ,mein Kind is anders‘ noch nicht bewéltigt hobn.
Is auf der einen Seite verstandlich, auf der anderen Seite natirlich a enorme Ble-,
Blockade in der Oarbeit. Des san aber die Eltern, die den Wunsch hobn, alles 110%-ig
fir ihr Kind zmochn und glauben, es gebe die perfekte Erziehung und die wirde
bedeuten, oder Heilpadagogik wiirde bedeuten, jemand ist im Stande ihr Kind heil zu
machen. Und des is a Illusion.*
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Die ,,Kampfmiitter seien zwar fur Integration, allerdings nicht fur die Zuschreibung eines
sonderpadagogischen Forderbedarfs. Das Kind soll zwar von allen Seiten so unterstiitzt
werden, dass es moglichst schnell an die Entwicklung der ,,normalen” Kinder herankomme,
aber ohne dass es jemand merkt. Insgesamt gebe es allerdings wenige, die ganz allgemein
gegen Integration seien, denn ,,die meisten seh-, sehn ja sehr wohl den Vorteil und erkennen
das Bemtuhen des Personals es mdglichst gut zu machen, ja? Wir, wir san a nur Menschen, jo?
Also, die a bissal wiffer san, erkennen des schon. Da muss ma schon an ziemlichen Defekt
hobn, wenn man des donn net sieht (lacht). Da rennan zum Gliick net allzu viele davon
herum.“

Trotz weitgehender Einsicht der Eltern sei es fur diese immer auch eine Erleichterung, wenn
ein sonderpddagogischer Forderbedarf wieder aufgehoben wird: ,,I glaub, es is vor allem flr
die Befindlichkeit der Eltern wichtig, ohja. | denk ma des is do a deutliches Signal, wo Eltern
si sogn konnen: ,Puh, wir hobns jetzt gschofft und mein Kind is jetzt mehr oder minder
unauffillig’.* Eine Aufhebung sei aber eher selten der Fall und nur dann moglich, wenn das
Kind sich (berraschend positiv entwickelt hat. Sobald jemand eine solche Entwicklung
vermute, werde das Kind genauer beobachtet und dann konne die Vereinbarung
einvernehmlich wieder zuriickgenommen werden. Eine Anpassung der Forderung an die
aktuellen Bedirfnisse des Kindes erfolge laufend auf Basis standiger Beobachtungen,
Reflexionen der Padagoginnen und Evidenzblatter Gber die Entwicklungsverldufe von den
heilpddagogischen Kindergartnerinnen. Finde man mit den jeweiligen Malknahmen kein
Auslangen mehr oder kdnne man etwas zuriicknehmen, so kénne die Integrationsvereinbarung
jederzeit angepasst werden. Auf jeden Fall finde bei Verlassen des Kindergartens ein
Abschlussgespréch statt, sofern die Eltern dies winschen: ,,Also meistens, wenn die Eltern
sogn: ,| hdtt no gern a Abschlussgesprich’, schaut des dann so aus, dass sa si mit mir zom
setzen und mit der Kindergartenpadagogin, dass mas no mal besprechen, bevor des Kind in
die Schule kommt. Oder manche geben uns afoch a schriftliche Stellungnahme, wo draufsteht,
was ihnen gfoin hot oder so.«

Der Schulpolitik und damit der Weitergabe von Integrationsvereinbarungen an die Schule
steht Frau D sehr kritisch gegeniiber. Sie meint, dass etwa die Hélfte der Eltern einer solchen
zustimmen, die anderen hatten Angst davor. Die Ablehnung beruhe zum einen darauf, dass
man sich oft nicht vorschnell auf eine bestimmte Schulart einschiefen und damit keine/n
DirketorIn dabei haben wolle und zum anderen darauf, dass die Schule sehr stark nach

Klassenpolitik und nicht nach den Bedirfnissen des Kindes entscheide:
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,»ES gibt auch Direktorinnen, die sich dazu setzen, aber viele Eltern wolln no net a
bestimmte Direktorin haben, weil’s noch nicht entschieden haben fiir sich: Ah, was fiir
Art Schule mdchte i Uberhaupt? Mdocht i die Volksschule hobn, modcht i a
sonderpadagogisches Zentrum hobn oder will i a spezielle Schule, die abgestimmt is
auf die Bedlrfnisse meines Kindes, wos will i (berhaupt? Stimm i ana
Integrationsklasse zu — ja oder nein? Des haflt, da is eher der Bezirksschulinspektor
gefragt, der sagt: Was gibt’s n in der Region fiir Angebote? Was konn ma Thnen
anbieten? Was davon wolln Sie nutzen? Weil Schulen gehen schon eher so nach, a
noch Klassenpolitik: Jetzt brauch ma a moglichst hohe Schulerzahl, um Klassen teilen
zu konnen, da wird ois gnumma, wos grod schaut. Es gibt so Jahre, des klingt jetzt
schlimm, wos i sog, aber ich erlebs eben so. Und dann gibt’s Jahre, wo moglichst olle
ondern si die Kinder nehmen solln, weil’s keine mehr brauchen, ja? Und wos halt:
,Na suachts an um hduslichen Unterricht, die soin no a Joahr im Kindergortn bleiben,
wir brauchen sie im Moment net‘. Des halt, da unterstell ich schon, dass da nicht
immer nur auf die Bedurfnisse der Kinder geschaut wird, dass da eher schon Politik
gemacht wird damit.*

Eine Alternative stellen so genannte Ubergangsgesprache dar, bei denen man sich mit dem
Bezirksschulinspektor zusammensetze, der noch einmal alle Mdéglichkeiten und Angebote
unterbreite und die Eltern informiere. Die Angebote seien nicht zwingend und werden von
den Eltern erfahrungsgemal auch nicht immer angenommen. Ob eine Weitergabe Vor- oder
Nachteile fur das Kind habe, sieht Frau D abhangig von dem / der jeweiligen Schulpédagogln.
Der Vorteil kdnne sein, dass man sich schon vorweg auf die Bedirfnisse des Kindes einstellen
konne, der Nachteil, dass das Kind schon vorweg ,,abgestempelt* sei:

,,Najo, -- des hangt a vom Kind ab oder a von den handelnden Personen. | denk ma,
wenn des a Padagogin is, a Lehrerin, die, so wie ma si a, a gute Lehrerin vorstellt, und
i hab mit der vorher Gespréache ghobt und die Eltern waren einverstanden, dass ma un-
, uns Uber dieses spezielle Kind austauschen, kann’s nur gut sein, wenn ma scho a
bestimmtes Bild mitgibt. Weil i der sagen kann: Was hat das Kind gerne gemacht?
Was, wo flhlt si des Kind wohl? Was braucht es? Is des aber a Person, die von
vornherein ein bissl mit Vorsicht zu genielRen is, und auch die gibt es immer wieder,
kenn kane personlich, aber es wird mir erzahlt, da war i eher vorsichtig mit
Weitergaben von irgendwelchen Texten, weil die harkt sich dann vielleicht fest und
sagt: ,Na, du woarst im Kindergortn scho a Floschn, also bist a Floschn bliebn’. Also,
es hangt wirklich von den handelnden Personen ab, i kann net sagen des oder des is
besser. Aber es gibt ja Schulen, da haben einzelne Lehrpersonen schon einen
bestimmten Ruf und an Hand dieses Rufs wird ich dann vielleicht a
Entscheidungshilfen anbieten und sagen: ,\Wenns mein Kind wér, wird ich dieses oder
jenes tun.” Aber wie gsagt, es liegt an den Eltern, ob sa si dann entscheiden, dass des
weitergegeben wird oder net.*

Erfolge keine Weitergabe der Integrationsvereinbarung werde dennoch in beinahe 100% der
,Fille” in der Schule wieder ein sonderpddagogischer Forderbedarf festgestellt: ,,Wenns do
auffallig woarn (lacht), sans durt a aufféllig, oiso da wird i scho nahezu 100% sogn.“ Fiir den

weiteren beruflichen Werdegang des Kindes sehe Frau D keine Konsequenzen.
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e Problembewusstsein in Bezug auf Integration

Frau D hat ein stark ausgepragtes Problembewusstsein in Bezug auf Integration.
Grundsatzlich scheint sie einer solchen positiv gegeniiberzustehen, was man daraus schlief3en
kann, dass sie immer wieder betont, dass 97% der Eltern mit dem niedertsterreichischen
Kindergartenwesen sehr zufrieden waren. Dennoch erdrtert sie auch Problematiken der
Integration. So etwa, dass die Sichtweisen von professionell im Bereich
Kindergartenintegration Tatigen teilweise noch sehr defizitorientiert seien, was sie fur sehr
problematisch halte. Den Versuch, Probleme auf sprachlichem Wege, durch Verénderung der
Begriffe zu losen, hélt sie offensichtlich flr einen eher unfruchtbaren, zumal jeder Begriff flr
irgendjemanden kriankend sei. Auch der Normbegriff an sich sei fiir sie ein stérender: ,,Mi
stort der Normbegriff a so immens, weil es gibt ka Normkind. | wal} a net was brav haflt. Des
heilt flr mi, geht’s drum (lacht): Kann der Mensch mit dem, was er hat, gut leben? Jo oder
na? Wos onderes interessiert mi net, 0iso.“ Sie scheint Integration nicht um jeden Preis fiir
anstrebenswert zu halten und steht damit auch Sonderinstitutionen offen gegentber, weil
Eltern damit ein breiter gefachertes Angebot hatten und das Gebot der Wohnortnéhe besser
einzuhalten sei, sodass das Kind leichter in seiner Wohnumgebung die entsprechende
Forderung erhalten kénne. Integration an sich sei sehr individuell durchzufiihren und es gebe
verschiedene Konstruktionen.

Eine dieser moglichen Konstruktion ist die ,,stille Integration, die dann durchgefiihrt werde,
wenn die Eltern sich vehement gegen die Zuschreibung eines sonderpadagogischen
Forderbedarfs aussprechen. Sie habe den Nachteil, dass der rechtliche Schutz weniger gut sei,
die finanzielle Férderung vom Land ausbleibe und die Kosten damit an der Gemeinde hdangen

bleiben und dass die Eltern weiterhin ihre Realitatsverweigerung fortsetzen kdnnen.

e Abschlussfrage

Frau D winscht sich fiir die Zukunft der Kindergartenintegration kleinere Gruppen und

erwachsenere Eltern.

e Zusammenschau im Hinblick auf die Forschungsfragen

Bei der Feststellung eines sonderpadagogischen Forderbedarfs hat Frau D nur ein einziges

explizites Kriterium, ndmlich ,,ob fir das Kind a regelméiiger Kindergartenbesuch moéglich
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is, ohne Stiitzmalnahmen.* Dies stelle sie fest durch eine Entwicklungseinschatzung, wobei
sie Vorgeschichte und Anamnese, &rztliche Gutachten, eigene Beobachtungen und die der
Kindergartenpadagogin miteinbeziehe. Diese werde von einer auf3enstehenden Institution
uberpruft, indem eine Diagnostik gemacht werde. Die endgultige Entscheidung scheint also
von der aulRenstehenden Stelle abzuhéngen.

Neben dem expliziten Kriterium der Entwicklung des Kindes gibt es eine Reihe ,,heimlicher*
Kriterien, die Frau D miteinbezieht und die dazu fihren, dass man bei einem Kind mit
grolRerer Wabhrscheinlichkeit von vornherein einen sonderpadagogischen Forderbedarf
feststellt, als bei anderen. Dazu zahlen zun&chst die vorhandenen und die bendtigten
Ressourcen, sowohl finanzieller als auch personeller oder materieller Art, denn man sei eher
geneigt zur Integration, wenn man entweder Uberschissige Ressourcen habe oder bestimmte
Ressourcen brauche. Hier wird also wiederum die im theoretischen Teil geédulerte
Vermutung, dass die Zuschreibung stark von Ressourcen, ndmlich sowohl in Hinblick auf
einen Uberschuss derselben, als auch auf einen Bedarf, abhangt.

Auch bei sehr ,starken” Entwicklungsriickstdnden, also bei schwerst-mehrfachbehinderten
Kindern, oder bei Kindern mit diagnostiziertem ADHS scheint man eher zur Zuschreibung
eines sonderpéddagogischen Férderbedarfs zu neigen.

Die Gefahr der Uberforderung der Kinder durch ihre Eltern ist ein weiteres ,heimliches*
Kriterium, bei dem man eher dazu neige, einen sonderpadagogischen Forderbedarf
zuzuschreiben.

Bei der Kategorisierung in Integration im Regelkindergarten oder in der heilpadagogisch-
integrativen Gruppe werde die Entscheidung primar von den Sachzwangen, also dem
Vorhandensein eines Platzes und den Bedirfnissen und Moglichkeiten der Eltern in Bezug
auf die radumliche Distanz abhangig gemacht und erst in zweiter Linie von den Bedurfnissen
des Kindes. Fiir eine Exklusion spreche man sich nur bei besonders ,,schwerwiegenden
Fallen* extremer Vernachldssigung oder bei vehementer Ablehnung und Gegeninitiative der

Eltern aus.

Frau Ds Problembewusstsein in Bezug auf Integration ist sehr ausgepréagt. Es scheint, als ob
sie sich ofter damit auseinandersetze, wenn sie metatheoretische Betrachtungen tber die
starke Defizitorientierung, die Begrifflichkeiten und den Normbegriff, sowie Uber den
Machbarkeitsgedanken in der P&adagogik einwirft. Entsprechend dirfte sie sich mit der
Thematik bereits auseinandergesetzt zu haben, distanziert sich in ihrer personlichen Praxis

allerdings etwas von den kritischen Aspekten. So sieht sie etwa die Interaktion im
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Kindergarten durchaus unbeeinflusst von der Zuschreibung eines sonderpadagogischen
Forderbedarfs, bestreitet aber nicht den mdglichen Einfluss auf die schulischen Interaktionen,
die sich bei Weitergabe von Integrationsvereinbarungen positiv im Sinne einer besseren
Anpassung an die Bediirfnisse des Kindes oder negativ im Sinne einer ,,Abstempelung*
auswirken konne. So beschreibt sie auch, dass jeder professionell im Bereich
Kindergartenintegration Tatige nur das Beste fur die Kinder wolle, was die meisten Eltern
auch sehen, dass es aber einige wenige gibt, die sie auch offen verurteilt, die dies nicht
bemerken. Dazu gehdren die von ihr so genannten ,,Kampfmiitter, sehr gebildete, belesene,
ubermotivierte Eltern, die wollen, dass man ihr Kind auf jede erdenkliche Weise unterstitze,
ohne dass jemand davon erféhrt, und die eher einfach strukturierten Leute, die Angst hatten
benachteiligt zu werden in ihren Rechten. Eine starke Ablehnung der Eltern fiihre zur ,,stillen*
Integration, die nach Frau D nur Nachteile finanzieller und rechtlicher Art habe, und auch fir
die Eltern sei sie gefahrlich, da sie sich weiterhin der Illusion einer ,heilen Welt* hingeben
konnen. Es scheint so, als ob Frau D ein Dagegenarbeiten der Eltern nicht achte und als ob sie
meine dass diese oft nicht wissten, was das Beste fir ihr Kind sei. Auch die eigene starke
Abhangigkeit der Zuschreibung eines Férderbedarfs von den Ressourcen wird nicht offen als
Kriterium erwéhnt, der Schule jedoch wird wohl eine Klassenpolitik unterstellt, bei der die
Bedurfnisse des Kindes hinten anstlinden. Ein Problembewusstsein duert sich auch insofern
als Integration von Frau D nicht als ,,Allheilmittel* gesehen wird. Sie sei nicht um jeden Preis
anzustreben, sondern auch andere Initiativen, wie etwa private Sondergruppen, werden von
Frau D als durchaus denkbare Alternativen betrachtet.

Im Hinblick auf die Ziele der Integration weist Frau D ein sehr geringes Problembewusstsein
auf, wenn sie meint, dass es wichtig sei, dass ein sonderpadagogischer Férderbedarf wieder
aufgehoben werden konne, weil dies den Eltern signalisiere, dass ihr Kind wieder ,,normal*
und ,,unauffallig* sei. Hier wird Integration beschrieben als Angleichung eines Menschen mit
Behinderung an die ,,Gesellschaft Normaler®, was die Gefahr birgt, dass damit der Verzicht
auf Selbststandigkeit und Selbstbestimmung einhergeht. Frau D spricht zwar in diesem
Zusammenhang von de Eltern, fur die diese Option wichtig sei, distanziert sich aber nicht
explizit davon. Damit zeigt sich, dass wie Pulker (1989, 97) bemerkt, noch heute das
Normalisierungsprinzip félschlicherweise als padagogisches Konzept gesehen, das darauf
abzielt, Menschen mit Behinderungen zu angepassten Verhaltensweisen zu erziehen, sodass

sie zu ,,unauffilligen* Mitgliedern der Gesellschaft werden.
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Frau G

e Allgemeines zum Verfahren zur Feststellung des sonderpédagogischen Forderbedarfs

Frau G beschreibt als erfahrene heilpaddagogische Kindergértnerin zwei Moglichkeiten der
Einleitung des Verfahrens zur Feststellung des sonderpadagogischen Forderbedarfs, namlich
zum einen die Einleitung durch die Eltern beim Eintritt in den Kindergarten auf Grund eines
arztlichen Befundes, zum anderen die Einleitung wahrend des Kindergartenjahres durch das
Kindergartenpersonal. In beiden Fallen sei die weitere VVorgehensweise gleich, ndmlich dass
zunéchst ein Elterngesprach gefihrt werde, um das Einverstandnis der Eltern und ihr
Vertrauen zu gewinnen. Anschliefend beobachte die heilpéddagogische Kindergértnerin das
Kind und leite ihre Beobachtungen in schriftlicher Form gemeinsam mit den Beobachtungen
der jeweiligen Kindergartenpadagogin, die die Auffalligkeit bemerkt hat, weiter an die
Kindergarteninspektorin. Es werde dann ein Termin fur ein
Integrationsvereinbarungsgesprach festgesetzt, bei dem die Kindergarteninspektorin, die
Kindergartenpadagogin, die Kindergartenleiterin, die Eltern und die heilpaddagogische
Kindergartnerin auf jeden Fall dabei seien. In manchen Fallen, némlich vor allem dann, wenn
die Einleitung vom Kindergarten ausgeht, sei es wichtig, dass die padagogische Beraterin
dazukommt, um mit den Eltern auf einer sachlichen Ebene zu sprechen und ihr Verstandnis zu
wecken. Bis ein solches Verfahren eingeleitet wird, sei allerdings schon sehr viel passiert und
man habe mit den Eltern schon ein halbes Jahr bis ein Jahr gesprochen und versucht, ihr
Verstandnis zu wecken und ihr Einverstandnis zu erlangen, um ein solches Verfahren
Uberhaupt einleiten zu kénnen.

Da die Eltern zum Zeitpunkt des Integrationsvereinbarungsgesprachs bereits ihr
Einverstandnis gegeben haben, sei dieses rein organisatorischen Inhaltes. Hier gehe es um die
Rahmenbedingungen, wobei medizinische Versorgung, sofern sie notwendig ist, an oberster
Stelle stehe. Es gelte, das Personal entsprechend zu schulen und zu besprechen, was bei
Personalausféllen zu tun sei. Fur die Behorden habe die Anwesenheit des Kindes im
Kindergarten Prioritdt, weil dies eine finanzielle Angelegenheit sei. Bezuglich der
Anwesenheit des Kindes sei es wichtig zu besprechen, wie viele Stunden das Kind anwesend
sein kdnne, was bei Notbetrieb zu tun sei, ob das Kind in den Ferien den Kindergarten
besuchen kdnne sowie die Dauer der Anwesenheit der Stitzkraft bzw. was bei Ausfall
derselben zu tun sei. Dabei versuche man, ,, es zu ermdglich, dass das Kind so lange, wie es

fur es, fur das Kind gut ist, den Kindergarten besuchen kann, also dass ma einfach die
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Umsténde so richtet, dass es geht und auch in den Ferien. Also das ist jetzt einfach, in den
letzten Jahren hat sich das verdndert. Frither war’s selbstverstindlich am Vormittag und
selbstverstidndlich in den Ferien nicht.“ Auch die ForderungsmafBnahmen, also etwa die
Anschaffung von Einrichtungen, sei wichtig abzuklaren, vor allem fur die Gemeinde, die
diese finanziell ermdgliche. Zudem gelte es, die Gruppengrolie zu besprechen, die wiederum
fur die Gemeinde von Bedeutung sei, die dafiir sorgen misse, dass jedes Kind einen Platz hat.
Im Gesprach selbst werde von den Expertinnen hdufig die globale Formulierung:
,Kindergartenbetrieb is nicht aufrecht zu erhalten, wenn nicht eine zusdtzliche Person da is*
als Argument fur Integration vorgebracht. Dieses sei insofern sehr wirkungsvoll, als es alle
Kinder betreffe. Ein anderes, hdufig vorgebrachtes Argument sei: ,,Das Kind wiirde sehr
profitieren davon®; ,,Es wire gut fiir das Kind*“ oder: ,,Es ist eine Notwendigkeit fiir das
Kind*“. Eine Hierarchie zwischen den Expertlnnen sei insofern vorhanden, als die endgiiltige
Entscheidung flr oder gegen sonderpadagogischen Forderbedarf von der Zustimmung der
Kindergarteninspektorin abhénge. Eine friihere Vormachtstellung der heilpddagogischen
Kindergértnerinnen gegentiber padagogischen Beraterinnen und Kindergartenpadagoginnen
hatte man mittlerweile eingeblft. Zu Uneinigkeiten unter den Expertinnen komme es
weniger, eher zu Uneinigkeiten mit den Eltern. Bei Unstimmigkeiten untereinander tendiere
man allerdings eher zur Einigung in Richtung Integration. Auferdem scheinen solche
Uneinigkeiten insofern auflésbar, als ohnehin die Kindergarteninspektorin das letzte Wort zu
haben scheint. Bei Unstimmigkeiten bezlglich des Ortes der Integration, also
Regelkindergaten oder heilpddagogisch-integrative Gruppe, bestimme die Gemeinde.

Nach Frau G werde nicht oft ein Integrationsverfahren eingeleitet, bei dem kein
sonderpadagogischer Forderbedarf festgestellt wird. Dies sei nur dann der Fall, wenn
aufllenstehende Institutionen, zu denen die Kinder zum Testen geschickt werden, keinen
sonderpadagogischen Forderbedarf feststellen, weil sie durch die Einzelsituation ein
verzerrtes Bild vom Verhalten des Kindes bekommen. Wird ein Kind nicht integriert, so gibt
es verschiedene Mdglichkeiten. So kdnne es beispielsweise bei Exklusion vorkommen, dass
die Kinder- und Jugendabteilung sich einschalte und das Kind zur Untersuchung und
Behandlung in eine ,,Anstalt* aulerhalb des Kindergartens schicke. Es gebe auch Kinder mit
medizinischen Problemen, bei denen eine Integrationssituation bestehe, die aber keinen
sonderpadagogischen  Forderbedarf zugeschrieben bekommen. Hier werden die
Rahmenbedingungen bei Bedarf dahingehend gedndert werden, dass etwa eine Stitzkraft

anwesend sei, eine heilpadagogische Kindergartnerin sei aber nicht involviert.
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e Kiriterien

Frau G nennt zwei grundlegende Kriterien fir das Vorliegen eines sonderpadagogischen
Forderbedarfs, ndmlich zum einen den Entwicklungsstand des Kindes und zum anderen das
Verhalten desselben.

Ersteres bemerke Frau G durch Beobachtung des Kindes uber einen langeren Zeitraum, etwa
ein halbes Jahr, und Gesprache mit den Eltern. Dabei gehe Frau G nicht nach einer
vorgegebenen Norm vor und teste das Kind, wie es etwa Psychologlnnen tun, sondern sie
vertraue auf ihre Erfahrung, die ihr sage, ob die Entwicklung altersentsprechend sei oder
nicht. Vermute sie einen Entwicklungsriickstand, so beobachte sie das entsprechende Kind
einzeln und gebe ihm verschiedene Aufgabenstellungen, um ihren Verdacht zu tberprifen.
Bei Abweichungen im Verhalten werde der Verdacht zumeist von der Kindergartenpéddagogin
geéulert und Frau G Uberprife diesen durch Beobachtungen des Kindes in der Gruppe.

In beiden Fallen flhre Frau G auch Anamnesegesprdche mit den Eltern. Dabei gehe es
weniger darum festzustellen, ob eine Abweichung und damit ein sonderpadagogischer
Forderbedarf vorliege, sondern eher um die Feststellung der Ursachen der Abweichung, um
daraus Konsequenzen flr die Férderung ableiten zu kdnnen. Deshalb spielen auch Aussagen
der Eltern iiber das Verhalten des Kindes zu Hause keine allzu wichtige Rolle: ,,Ja schon viel,
weil ich mein ich méchte wissen, wie das Kind zu Hause is. Nur, ich kann nicht sagen es is
eins zu eins Ubertragbar, insofern Konsequenz ahm fir das, was hier notwendig is, kann’s
nicht direkt haben. Es is nur wichtig es auch zu wissen.* Das Elterngesprach kdénne auch dazu
dienen, das Einverstandnis der Eltern fur eine Einzelbeobachtung des Kindes zu erlangen und
das Ergebnis bisheriger Beobachtungen zu besprechen.

Auch medizinische Gutachten seien ein Kriterium und werden als solches in die Entscheidung
uber das Vorliegen eines sonderpddagogischen Forderbedarfs miteinbezogen. Dies erwéhnt
Frau G explizit, die tatsdchliche Gewichtung eines arztlichen Gutachtens scheint ihr allerdings
nicht bewusst zu sein, wodurch dies zugleich zum Risikofaktor wird. Es scheint von
vornherein festzusetzen, dass bei dem betroffenen Kind ein sonderpadagogischer
Forderbedarf vorliegt, was erkennbar wird, wenn Frau G ein medizinisches Gutachten einen
Hriftigen Grund* nennt, bei dem man nicht weiter zu argumentieren brauche.

Ein anderes ,heimliches* Kriterium, das die Wahrscheinlichkeit der Feststellung eines
sonderpédagogischen Forderbedarfs insofern erhéht, als man bei den entsprechenden Kindern

néher hinschaue und deren Verhalten genauer beobachte, sei die Schwangerschaft und Geburt
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des Kindes. Frau Gs Erfahrungen zu Folge sei eine Komplikation bei Schwangerschaft und
Geburt hdufig Ursache fir das Vorliegen eines sonderpadagogischen Forderbedarfs.

Auch die Muttersprache wird unbewusst miteinbezogen. Zwar meint Frau G, dass
nichtdeutsche Muttersprache bzw. Migrationshintergrund kein Integrationsgrund waéren,
spricht aber doch davon, dass eine eventuell dadurch entstehende Traumatisierung einen
Forderbedarf notwendig machen kdnne. AuBerdem machen die Sprachbarrieren viel Aufwand
und eine besondere Beschaftigung mit dem Kind notwendig, um dessen sprachlichen
Entwicklungsstand in seiner Muttersprache feststellen zu konnen. Diese sprachlichen
Barrieren kénnten, auch wenn Frau G das nicht anspricht, dazu fiihren, dass man bestimmte
Verhaltensweisen leichter falsch deuten kann und die besondere und intensive Beschaftigung
konnte dazu fiihren, dass man leichter Auffalligkeiten entdeckt.

Auch die familiare Situation hat Einfluss auf die Feststellung des sonderpédagogischen
Forderbedarfs und ist als ,,heimliches” Kriterium zu nennen, da Frau G bestimmte Typen von
Eltern charakterisiert, deren Kinder ihrer Erfahrung nach besonders oft sonderpadagogischen
Forderbedarf aufweisen. Bei Kindern, deren Eltern dieser Beschreibung entsprechen fihre
man von vornherein genauere Beobachtungen durch, um eine ,,Vorauswahl“ treffen zu
konnen, bei welchen Kindern ein sonderpadagogischer Forderbedarf vorliegen kdnnte und
daher entsprechende MalRnahmen, wie Elterngespréache, eingeleitet werden mussen, zumal der
Aufwand dieser Konversationen zu grof3 sei, um sie mit allen Eltern durchzufiihren. Folgende
Charakteristik von Eltern ist nach Frau G ein Anzeichen fir einen eventuell vorliegenden
sonderpadagogischen Forderbedarf:

,yAlso typische Elternprofile wird ich sagen: Eltern die selber, Eltern, die als Kind
schon in einer Familie aufgewachsen sind, die - ihnen wenig Rickhalt gegeben hat,
die vielleicht so zersplittert war, wie eben immer wieder also nach Scheidung immer
wieder andere Bezugspersonen und aus dem heraus dann selber nicht in einer kons-, in
einer konstanten Konstellation, Partnerschaft leben, sondern wo das sehr schwankend
is und nach kurzer Zeit wieder ein neuer Partner, eine neue Partnerin. Vor allem die
Manner sind dann, wo wir mit den Muttern dann Kontakt haben, weil die die Kinder
dann eigentlich konstant haben, und die Manner sind dann die, die eigentlich
manchmal Bezugspersonen sind, wo man merkt, das Verhalten des Kindes veréandert
sich jetzt, es kom-, wird irgendwie ruhiger, kommt an und wenn das wieder wechselt,
is es wieder komplett aus, na. Das sind so Konstellationen, das is eben immer wieder
beobachtbar, dass solche Kinder in der Gruppe (sind), die Gruppe einfach
uberfordern.«

Bei der Entscheidung daruiber, ob ein sonderpadagogischer Forderbedarf vorliegt oder nicht,
spielen nach Frau G die Ressourcen keine Rolle, bei der Zuordnung des Kindes in den
Regelkindergarten oder die heilpddagogisch-integrative Gruppe nur insofern, als es eine

solche natlrlich geben muss, um diese Entscheidung Gberhaupt erst aufkommen zu lassen. Da
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man sich bei der Kategorisierung aber nach den Bedurfnissen des Kindes richte, also danach,
wo das Kind am besten gefordert werden konne, spielen die Ressourcen eine Rolle, zumal es
bei der Entscheidung tber den geeignetsten Férderort auch darum gehe zu bestimmen, wo das
Kind die beste personelle Unterstlitzung bekomme, etwa im Sinne einer Stutzkraft.

Ein ,heimliches” Kriterium fiir die Zuordnung eines Kindes in eine heilpddagogisch-
integrative Gruppe ist das Vorliegen einer Verhaltensauffélligkeit oder einer schweren
korperlichen Behinderung, da man nach Frau G bei diesen Kindern im Allgemeinen sagen
kdnne, dass sie in einer kleineren Gruppe besser aufgehoben seien.

e Stigmatisierende Auswirkungen der Etikettierung

Nach Frau G hat die Feststellung des sonderpédagogischen Forderbedarfs Auswirkungen auf
den Kindergartenalltag, wenngleich keine stigmatisierenden, und zwar insofern als das
Personal dem Kind mehr Aufmerksamkeit schenke und es besser verstehe. Die anderen
Kinder werden normalerweise nicht informiert, auler sie fragen auf Grund der starken
Visibilitat des Stigmas nach. Ist dies der Fall, so seien auch diese geneigt, nach aufklarenden
Gesprachen mit dem Kindergartenpersonal das betroffene Kind anders zu behandeln, indem
sie ihm mehr Verstandnis entgegenbringen oder im Umgang mit ihm vorsichtiger seien.

Auf Elternseite sei eine gewisse Ablehnung der Integration und damit der Etikettierung
spurbar. Vor allem bei sehr jungen Eltern oder Eltern aus niedrigeren Einkommensschichten,
sowie Eltern aus sehr instabilen Beziehungen mit wechselnden Partnerschaften sei eine
Tendenz in Richtung Ablehnung von Integration zu erkennen. Diese sei nach Frau G darauf
zuriickzufiihren, dass die entsprechenden Eltern nicht annehmen kénnen, dass ihr Kind anders
ist und etwas passieren muss.

Grundsatzlich sei es immer Wunsch und Ziel der Eltern, ein ,,Kind zu haben, das nix mehr
zusitzlich braucht.“ Auf Grund dieses starken Elternwunsches so schnell wie mdglich ein
,hormales® Kind zu haben sei es wichtig, dass die Moglichkeit zur Authebung eines
sonderpadagogischen Forderbedarfs besteht, auch wenn diese nicht allzu oft praktiziert werde.
Dabei gelte es, erneut ein Gesprach mit Kindergartenpddagogin, heilpadagogischer
Kindergartnerin und Kindergarteninspektorin anzusetzen und ein entsprechendes Formular
auszufillen. Ansonsten gehe es eher darum, dass man die Entwicklung des Kindes beobachte
und die Integration standig anpasse. Vor allem in Bezug auf die Besuchszeiten kommen

solche Veranderungen oOfters vor.
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Es kommt Frau Gs Erfahrungen zu Folge auch nicht allzu oft vor, dass die Eltern eine
Weitergabe der Integrationsvereinbarungen wiinschen, wobei eine solche so aussehe, dass
Eltern, Schule und Kindergarten an einen Tisch zusammengeflihrt werden und reden, ohne
dass dabei etwas Schriftliches weitergegeben werde. Frau G fihrt die Zurickhaltung der
Eltern gegeniiber einem solchen Zusammentreffen auf deren Angst vor einer Stigmatisierung
des Kindes zurtick. Sie flrchten, dass sie an eine/n Lehrerin geraten, die sich ein Bild auf
Grund dieser Vorinformationen machen konnte, das den weiteren Umgang mit dem Kind
negativ beeinflussen kénnte. Diese Furcht vor einer VVoreingenommenheit des Lehrers / der
Lehrerin scheint fur Frau G durchaus nachvollziehbar:

,Naja, in weiterer Konsequenz, wenn man’s wirklich so durchdenkt, dass da eine Person
kommt, die sich vollig beeinflussen lasst und nicht ein eigenes Bild macht und aufgrund
dessen voreingenommen is, kann’s sein. Angenommen es kommt ein, kommt zu einem
Lehrer und zu einer Lehrerin, die einfach eine Abwehr hat gegenuber Kindern, die
Probleme haben in irgendeiner Form - der Entwicklung, dass sie dann schon eine -, eine
Haltung dem Kind gegentber haben, die einfach beeinflusst ist und die vielleicht dazu
fuhrt, dass das Kind benachteiligt wird.*

Eine Alternative wéren so genannte Nahtstellengesprache, die des h&ufigeren in Anspruch
genommen werden. Dabei stehe nicht so sehr die Vergangenheit im Vordergrund, also die
Frage: ,,Wie war das Kind im Kindergarten?*, sondern viel mehr die Gegenwart und ihre

Auswirkungen auf die Zukunft, also die Uberlegung: ,,Was braucht das Kind jetzt?

e Problembewusstsein in Bezug auf Integration

Frau G steht einer Integration sehr differenziert gegentiber und scheint hier ein gewisses Mal}
an Problembewusstsein entwickelt zu haben. Sie meint, dass weder im Kindergarten noch in
der Schule jedes Kind um jeden Preis integriert werden misse, sondern dass auch
Sonderinstitutionen eine Alternative fir bestimmte Kinder — hier nennt Frau G im Speziellen
schwerstbehinderte Kinder - wiren: ,,Das find ich dann schon gut, dass die gibt und bin nicht
unbedingt dafiir, dass man auf Biegen und Brechen jedes Kind integrieren muss in einer
Integrationsklasse.

Eine so genannte ,stille“ Integration ist fiir Frau G die letzte Losung, wenn Eltern sich
standhaft gegen Integration verwehren und die fir die Aufnahme notwendigen
Rahmenbedingungen bereits gegeben seien. Eine Alternative zur Integration sei eine
Forderung aulRerhalb des Kindergartens, die Eltern oft leichter unterstiitzen:

,Ah das sind doch hiufig die Kinder, wo’s nicht direkt um das geht, was jetzt im
Kindergarten spezielle Forderung heifit, sondern da geht’s um des, dass man die ganze
Situation verdndert, dass das Kind im Alltag besser kann. Was Férderung heil3en

159



wirde war eigentlich Therapie aulRerhalb, weil Ergotherapie zum Beispiel da etwas is,
was haufig notwendig is und daftir gewinnt man die Eltern unter Umsténden eher als
dass sie zustimmen einer Integration. Aber das is zum Beispiel eine MalRnahme, die
getroffen werden konnte. Das heil3t es passiert net nix, sondern es gibt ja Gespréche
und man versucht, dass des Kind kriegt was es braucht, nur die Anpassung, die dann
auch sehr wichtig war, die kann halt dann nicht stattfinden.*

Die Alternative der ,stillen” Integration habe den Nachteil, dass keine spezielle Anpassung

der Rahmenbedingungen an die Bedurfnisse des Kindes erfolgen konne, habe aber fur die

Eltern den Vorteil, dass sie das Anderssein des Kindes nicht anerkennen missen. Die

Gemeinde wehre sich aber stark gegen ,,stille* Integration.

e Abschlussfrage

Frau G scheint mit der aktuellen Situation in Niederdsterreich weitgehend zufrieden zu sein,
denn fur die Zukunft der Kindergartenintegration wiinsche sie sich nur, dass weiterhin
Forderungen vom Land, Unterstitzungen der Gemeinde und das zur-Verfugung-stellen von

Stitzkraften moglich sei.

e Zusammenschau im Hinblick auf die Forschungsfragen

Bei der Feststellung des sonderpédagogischen Férderbedarfs geht Frau G nach zwei Kriterien
vor, ndmlich zum einen dem Entwicklungsstand des Kindes und zum anderen dem Verhalten
desselben. Ersteres bemerke Frau G durch Beobachtung des Kindes und Gesprache mit den
Eltern, die sie auf ihre Erfahrungen riickbeziehe. Aufféalligkeiten im Verhalten des Kindes
stelle eher die Kindergartenpaddagogin fest und Frau G habe die Aufgabe, diese durch
Beobachtungen in der Gruppe zu uberprifen. In beiden Féllen fihre Frau G auch
Anamnesegesprache mit den Eltern, um die Ursachen der Abweichung herauszufinden und
davon Erkenntnisse fir die Intervention ableiten zu kdnnen, oder um Einverstdndnis der
Eltern fiir eine Einzelbeobachtung des Kindes zu erlangen.

Auch medizinische Gutachten seien ein Kriterium fur die Feststellung des
sonderpiadagogischen Forderbedarfs, allerdings ein ,heimliches®, zumal sie das Vorliegen
eines sonderpddagogischen Forderbedarfs von Vornherein festlegen und weitere
Argumentationen unndtig machen.

Ein anderes ,heimliches* Kriterium, das die Wahrscheinlichkeit der Feststellung eines

sonderpédagogischen FoOrderbedarfs insofern erhoht, als man das Verhalten bei den
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entsprechenden Kindern genauer beobachte, seien Komplikationen bei Schwangerschaft und
Geburt des Kindes.

Auch die Muttersprache wird unbewusst miteinbezogen und zwar einerseits insofern als man
den entsprechenden Kindern mehr Aufmerksamkeit zuwende und damit mehr Zeit hat,
Auffélligkeiten festzustellen, und andererseits insofern, als hier die Gefahr einer
Traumatisierung durch den Migrationshintergrund bestehe.

Zudem hat die familidre Situation Einfluss auf die Feststellung des sonderp&dagogischen
Forderbedarfs und ist als ,,heimliches Kriterium zu nennen. VVor allem Kinder von Eltern, die
selbst aus instabilen Beziehungen kommen, seien besonders haufig in der Gruppe tberfordert
und daher verhaltensauffallig.

Bei der Entscheidung daruber, ob ein sonderpédagogischer Forderbedarf vorliegt oder nicht,
spielen nach Frau G die Ressourcen keine Rolle, bei der Zuordnung des Kindes in den
Regelkindergarten oder die heilpddagogisch-integrative Gruppe allerding schon. Zum einen
seien Ressourcen hier relevant, da es zunéachst tberhaupt eine heilp&ddagogisch-integrative
Gruppe geben misse und zum anderen insofern, als die personellen Ressourcen entscheidend
dafur seien, wo das Kind am besten geférdert werden kann. Dies sei ein weiteres Kriterium
fur die Kategorisierung, ndmlich die Frage nach der bestméglichen Férderung des Kindes.

Ein ,heimliches* Kriterium fiir die Zuordnung eines Kindes in eine heilpddagogisch-
integrative Gruppe ist das Vorliegen einer Verhaltensaufféalligkeit oder einer schweren
korperlichen Behinderung, da man bei diesen Kindern im Allgemeinen sagen kdnne, dass sie
in einer kleineren Gruppe besser aufgehoben seien.

Interessant ist auch, dass Frau G die im Theorieteil erwdhnte These Langfeldts (1981, 60f)
bestétigt, dass die Kategorisierung sich in Grenzfallen, sofern nicht andere finanzielle Grinde
oder ein Mangel an Ressourcen dagegen sprechen, eher fir einen sonderpédagogischen

Forderbedarf ausspricht, als dagegen.

Frau G scheint Integration im Allgemeinen und die Kindergartenintegration in
Niederosterreich im Speziellen zwar als sehr positive Entwicklung zu bewerten, weist aber
zugleich ein gewisses Problembewusstsein auf, wenn sie davon spricht, dass Integration um
jeden Preis nicht der richtige Weg sei, sondern dass man diese sehr differenziert betrachten
musse und dass diese auch Grenzen habe. Es gibt also auch nach Frau G immer noch den so
genannten ,.harten Kern®, wie ihn Erzmann (2003, 30) beschreibt, also jene Personen, die in
Diskussionen um Integration nicht mitgedacht werden, weil Integration h&ufig nicht mehr

madglich erscheint. So sei sie nicht fur alle Kinder die beste Lésung, sondern beispielsweise
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bei schwerstbehinderten Kindern kdnnte eine Sonderinstitution durchaus eine Alternative
sein. Eine weniger gute Alternative sei die Moglichkeit der ,,stillen* Integration, die sie als
»letzte Losung® bezeichnet, die nur dann eingesetzt werde, wenn die Rahmenbedingungen auf
Grund einer bereits bestehenden Integration schon entsprechend seien und die Eltern sich
gegen Integration verwehren. Dies seien vor allem Eltern aus instabilen Beziehungen, aus
niedrigen Einkommensschichten und junge Eltern, die Uberfordert seien und sich die
Abweichung des Kindes nicht eingestehen wollen. Zumindest von den Eltern wird nach Frau
G Integration wiederum als Mittel zur Normalisierung gesehen, die dazu beitragen soll, die
Kinder von abweichenden zu ,,unauffalligen, normalen* Kindern zu machen. Deshalb sei es
auch wichtig, dass die Aufhebung eines sonderpadagogischen Forderbedarfs grundsétzlich
moglich sei. Haufig wiinschen die Eltern auch keine Weitergabe der Integrationsvereinbarung
an die Schule im Sinne eines gemeinsamen Gesprachs mit Schule und Kindergarten, da sie
Angst haben vor einer dadurch entstehenden Voreingenommenheit des Lehrers / der Lehrerin,
die eine Stigmatisierung des Kindes nach sich ziehen kdnnte. Hier zeigt sich ein gewisses
Problembewusstsein Frau Gs im Hinblick auf die Problematik der Etikettierung und einer
eventuelle daraus folgenden Stigmatisierung im Schulbereich, wahrend eine solches flr den
Kindergartenbereich nicht zu bemerken ist. Frau G meint, im Kindergarten habe die
Feststellung des sonderpédagogischen Forderbedarfs nur positive Auswirkungen, namlich
insofern, als das Personal dem Kind mehr Aufmerksamkeit schenke und es besser verstehe.
Werden die anderen Kinder auf Nachfragen hin informiert, so bringen sie dem betroffenen
Kind in der Interaktion mehr Verstandnis entgegen oder seien vorsichtiger im Umgang mit
ihm.

Eine Stigmatisierung der Eltern durch die Etikettierung des Kindes spricht Frau G nicht an,
sie meint aber, dass bestimmte Eltern, ndmlich vor allem die jungen, die aus niedrigeren
Einkommensschichten kommen, oder die mit sehr instabilen Beziehungen eher zur
Ablehnung von Integration neigen, weil sie nicht annehmen kdnnen, dass ihr Kind anders ist.
Interessant ist, dass sie hier gerade jene Elterngruppe beschreibt, deren Kinder der Theorie
und Geschichte zu Folge besonders vom Risiko der Zuschreibung eines sonderpadagogischen
Forderbedarfs betroffen sind, ndmlich ,JJungen [beziiglich des Geschlechts macht Frau G
keine Aussagen, Anm. d. Verf] aus sozial, ékonomisch, gesundheitlich und psychisch
belasteten Familien® (Projektgruppe emsoz 2005, 249). Es scheinen also besonders jene
Eltern zu sein, die sich gegen Zuschreibungen von sonderpadagogischem Forderbedarf
wehren, deren Kinder besonders von einer solchen geféhrdet sind. Ob ein Grund fir die

Ablehnung das Gefuihl der Eltern auf Grund ihrer Situation diskreditiert zu werden, sein

162



konnte, verbunden mit der Angst davor, dass diese Diskreditierung sich durch die
Etikettierung des Kindes verschlimmern konnte, sei dahingestellt. Eine andere
Interpretationsmoglichkeit wére, dass die Eltern sich selbst die Schuld geben fur das
Anderssein ihres Kindes, indem sie diese Abweichung auf die Lebensumstande zurtickfthren.
Sie konnten fiirchten, dass eine Etikettierung des Kindes diese ,,Schuld* auch fiir andere
sichtbar macht und eine Diskreditierung ihrer selbst nach sich zieht. In jedem Fall werden die
Abweisungen der Eltern von Frau G nicht n&her reflektiert und die Problematik einer
eventuellen Stigmatisierung der Eltern wird damit nicht angedacht.

Analyse heilpadagogische Kindergartnerinnen

e Allgemeines zum Verfahren zur Feststellung des sonderpadagogischen Forderbedarfs

Die befragten heilpddagogischen Kindergértnerinnen gehen bei den Ausfiihrungen (ber
Ablauf und Inhalt der Verfahren zur Feststellung des sonderpddagogischen Forderbedarfs
stark ins Detail. Beide beschreiben den Ablauf folgendermafRen: Die Einleitung des
Verfahrens konne auf zwei Arten erfolgen, namlich zum einen durch die Eltern, die bei der
Einschreibung bereits Gutachten vorbringen, oder zum anderen wahrend des
Kindergartenjahres durch die Eltern oder professionell in der Kindergartenintegration Tatige.
Eine der Befragten gibt an, dass es bei Einzelintegrationen erfahrungsgemal haufiger die
Padagoginnen, bei Integrationen in heilpddagogisch-integrative Gruppen eher die Eltern seien,
die die Verfahren einleiten. In beiden Féllen werde nach einem Elterngesprach die
heilpddagogische Kindergartnerin dazu eingeladen, das Kind in der Gruppe oder mit
Einwilligung der Eltern auch einzeln zu beobachten. Der nachste Schritt sei nach einer der
Befragten eine Abklarung der durch die Beobachtung gewonnenen Entwicklungseinschétzung
auflerhalb des Kindergartens. Die andere Interviewte erwahnt eine solche Abklarung durch
andere Institutionen an anderer Stelle, allerding nicht explizit als zwingenden Teil des Ablaufs
eines Verfahrens zur Feststellung des sonderpadagogischen Forderbedarfs. Sie meint, dass
ihre Beobachtungen gemeinsam mit denen der jeweiligen Kindergartenpadagogin, die die
Auffélligkeit bemerkt habe, an die Kindergarteninspektorin weitergeleitet werden. Beim
weiteren Vorgehen sind sich die Befragten wieder einig und zwar werde dann ein
Integrationsgesprach gefiihrt, bei dem folgende Personen anwesend seien: Ein/e Vertreterin
der Gemeinde als Kindergartenerhalter, die Kindergartenleiterin und die zustandige

Kindergartenpddagogin als Vertreterinnen des Kindergartens, die Eltern, die heilpddagogische
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Kindergértnerin und in manchen Féllen, je nachdem wie ausgebucht ihr Terminkalender ist,
auch die Kindergarteninspektorin als Vertretung der Landesregierung, wobei letztere auch
durch die heilpddagogische Kindergéartnerin vertreten werden koénne. In manchen Fallen,
namlich vor allem dann, wenn die Einleitung vom Kindergarten ausgeht, sei es einer der
heilpaddagogischen Kindergartnerinnen zu Folge wichtig, dass die padagogische Beraterin
dazukommt, um mit den Eltern auf einer sachlichen Ebene zu sprechen und ihr Versténdnis zu
wecken.

Leichte Differenzen in den Ausfiihrungen zeigen sich dort, wo es um Inhalte des
Integrationsgespraches und die Prioritat der einzelnen Themen geht. Einer der Befragten zu
Folge gelte es in erster Linie die Auffalligkeiten des Kindes zu erdrtern und in zweiter Linie
die Rahmenbedingungen so festzulegen, dass die Defizite des Kindes mdglichst gut
kompensiert werden konnen, indem die Rahmenbedingungen moglichst gut an die
individuellen Bedirfnisse des Kindes angepasst werden. Dabei habe fiir sie in ihrer Funktion
als heilpadagogische Kindergartnerin immer das Wohlbefinden des Kindes oberste Prioritét
und Ziel misse es sein, ihm einen moglichst guten Start im Kindergarten zu ermdglichen. Die
andere Befragte gibt an, das Integrationsvereinbarungsgespréch sei rein organisatorischen
Inhaltes, da die Eltern zum Zeitpunkt desselben bereits ihr Einverstdndnis zur Integration
gegeben haben. Hier gehe es ausschlieBlich um die Rahmenbedingungen, wobei medizinische
Versorgung, sofern sie notwendig ist, an oberster Stelle stehe. Fir die Behdrden habe die
Anwesenheit des Kindes im Kindergarten Prioritat, weil dies eine finanzielle Angelegenheit
sel.

Dass es bei solchen Integrationsgesprachen einer Hierarchie gibt, wird von beiden
heilpddagogischen Kindergartnerinnen so empfunden, lber die genaue Rangordnung unter
den Anwesenden herrscht Uneinigkeit. Eine der Befragten meint, dass die Eltern den
Argumenten der Arztinnen, sofern welche herangezogen werden, am meisten Gewichtung
beimessen, in zweiter Linie vertrauen sie auf Psychologlnnen und Therapeutinnen und erst in
letzter Instanz erfahren die Argumente des Kindergartens Gewichtung. Da man aber immer
von den finanziellen Ressourcen abhangig sei, habe die Gemeinde und damit auch die Eltern
als WéhlerInnen viel Macht bei dieser Entscheidung. Die zweite Befragte erzahlt, dass an der
Spitze der Hierarchie die Kindergarteninspektorin stehe. Eine frithere Vormachtstellung der
heilpddagogischen  Kindergartnerinnen gegenliber padagogischen Beraterinnen und
Kindergartenpadagoginnen habe man mittlerweile eingebdifit. Diese Hierarchie sei auch bei
Uneinigkeiten von Bedeutung, zumal die Kindergarteninspektorin bei der Entscheidung UGber

das Vorliegen eines sonderpadagogischen Forderbedarfs das letzte Wort habe, die Gemeinde
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dagegen bei der Entscheidung Uber den Ort der Integration, also Regelkindergarten oder
heilp4ddagogisch-integrative Gruppe.

Keine der beiden heilpadagogischen Kindergartnerinnen konnte von den Expertinnen haufig
vorgebrachte Argumente gegen Integration nennen. Eine der beiden gibt eine Begriindung
dafur ab, ndmlich dass solche Argumente selten vorgebracht werden, sondern vielmehr sogar
Stellen auferhalb des Kindergartens Integration anstreben, weil sie dem Irrglauben
unterliegen, dass daraus automatisch Vorteile fir das Kind entstehen. Fur einen
sonderpadagogischen  Forderbedarf werde nach einer der heilpddagogischen
Kindergértnerinnen von den Expertinnen héaufig die globale Formulierung:
,,Kindergartenbetrieb is nicht aufrecht zu erhalten, wenn nicht eine zusétzliche Person da is®,
oder: ,,.Das Kind wiirde sehr profitieren davon®; , Es wire gut fiir das Kind“; ,,Es ist eine
Notwendigkeit fiir das Kind“ vorgebracht. Nur sehr selten komme man bei einem
Integrationsgesprach zu dem Ergebnis, dass kein sonderpadagogischer Forderbedarf vorliegt.
Dies erscheint verstandlich, wenn man weif3, dass man im Falle von Unstimmigkeiten unter
den Expertinnen eher zur Integration tendiere. Eine Einleitung eines Verfahrens, bei dem kein
sonderpadagogischer Forderbedarf festgestellt wird, sei nur dann passiert, wenn
aufllenstehende Institutionen, zu denen die Kinder zum Testen geschickt werden, keinen
sonderpadagogischen Forderbedarf feststellen, weil sie durch die Einzelsituation ein
verzerrtes Bild vom Verhalten des Kindes bekommen. Grund fir die Seltenheit des
Ergebnisses ,kein sonderpddagogischer Forderbedarf sei der Aufwand eines solchen
Verfahrens, den man nicht leichtfertig und freiwillig auf sich nehme, wenn er nicht notwendig
sei. Deshalb stehe bei Einleitung eines solchen Verfahrens bereits fest, dass ein
sonderpadagogischer Forderbedarf vorliege.

Kdnnen Kinder nach Meinung der Expertinnen nicht integriert werden, so gebe es prinzipiell
die selten praktizierte Mdglichkeit einer Exklusion. Diese werde nur dann angewandt, wenn
die Eltern eine Integration vehement ablehnen und ein ordnungsgemaler Betrieb im
Kindergarten nicht aufrecht zu erhalten sei. Wird dieser jedoch nicht durch das Kind gestort,
greife man auf die Moglichkeit der ,,stillen* Integration zuriick. Bei Exklusion des Kindes
bestehe die Moglichkeit, dass die Kinder- und Jugendabteilung sich einschalte und das Kind
zur Untersuchung und Behandlung in eine ,,Anstalt* auflerhalb des Kindergartens schicke. Es
gebe auch Kinder mit medizinischen Problemen, bei denen eine Integrationssituation bestehe,

die keinen sonderpadagogischen Forderbedarf zugeschrieben bekommen.
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e Kiriterien

Die heilpaddagogischen Kindergértnerinnen sind sich einig, dass die Entwicklung des Kindes
das entscheidende Kriterium sei fur die Feststellung, ob ein sonderpédagogischer
Forderbedarf vorliegt. Diese gelte es durch Beobachtung des Kindes, Elterngesprache uber
Vorgeschichte und Anamnese desselben und medizinische Gutachten zu erheben.

Bei  besonders starken  Entwicklungsriickstanden stehe das  Vorliegen eines
sonderpadagogischen  Forderbedarfs von vornherein  fest, wodurch  starke
Entwicklungsrickstande, die etwa bei schwerst-mehrfachbehinderten Kindern oder Kindern
mit diagnostiziertem ADHS festzustellen seien, zum ,,heimlichen* Kriterium werden. Damit
werden Kinder mit den genannten Behinderungen und Auffilligkeiten zur ,,Risikogruppe®.
Eine der Befragten nennt als zweites grundlegendes Kriterium fir das Vorliegen eines
sonderpadagogischen Forderbedarfs neben dem Entwicklungsstand des Kindes das Verhalten
desselben. Eine Abweichung desselben falle hdufig der zustdndigen Kindergartenpédagogin
auf und werde von ihr durch Beobachtung in der Gruppe uberpruft.

In jedem Fall, egal ob es sich um Abweichungen in der Entwicklung oder im Verhalten
handelt, werde ein Anamnesegesprach zur Ergriindung der Ursache der Aufféalligkeit gefuhrt.
Die Anamnese und Vorgeschichte des Kindes tragt auch zur Ermittlung eines anderen
,heimlichen® Kriteriums bei, ndmlich den Verlauf der Schwangerschaft und Geburt des
betroffenen Kindes. Ein weiteres ,heimliches® Kriterium, das bei der Anamnese ermittelt
wird, ist die familidre Situation. Eine der Interviewten charakterisiert bestimmte Typen von
Eltern, deren Kinder ihrer Erfahrung nach besonders oft sonderpadagogischen Forderbedarf
aufweisen, die andere versucht Uber die Zuschreibung eines sonderpédagogischen
Forderbedarfs eine eventuelle Uberforderung des Kindes durch die Eltern zu verhindern.
Auch medizinische Gutachten sind bei einer der Befragten ein ,,heimliches” Kriterium, da sie
als triftiger Grund flr die Zuschreibung eines sonderpédagogischen Forderbedarfs gesehen
werden, bei dem nicht weiter argumentiert werden musse.

Auch die Muttersprache wird von einer der Interviewten unbewusst miteinbezogen.
Nichtdeutsche Muttersprache bzw. Migrationshintergrund sei zwar kein Integrationsgrund,
aber eine eventuell dadurch entstehende Traumatisierung koénne einen Fdrderbedarf
notwendig machen. AuBerdem machen die Sprachbarrieren viel Aufwand und eine besondere
Beschéaftigung mit dem Kind notwendig, um dessen sprachlichen Entwicklungsstand in seiner
Muttersprache feststellen zu konnen. Diese intensivere Beschéftigung mit dem Kind

gemeinsam mit der Erfahrung, dass eine Traumatisierung vorliegen koénnte und der
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Problematik der Sprachbarriere an sich, die das Verstehen von Verhalten und die Feststellung
des Entwicklungsstandes erschweren, macht Kinder mit nichtdeutscher Muttersprache bzw.
Migrationshintergrund zu einer ,,Risikogruppe® in Bezug auf die Etikettierung als ,,Kind mit
sonderpddagogischem Forderbedarf™.

Bei einer der Befragten findet sich als ,heimliches Kriterium das der Ressourcen. Stehen
mehr Ressourcen zur Verfligung, so neige man eher zur Integration, als wenn diese ohnehin
knapp sind. Die vorhandenen und die bendtigten Ressourcen, sowohl finanzieller als auch
personeller oder materieller Art sind also ein wichtiges Kriterium fir die Entscheidung Gber
einen sonderpadagogischen Forderbedarf.

Eine grofle Rolle spielt das Vorhandensein oder Fehlen von Ressourcen auch bei der
Kategorisierung der Kinder in Integrationskinder im Regelkindergarten oder
LIntegrationskinder in einer heilpddagogisch-integrativen Gruppe®. Das zweite Kriterium fiir
die Differenzierung seien die Bedurfnisse der Eltern. Hier sei vor allem die raumliche
Entfernung und die Bereitschaft und Mdglichkeit der Eltern, diese zu Uberwinden, von
Bedeutung. Diese Sachzwénge durften nach bei einer der Befragten gegenliber den
Bedurfnissen des Kindes Uberwiegen, da sie letztere nur einmal in einem Nebensatz anspricht.
Bei der anderen Interviewten dagegen sei das einzige Kriterium bei dieser Kategorisierung die
Bedurfnisse des Kindes, also die Frage wo das Kind am besten gefordert werden kénne. Auch
hier spielen Ressourcen eine Rolle und zwar insofern, als es eine heilpddagogisch-integrative
Gruppe Uberhaupt erst geben muss, um eine solche Entscheidung aufkommen zu lassen und
insofern als fur die angesprochene bestmdégliche Forderung des Kindes die entsprechende
personelle Unterstiitzung gegeben sein muss, also personelle Ressourcen.

Ein ,heimliches* Kriterium fiir die Zuordnung eines Kindes in eine heilpddagogisch-
integrative Gruppe ist das Vorliegen einer Verhaltensaufféalligkeit oder einer schweren
korperlichen Behinderung, da eine der heilpadagogischen Kindergartnerinnen meint, dass
man bei diesen Kindern im Allgemeinen sagen kdnne, dass sie in einer kleineren Gruppe
besser aufgehoben seien.

Waéhrend eine der Befragen behauptet, dass es keine Kriterien und Grinde fur eine Exklusion
gebe, obwohl sie zu Beginn des Interviews als mogliches Ergebnis eines Verfahrens zur
Feststellung eines sonderpadagogischen Forderbedarfs auch den Ausschluss eines Kindes
nannte, meint die andere, dass eine Exklusion nur bei besonders ,,schwerwiegenden Féllen*
extremer Vernachlassigung oder bei vehementer Ablehnung und Gegeninitiative der Eltern

praktiziert werde.
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e Stigmatisierende Auswirkungen der Etikettierung

Die heilpddagogischen Kindergéartnerinnen sind sich einig, dass die Etikettierung zwar
Auswirkungen auf den Kindergartenalltag habe, sehen diese jedoch eher als notwendige
Veranderungen denn als Stigmatisierung. So meinen sie, dass es darum gehe, organisatorische
Dinge zu veréndern, der Umgang des Kindergartenpersonals und der anderen Kinder mit dem
etikettierten Kind bleibe jedoch gleich. Die anderen Kinder wissen zumeist nichts von der
Zuschreibung und werden lediglich dann informiert, wenn es sich um ein Stigma mit starker
Visibilitdat handelt, sodass die anderen Kinder zu fragen beginnen. Sie seien dann
verstandnisvoller, ebenso wie auch das Kindergartenpersonal dem Kind mehr
Aufmerksamkeit schenke und es besser verstehen konne. Eine der Befragten meint, dass eine
eventuelle Ablehnung des etikettierten Kindes durch die anderen nicht etwa auf das Etikett an
sich, sondern auf die Abweichung als solche zurtickzuflihren sei, dass es sich also um Kinder
handle, die mit dem Anderssein eines Kindes nicht umgehen kdnnen. Hier komme es zwar zur
Stigmatisierung, diese sei aber nicht auf die Etikettierung, sondern auf das Stigma als solches
zuruckzufihren.

Eine Stigmatisierung der Eltern durch die Zuschreibung eines sonderpadagogischen
Forderbedarfs spricht keine der beiden Befragten direkt an. Die beiden sind sich jedoch
einige, dass es vor allem junge, einfach strukturierte Leute, aus niedrigen
Einkommensschichten und instabilen Beziehungen seien, die sich gegen eine Zuschreibung
verwehren aus Angst um ihre Rechte gebracht worden zu sein oder aus Angst vor einer
Stigmatisierung des Kindes. Zuséatzlich gebe es noch die so genannten ,,Kampfmiitter”, die
sich durch Belesenheit und ihren hohen Bildungsstand auszeichnen und eine ,,Heilung* des
Kindes an streben, sodass dieses ,,normal“ werde und rasch die Schulreife erreiche. Die
,,Kampfmiitter wollen sich nach nicht eingestehen, dass ihr Kind anders ist und seien zwar
fur Integration, allerdings nicht fur die Zuschreibung eines sonderpadagogischen
Forderbedarfs.

Auf Grund dieses starken Elternwunsches, so schnell wie moglich ein ,,normales” Kind zu
haben, sei es den beiden heilpddagogischen Kindergartnerinnen zu Folge wichtig, dass die
Mdglichkeit zur Aufhebung eines sonderpadagogischen Forderbedarfs besteht, auch wenn
diese nicht allzu oft praktiziert werde. Im Gegensatz zu einer Aufhebung finde eine Adaption
der Forderung an die jeweiligen Bedirfnisse und Fahigkeiten des Kindes laufend statt. Die

jeweiligen Bediirfnisse des Kindes beobachte man stdndig, zumal jede Padagogin dazu
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verpflichtet sei Reflexionen zu schreiben und die heilpddagogischen Kindergértnerinnen die
Entwicklungsverlaufe in Evidenzblattern festhalten mussen.

Eine der heilpddagogischen Kindergértnerinnen meint, dass etwa die Halfte der Eltern einer
Weitergabe der Integrationsvereinbarung an die Schule zustimmt. Die Ablehnung der anderen
Hélfte beruhe zum einen darauf, dass man sich oft nicht vorschnell auf eine bestimmte
Schulart einschie3en wolle und damit keine/n DirketorIn dabei haben wolle und zum anderen
darauf, dass die Schule sehr stark nach Klassenpolitik und nicht nach den Bedurfnissen des
Kindes entscheide. Der Erfahrungen der anderen Befragten zu Folge komme eine Weitergabe
nicht allzu oft wvor. Beide heilpddagogischen Kindergértnerinnen haben ein
Problembewusstsein in Bezug auf die Stigmatisierung des Kindes in der Schule durch die
Weitergabe der Etikettierung aus dem Kindergarten entwickelt. Als Alternative zur
Weitergabe einer Integrationsvereinbarung werde ein so genanntes ,,Nahtstellengesprach
oder ,,Ubergangsgesprich* vorgeschlagen, bei dem man sich mit dem Bezirksschulinspektor
zusammensetze, der noch einmal alle Méglichkeiten und Angebote unterbreite und die Eltern

informiere.

e Problembewusstsein in Bezug auf Integration

Beide heilpadagogischen  Kindergartnerinnen  durften ein  stark  ausgepragtes
Problembewusstsein in Bezug auf Integration haben, da sie beide Integration nicht als
,,/Allheilmittel” sehen, das es in jedem Fall anzuwenden gilt. Stattdessen sprechen sie auch
Sonderinstitutionen eine Existenzberechtigung zu, wobei eine der Befragten meint, dass diese
das Angebot fir die Eltern erweitern und das Gebot der Wohnortndhe damit besser
einzuhalten sei, wahrend die andere auf die Grenzen der Integration anspielt, die sie bei
schwerstbehinderten Kindern setzt, bei denen eine Sonderinstitution einer Integration
vorzuziehen ware.

Eine Alternative zur offiziellen Integration, die mit der Zuschreibung eines
sonderpddagogischen Forderbedarfs einhergeht, ist die ,stille” Integration, die dann
durchgefuhrt werde, wenn die Eltern sich vehement gegen die Zuschreibung eines
sonderpadagogischen Forderbedarfs aussprechen. Sie werde vor allem dann eingesetzt, wenn
bereits eine Stltzkraft auf Grund einer Integrationssituation vorhanden sei und auch ein
weiteres Kind eines sonderpédagogischen Férderbedarfs bedarf, die Eltern des betroffenen
Kindes sich aber dagegen verschlieRen. Sie habe den Nachteil, dass der rechtliche Schutz

weniger gut sei, die finanzielle Forderung vom Land ausbleibe und die Kosten damit an der
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Gemeinde hangen bleiben und dass die Eltern weiterhin ihre Realitdtsverweigerung fortsetzen
kénnen. Was die eine der heilpddagogischen Kindergértnerinnen als Nachteil bezeichnet,
namlich dass die Eltern das Anderssein ihres Kindes nicht anerkennen missen, sieht die
andere als Vorteil fir dieselben. Es dirfte also die eine aus ihrer Sicht, die andere aus der
Sicht der Eltern sprechen. Als Nachteil einer ,stillen* Integration gilt, dass keine spezielle
Anpassung der Rahmenbedingungen an die Bedirfnisse des Kindes erfolgen konne. Die
Gemeinde wehre sich auch stark gegen ,,stille” Integration, aber als Alternative wére eine

Forderung auBerhalb des Kindergartens vorstellbar.

e Abschlussfrage

Beide heilpadagogischen Kindergdrtnerinnen scheinen mit der aktuellen Situation der
Kindergartenintegration in Niederosterreich weitgehend zufrieden zu sein, denn die eine
winscht sich lediglich, dass weiterhin Forderungen vom Land, Unterstiitzungen der
Gemeinde und das Zur-Verfligung-Stellen von Stutzkréften moglich sei, die andere pléadiert
fur kleinere Gruppen und erwachsenere Eltern. Es steht also vor allem die Ressourcenfrage

im Vordergrund.

e Zusammenschau im Hinblick auf die Forschungsfragen

Das Hauptkriterium fur die Entscheidung tber die Zuschreibung eines sonderpadagogischen
Forderbedarfs ist den beiden heilpddagogischen Kindergértnerinnen zu Folge die Entwicklung
des Kindes bzw. Ruckstande in derselben. Diese gelte es durch Beobachtung des Kindes,
Elterngesprache tber Vorgeschichte und Anamnese desselben und medizinische Gutachten zu
erheben. Bei einer der Befragten wird als zweite Mdoglichkeit fir das Vorliegen eines
sonderpadagogischen Forderbedarfs abweichendes Verhalten des Kindes genannt.

Das Hauptkriterium, nimlich ob die Entwicklung des Kindes ,normal® ist, wird dann zum
,heimlichen* Kriterium, wenn bereits Gutachten vorliegen, die dies wiederlegen, denn dann
stehe das Vorliegen eines sonderpadagogischen Forderbedarfs von Vornherein fest. Damit
werden medizinische Gutachten zu einem ,,heimlichen Kriterium, weil sie ein triftiger Grund
fur die Zuschreibung eines sonderpadagogischen Forderbedarfs seien, bei dem nicht weiter
argumentiert werden musse. Hier wird pdadagogisches Handeln durch medizinische,

psychologische oder andere bereits vorhandene Gutachten legitimiert.

170



Nicht nur medizinische Gutachten spielen eine wichtige Rolle bei der Entscheidung tber die
Zuschreibung eines sonderpadagogischen Forderbedarfs, sondern auch die Anamnese und
Vorgeschichte des Kindes. Diese tragt zur Ermittlung zweier anderer ,,heimlicher* Kriterien
bei, ndmlich den Verlauf der Schwangerschaft und Geburt des betroffenen Kindes und die
familidre Situation.

Auch die Muttersprache wird von einer der Befragten unbewusst miteinbezogen. Die auf
Grund von Sprachbarrieren und Verstéandigungsproblemen intensivere Beschaftigung mit dem
Kind gemeinsam mit der Erfahrung dass nichtdeutsche Muttersprache zu einer
Traumatisierung fuhren konne und der Problematik der Sprachbarriere an sich, die das
Verstehen von Verhalten und die Feststellung des Entwicklungsstandes erschweren, macht
Kinder mit nichtdeutscher Muttersprache bzw. Migrationshintergrund zu einer
»Risikogruppe” in Bezug auf die Etikettierung als ,Kind mit sonderpddagogischem
Forderbedarf*.

Bei einer der heilpddagogischen Kindergértnerinnen findet sich als ,heimliches* Kriterium
die Ressourcen. Stehen mehr Ressourcen zur Verfligung, so neige man eher zur Integration,
als wenn diese ohnehin knapp sind.

Auch fir die Kategorisierung der Kinder in ,,Integrationskinder im Regelkindergarten* oder
,Integrationskinder in einer heilpddagogisch-integrativen Gruppe® ist das Vorhandensein von
Ressourcen ein Kriterium.

Das zweite Kriterium flr die Differenzierung seien die Bedirfnisse der Eltern. Hier sei vor
allem die Wohnortndhe zu nennen. Diese Sachzwénge durften nach einer der Befragten
gegenuber den Bedurfnissen des Kindes Uberwiegen. Die andere dagegen nennt die
Bedurfnisse des Kindes als einziges Kriterium bei dieser Kategorisierung, also die Frage, wo
das Kind am besten geférdert werden kénne. Dass damit auch Ressourcen gleichzeitig zum
heimlichen Kriterium werden, ist insofern eine logische Folge, als Frau G meint, dass es
notwendig sei, um die bestmdglichen Forderung des Kindes zu erreichen, entsprechendes
Personal zu haben, wodurch personelle Ressourcen zum ,heimlichen Kriterium fiir die
Differenzierung werden.

Ein anderes ,,heimliches* Kriterium filir die Zuordnung eines Kindes in eine heilpddagogisch-
integrative Gruppe ist das Vorliegen einer Verhaltensaufféalligkeit oder einer schweren
korperlichen Behinderung, da eine der Befragten meint, dass man bei diesen Kindern im
Allgemeinen sagen kdnne, dass sie in einer Kleineren Gruppe besser aufgehoben seien.
Wahrend eine der heilpadagogischen Kindergértnerinnen angibt, dass es keine Kriterien und

Grinde fir eine Exklusion gebe, obwohl sie zu Beginn des Interviews als mogliches Ergebnis
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eines Verfahrens zur Feststellung eines sonderpédagogischen Forderbedarfs auch den
Ausschluss eines Kindes nannte, meint die andere, dass eine Exklusion nur bei besonders
»schwerwiegenden Fillen* extremer Vernachldssigung oder bei vehementer Ablehnung und

Gegeninitiative der Eltern praktiziert werde.

Beide heilpddagogischen Kindergdrtnerinnen dirften ein relativ stark ausgepragtes
Problembewusstsein in Bezug auf Integration haben, da sie beide Integration sehr
differenziert betrachten. Sie pladieren nicht flr Integration um jeden Preis, sondern sprechen
auch Sonderinstitutionen eine Existenzberechtigung zu, zumal zum einen durch das
Vorhandensein solcher Institutionen das Gebot der Wohnortndhe leichter einzuhalten sei und
es zum anderen den so genannten ,,harten Kern* gebe, nimlich schwerstbehinderte Kinder bei
denen Integration als Mittel an ihre Grenzen gerat. Integration dirfte hier als Ziel verstanden
werden, das ber unterschiedliche Wege, also etwa auch Segregation in Sonderinstitutionen
erreicht werden konne. Auch die Problematik der Stigmatisierung durch Etikettierung wird
von den Befragten teilweise erfasst, etwa wenn die Problematik diskreditierender
Begrifflichkeiten erwahnt wird.

Eine mdgliche Stigmatisierung durch die Etikettierung wird allerdings nicht nur auf der
theoretischen Ebene von Begrifflichkeiten gesehen, sondern auch in der Praxis der
Kindergartenintegration. So beschreiben etwa beide heilpddagogischen Kindergértnerinnen
die Angst der Eltern vor einer moglichen Stigmatisierung des Kindes und ihrer selbst.
Wahrend die heilpéddagogischen Kindergartnerinnen ein ausgepragtes Problembewusstsein in
Bezug auf Integration und ihre Grenzen und stigmatisierende Auswirkungen der Etikettierung
im Allgemeinen haben, sind sie in Bezug auf die Stigmatisierung des Kindes in der konkreten
Kindergartenpraxis selbst sehr wenig problembewusst und -—orientiert. Sie sehen die
Veranderungen im Kindergartenalltag, die sich durch die Etikettierung ergeben, namlich die
Adaption der Rahmenbedingungen, wie etwa Dienstplananpassungen sowie die vermehrte
Aufmerksamkeit des Kindergartenpersonals und der anderen Kinder nicht als stigmatisierend,
sondern als flr eine Integration notwendig und als natirliche und logische Folge der
Zuschreibung eines sonderpédagogischen Forderbedarfs. Allfallige Diskreditierungen durch
andere Kinder seien nicht auf die Etikettierung, sondern auf das Stigma selbst, auf die
Ablehnung des Andersseins zurtickzufiihren, unabhangig von der Zuschreibung des Etiketts.
Eine mogliche Stigmatisierung in der Schule durch die Weitergabe von
Integrationsvereinbarungen und damit die Etikettierung wird von den heilpddagogischen

Kindergartnerinnen beschrieben. Die Eltern haben Angst vor einer Weitergabe, da sie
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beflirchten, dass eine solche den weiteren Umgang mit ihrem Kind negativ beeinflussen
konnte, da bei bestimmten Padagoginnen die betroffenen Kinder auf Grund ihres Etiketts
abgestempelt werden. Aus diesem Grund werden von den Eltern eher Nahtstellengesprache
bevorzugt, wo unverbindliche Informationen ausgetauscht werden. Und es ist wohl auch
darauf zurlickzufiihren, dass eine Aufhebung des sonderpadagogischen Forderbedarfs nach
einer der Befragten vor allem im letzten Kindergartenjahr praktiziert wird, wobei eine solche
im Allgemeinen sehr selten ist. Ein einmal zugeschriebenes Etikett ist demnach relativ stabil,
auch wenn die Inhalte der Integrationsvereinbarungen bestdndig angepasst werden. Eine
Alternative zur offiziellen Integration, die mit der Zuschreibung eines sonderpédagogischen
Forderbedarfs einhergeht, ist die ,,stille* Integration, die den Befragten zu Folge eher eine
,»Notlosung* darstellt, die dann durchgefuhrt werde, wenn die Eltern sich vehement gegen die
Zuschreibung  eines  sonderpddagogischen  Forderbedarfs — aussprechen und  die
Rahmenbedingungen, etwa auf Grund einer bereits bestehenden Integration in der Gruppe ,
eine weitere, diesmal ,stille“ Integration ermdglichen. Weder die heilpddagogischen
Kindergértnerinnen sehen diese als optimal an, da der rechtliche Schutz weniger gut sei, die
finanzielle Forderung vom Land ausbleibe und die Kosten damit an der Gemeinde hangen
bleiben und die Eltern weiterhin ihre Realitatsverweigerung fortsetzen kdnnen, noch die
Gemeinde, die die finanziellen Auslagen zu tragen habe. Was eine der heilpddagogischen
Kindergartnerinnen als Nachteil bezeichnet, ndmlich dass die Eltern das Anderssein ihres
Kindes nicht anerkennen miissen, sieht die andere als Vorteil flr dieselben. Es dirfte also aus
unterschiedlichen Perspektiven heraus argumentiert werden, ndmlich einmal aus der eigenen
Sicht, jener der heilpadagogischen Kindergéartnerin, und einmal aus der Sicht der Eltern. Als
Nachteil einer ,,stillen* Integration nennt eine der Befragten, dass keine spezielle Anpassung
der Rahmenbedingungen an die Bediirfnisse des Kindes erfolgen kdnne. Die Gemeinde wehre
sich auch stark gegen ,,stille” Integration, aber als Alternative ware eine Forderung aufRerhalb

des Kindergartens vorstellbar.

Frau E

e Allgemeines zum Verfahren zur Feststellung des sonderpadagogischen Forderbedarfs

Frau E nennt aus ihrer Sicht als Kindergartenpddagogin zwei grundsétzliche Mdéglichkeiten,
wie die Einleitung eines Verfahrens zur Feststellung eines sonderpddagogischen

Forderbedarfs zustande kommen kdnne: Die ihrer Erfahrung nach haufigere Variante sei jene,
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wo Eltern, bei deren Kindern schon vor Kindergarteneintritt ,,Defizite* festgestellt wurden,
auf die Gemeinde zukommen und um Unterstiitzung bitten. Die andere Mdglichkeit sei, dass
die Kindergartenpadagogin, wenn sie Defizite feststellt, nach Absprache mit der
heilp4ddagogischen Kindergértnerin ein solches Verfahren einleite. In beiden Fallen werden in
Folge der Kindergarten, die Gemeinde und die Kindergarteninspektorin informiert und es
wird ein Gesprach vereinbart, das im besten Fall gemeinsam mit den Eltern, der
Kindergartenleiterin, der Kindergartenpadagogin, der heilpadagogischen Kindergéartnerin, der
Gemeinde und eventuell auch der Stitzkraft, wenn man schon eine hat, und der Frihforderin,
wenn eine solche mit dem Kind im Vorfeld gearbeitet hat, stattfinde. Dabei sei es aber im
Gegensatz zu friher nicht mehr zwingend erforderlich, dass die heilpadagogische
Kindergértnerin und die Kindergarteninspektorin beide anwesend sind, sondern es musse
zumindest eine von beiden dabei sein, um die Gesprachsleitung zu ibernehmen. Auch reiche
es aus, wenn lediglich die Kindergartenleiterin und nicht zusétzlich die
Kindergartenpadagogin und die Stltzkraft dem Gesprach beiwohnen, aber im Sinne einer
besseren Teamarbeit und Vorbereitung auf die jeweiligen Aufgaben der betreffenden
Personen werde die Anwesenheit aller, sofern mdglich, angestrebt. In jedem Fall habe jemand
von der Gemeinde bei dem Gespréach dabei zu sein, weil diese die finanziellen Auslagen fur
die Stutzkraft zu zahlen habe, auch wenn sie sich einen Teil der Kosten vom Land wieder
zuruckhole.

Im Integrationsgespréach selbst geht es nach Frau E darum festzustellen,

,warum das Kind Unterstiitzung braucht, welche Defizite das Kind hat, wenn’s abgeklart
ist. - Ja und dann die Rahmenbedingungen werden vereinbart, d.h.: Wie lang das Kind im
Kindergarten, 4hm mit Mittagessen? Ob’s Medikamente braucht, ja oder nein? Ah, vor
von der Zeit her: Darf das Kind da sein, wenn die Stutzkraft nicht da is? Darf das Kind da
sein, wenn die Kindergartnerin nicht da san? Wie viele Personen mussen mindestens in
der Gruppe sein, dass das Kind da sein kann? GruppengrofRe: Muss sie verringert werden?
Das wird alles dann vereinbart.*
Bei dem Gespréch geht es also vor allem darum abzukléaren, warum das Kind Unterstiitzung
braucht und welche MalRnahmen fiir eine solche notwendig sind, und weniger darum, ob das
Kind Uberhaupt einer solchen bedarf, denn dass dies der Fall ist, dirfte zum Zeitpunkt des
Integrationsgespréachs bereits feststehen. Dies geht zum einen daraus hervor, dass Frau E
keine Argumente gegen die Zuschreibung eines sonderpadagogischen Forderbedarfs nennen
kann, die von den Expertlnnen ihrer Erfahrung nach vorgebracht werden, sondern lediglich
Argumente fur eine solche, die da etwa waren:

,Um das Kind besser in der Entwicklung zu fordern und gezielter mit dem Kind zu
arbeiten, und ja, weil ich als Kindergédrtnerin mich dann nicht, wenn das schwere
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Defizite sind, um das Kind kiimmern kann, weil ich hab 25 Kinder daneben noch. Das
sind eigentlich die Gruppe, die Argumente, weil ich sag: ,Das Kind bleibt sonst auf
der Strecke, wenn ich &h keinen hab.’«

Zum anderen dirfte die Feststellung eines sonderpédagogischen Forderbedarfs bereits bei
Einleitung eines Integrationsgesprachs feststehen, da Frau E anmerkt, dass ihrer Erfahrung
nach noch kein Verfahren eingeleitet wurde, bei dem kein sonderpadagogischer Forderbedarf
festgestellt wurde und sie kein Argument wisse, warum ein Kind nicht integriert werden
kdnne. Sie glaube aber, dass es bei jenen Kindern, bei denen auf Grund vehementer
Verweigerung der Eltern kein Integrationsvereinbarungsgesprach zustande komme und denen
daher kein sonderpédagogischer Forderbedarf zugeschrieben werde, auf das Engagement der
Kindergartenpadagogin ankomme, inwieweit dem Kind Forderung zukomme bzw. inwieweit
es lediglich mitlaufe.

Grundsatzliche komme bei einem solchen Gespréch den Argumenten jener Person die grofte
Gewichtung zu, die das Verfahren eingeleitet habe, ,,weil der hat ja schon ein Bedirfnis, das
Kind zu unterstutzen, dem is ja schon was aufgefalln.« Grundsétzlich nehmen nach Frau E die
Eltern die Aussagen von Arztinnen und Lehrerinnen fir gewichtiger, als die von
Kindergartenpadagoginnen, zumal letztere keine schriftlichen Diagnosen oder Beurteilungen
abgeben koénnen. Deshalb sei auch der einzige Grund fir eine Unstimmigkeit, ob ein
sonderpadagogischer Forderbedarf vorliege, keine Uneinigkeit zwischen den Expertinnen, die
hierarchisch auf einer Ebene stehen, sondern die zwischen Eltern und Kindergartenpédagogin,
weil sie deren Einschatzung nicht teilen. Ein Schriftstick gebe es erst nach dem
Integrationsgesprach, bei dem ein Formular ausgefullt werde mit Name der Eltern, der
Kinder, der Kindergartnerin, des Gemeindevertreters / der Gemeindevertreterin, Daten des
Kindes, Diagnose wenn vorhanden, eventuell zu verabreichende Medikamente, Notfallsplan
und vereinbarte Rahmenbedingungen. Von diesem Schriftstick bekommen Gemeinde,

Kindergarten und BH sowie die Inspektorin, wenn sie nicht anwesend ist, einen Durchschlag.

e Kiriterien

Frau E hebt sich in ihrer Beschreibung der Feststellung des sonderpadagogischen
Forderbedarfs auf Grund ihrer zusétzlichen Ausbildung zur Motopéadagogin sehr stark von
den ,,normalen* Kindergartenpddagoginnen ab.

Grundsétzlich beobachte sie die Kinder in ihrer Interaktion im Kindergartenalltag und kénne
dann auf Grund ihres Wissens und ihrer Ausbildung ,,Defizite” feststellen und zuordnen,

wéhrend andere Kindergartenpddagoginnen solche ihrer Meinung nach nicht erkennen und
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die Kinder als ,,schlimm abstempeln®. Die zwei wichtigsten Kriterien fiir die Feststellung des
sonderpadagogischen Forderbedarfs seien bei Frau E das Verhalten und die Entwicklung des
Kindes.

Beim Verhalten achte Frau E darauf, ob es in jene Richtung vom ,normalen* Verhalten
abweicht, die umgangssprachlich oft als ,,schlimm sein bezeichnet wird und sich vor allem in
Aggressivitat auliert:

,Wenn ich jetzt nur nach meinem Schulstandardwissen geh, dann werd ich vieles nicht
sehn und dann werd ich keinen Sonderbedarf feststelln kénnen, weil dann stempels ich
als einfache Kindergértnerin, das Kind als schlimm ab, weil ich nicht seh, dass das
Kind jetzt da Defizite hat (...) aber wenn ich des nicht wei3, dann stemple ich das
Kind als schlimm ab. (...) Ich hab Sachen viel friher und anders gesehen und sie
erkannt und konnte mit dem Kind leichter arbeiten und schlimme Kinder denk ich ma:
,Nein, das Kind is ja gar net schlimm!* Ich seh jetzt, was dem Kind fehlt und kann ihm
helfen und kann dort ansetzen oder ich seh: ,He, das kann er super!‘, und setz an den
Starken an und man muss immer an den Starken ansetzen, damit i des
Selbstwertgefuhl des Kindes starke und dadurch werden dann auch leichter die
Schwaéchen des Kindes behoben.*

Fiir Frau E gibt es demnach keine ,,schlimmen® Kinder, sondern dies seien jene Kinder, die
besonderen Bedarf haben und spezielle Férderung und Unterstutzung bendtigen.

Das zweite Kriterium ist nach Frau E die Entwicklung des Kindes, die man auf Grund von
Beobachtungen vor dem Hintergrund einer bestimmten Erfahrung und Ausbildung einstufen
und mit Hilfe von bestimmten Entwicklungstests, wie etwa dem von Kipphardt, tberprifen
kdnne. Man miisse allerdings aufpassen, dass man weder die Entwicklungstests noch die von
ihr sehr kritisch gesehenen so genannten Arbeitsblitter ,.fiir 100% nehmen® diirfe, sondern
lediglich als Richtlinien daftr, ob bzw. wie stark das Kind von der Norm abweiche. Dabei
gelte es, die Diskrepanz zwischen Lebens- und Entwicklungsalter festzustellen: ,,Das
Lebensalter is das, was auf der Geburtsurkunde steht und das Entwicklungsalter des Kindes is
das, wo ich das Kind jetzt abhol und jetzt mit dem Kind arbeite. Das sind zwei grundlegende
Schienen. Und nur weil &h das Entwick- und das Lebensalter jetzt sechs Jahre sagt, is es noch
lange nicht entwicklungsmaRig fiir die Schule reif oder fur den Kindergarten.“

In ihre Einschatzung beziehe Frau E nicht nur Beobachtungen und Entwicklungstests mit ein,
sondern auch bereits vorhandene Diagnosen und Beschreibungen der Eltern Uber das
Verhalten des Kindes zu Hause: ,,Ja sicher, weil wenn ich schon eine, eine Diagnose habe
oder eine Feststellung &hm, dann wird in diese Richtung weitergearbeitet, weil dann weil3 ich
ja von der Frihférderin oder von der Amna-, von der Anamnese oder schon von der Diagnose

her, &hm: Das hat das Kind und in diese Richtung bitte ghort das Kind weitergefordert.*
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Bei der Kategorisierung in ,Integration im Regelkindergarten* und ,,Integration in einer
heilpadagogisch-integrativen Gruppe* diirfte es nach Frau E vor allem um Art und Grad der
Behinderung des Kindes sowie die vorhandenen Ressourcen gehen. Solang ,,nicht so ein
schwerer Fall vorliegt, schaut man, dass ma die Kinder im Regelkindergarten integriert®,
wiahrend flir die so genannten ,,schweren Fille die Integration in der heilpddagogisch-
integrativen Gruppe vorgesehen sei. Unter den ,,schweren Féllen* verstehe man jene Kinder,
bei denen man zumeist schon von vornherein eine Diagnose hat und die Eltern sich daher
schon vorweg mit der Kindergarteninspektorin absprechen kénnen, wie und wo das Kind am
besten gefordert werden kann. In zweiter Linie geht es um die Ressourcen, denn im
untersuchten Bezirk gibt es nur eine heilpddagogisch-integrative Gruppe und damit nur eine
beschréankte Aufnahmekapazitét, d.h. man misse schauen, ob Uberhaupt Platze frei sind und
dementsprechend abwégen, ob das Kind integriert werden kann und wo dies bestmdglich
geschehe. Man versuche zudem, die Kinder so weit wie moglich ,ressourcensparend*
zusammenzufassen, d.h. dass sie jene Kindergarten besuchen, wo das flr ihre Forderung
notwendige Material bzw. eine Stitzkraft etc. schon vorhanden sei. Das Gesetz sehe namlich
vor, dass alle Kinder ab einem Alter von zweieinhalb Jahren einen Kindergartenplatz haben
mussen und sofern sie nicht entsprechend beeintrachtigt sind, misse dieser vom
Regelkindergarten gewéhrt werden. Sind die Rahmenbedingungen, die fir die Aufnahme und
entsprechende Forderung des Kindes notwendig waren, unmoglich zu gewahrleisten, so gebe
es die Mdglichkeit der Integration in einer heilpddagogisch-integrativen Gruppe.

Ein heimliches Kriterium bei der Kategorisierung durfte Bewegungseinschrankung sein. Frau
E erwdhnt mehrmals, dass Schwerstbehinderte bzw. stark Beeintrachtigte eine
heilpéddagogisch-integrative Gruppe besuchen sollten, worunter sie Kinder im Rollstuhl, mit
Lahmungserscheinungen etc. zéhlt. Verhaltensauffalligkeiten dagegen scheinen ein
heimliches Kriterium fur die Integration im Regelkindergarten zu sein, da Frau E meint, mit
solchen Kindern solle man als Kindergartenpadagogin umgehen kénnen.

Fur eine Exklusion kenne Frau E keine Griinde, denn sie ist der Meinung, dass man mit einer
entsprechenden Anpassung der Rahmenbedingungen und guter Zusammenarbeit im Team

jedes Kind integrieren kdnne und es keinen Grund gebe, ein Kind ganz auszuschlieRen.

e Stigmatisierende Auswirkungen der Etikettierung

Die Etikettierung des Kindes als ,,Kind mit sonderpadagogischem Forderbedarf* hat nach

Frau E nur insofern Auswirkungen auf die Interaktionen im Kindergartenalltag, als man
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diesen an die speziellen Bedurfnisse des Kindes anpassen musse. Dies geschehe, indem das
Team sehr viel miteinander kooperiere, der Umgang des Personals und der anderen Kinder
mit dem etikettierten Kind verandere sich jedoch nicht. Eine stigmatisierende Auswirkung der
Etikettierung auf die Kindergarteninteraktion scheint Frau E zwar nicht zu sehen, aber aus den
standigen begrifflichen Adaptionen leitet Frau E ab, dass etwa die Eltern eine solche
beflrchten oder erleben. So meint sie etwa, dass der Wortlaut ,,Stiitzkraft fur ein Kind als
Unterstiitzung fiir die Gruppe* ein Beispiel fir den Versuch sei, die Stigmatisierung des
Kindes zu vermeiden. Ob eine Etikettierung von den Eltern als stigmatisierend empfunden
wird oder nicht, hdnge nicht so sehr von den Eltern selbst, also deren Bildungsstand, soziale
Herkunft etc. ab, als vielmehr von der Abweichung der Kinder. Vor allem in jenen ,,Féllen®,
wo die Kinder sich im Grenzbereich bewegen, wo also die Zuschreibung des
sonderpadagogischen Forderbedarfs nicht ganz eindeutig ist, falle es den Eltern schwer, eine
Etikettierung aus Angst vor Stigmatisierung zu akzeptieren. Ein Beispiel seien Kindern mit
Verhaltensaufféalligkeiten, vor allem wenn sie sehr ruhig sind und deshalb zu Hause nicht
auffallen. Hier sehen die Eltern die Problematik nicht und verwehren sich eher gegen eine
Etikettierung als bei ,,offensichtlichen Fallen®, wie etwa bei Kindern mit Behinderungen, wo
womadglich sogar schon ein arztliches Gutachten vorliegt:

,,/Also das war, da war nur der eine Fall eigentlich, wo ich auf die Eltern zugegangen
bin und das die einzige Sorge der Eltern war eigentlich, also es war ein ruhiges Kind,
d.h. es is, er hat in der Gruppe nicht gestort, es is in der Gruppe nicht aufgefalln, &hm,
zu Hause war er auch jetzt ruhig und unauffallig, er is halt mitglaufen am Bauernhof
und so &h und das einzige Problem, das die Eltern eigentlich damit hatten, dass sie
Angst hatten, ihr Kind ist jetzt abgestempelt, das Kind ist Integrationskind und das
wirkt sich gleich automatisch in der Schule &h weiter aus.*

Nach Frau E st das einzige Problem der Eltern mit der Zuschreibung des
sonderpadagogischen Forderbedarfs, das sie aus ihrer Erfahrung kennt, dass diese Angst
haben, ihr Kind sei mit dieser Etikettierung gebrandmarkt und das Etikett ziehe eine
Stigmatisierung fir das Kind nach sich, die sich in der Schule fortsetzen kdnnte.

Diese Angst der Eltern, namlich die Angst vor der Stigmatisierung des Kindes beim Ubertritt
in die Schule, habe wvor allem friher fur die Ablehnung der Weitergabe der
Integrationsvereinbarungen an die Schule gesorgt: ,,Frither haben sie gesagt: ,Ja, dann is mein
Kind gebrandmarkt und hat einen Stempel und dann muss es in eine Integrationsschule, nur
weil’s im Kindergarten Integration hatte!* Das hat sich ja frither weiter gezogen. Heute, wo
man mit der Thematik der Integration offener umgehe, habe die Weitergabe nach Frau E

lediglich Vorteile, da man auf die Vorarbeiten der Frihférderung und der Forderung im
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Kindergarten aufbauen kdnne. Nachteile gebe es keine, weder flr die schulische, noch fir die
berufliche Laufbahn des Kindes.

Dennoch ist die Angst der Eltern vor einer Etikettierung des Kindes nicht ganz unbegrindet,
namlich insofern, als Frau E erz&hlt, dass sie selbst noch kein Kind hatte, bei dem der
sonderpadagogische Forderdarf wieder aufgehoben wurde. Sie finde es dennoch wichtig, dass
es diese Option grundsétzlich gibt, und dann praktiziert wird, wenn das Kind mit Hilfe der
Forderung ,,aufgeholt* habe, da die Eltern immer anstreben, dass ihr Kind ,,normal* werde:
LEinerseits find ich’s auch wichtig, dass man’s autheben kann, weil manchmal ahm durch die
Forderung im Kindergarten halt die Defizite aufgehoben werden und dann brauch ich die eine
Person, die dritte Person jetzt fiir dieses eine Kind nicht &h --- auf der anderen Seite ist es fur
die Eltern auch sehr wichtig, dass sie sagen kénnen, ihr Kind ist jetzt wieder ,normal‘.* Fiir
eine Aufhebung des sonderpddagogischen Forderbedarfs sei es ihrer Meinung nach
notwendig, dass das Kind keine Unterstitzung mehr von einer dritten Person braucht. Als
Beispiel nennt sie verhaltensauffallige Kinder, die lernen in der Gruppe zu Recht zu kommen.
Im Gegensatz zur Aufhebung passiere eine Adaption der Forderung an die jeweils aktuellen
Bedurfnisse des Kindes standig und automatisch zumal Frau E auch Buch flihre, die
jeweiligen Fort- und Ruckschritte stets festhalte und auf diese reagiere. Das Protokollieren sei
nicht nur flr sie persdnlich wichtig, sondern auch um etwaige Entwicklungen vor Eltern,

Kindergarteninspektorin etc. belegen zu kénnen.

e Problembewusstsein in Bezug auf Integration

Frau E betont sehr stark die padagogische Aufgabe der Kindergartenpadagogin, die ihrer
Meinung nach darin besteht, jedes Kind bestméglich zu fordern: ,,FOrderung &h ist die
tagliche Aufgabe im Kindergarten, die von jeder Kindergartnerin an jedem Kind
durchzufiihren ist. Tue ich dies nicht, bin ich fehl am Platz.* Insofern werden auch jene
Kinder gefordert, die Integration bendtigen, denen aber kein sonderpadagogischer
Forderbedarf zugeschrieben wird, denn ein reines Mitrennen-Lassen der Kinder widerspreche
der Padagogizitat der Kindergartenarbeit:

»Wenn’s a Kind is, wie gsagt, das ruhig is, wird mir mich &h das alles als
Kindergartnerin nicht stérn, nur wenn ich das drei Jahre mitrennen lass ahm, dann
muss ich mich als Kindergértnerin auch nach drei Jahren fragen: ,Wo ich meine
padagogische &h Arbeit, wo is meine péga-, padagogische Arbeit geblieben?‘ Es is
genauso das Kind in der Gruppe, es zahlt genauso, wie jedes andere Kind, ahm.*
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Diese Form der Forderung fallt nach Frau E jedoch nicht unter den Begriff der Integration,
denn eine ,,stille” Integration gibt es ihrer Meinung nach nicht, zumal bei einer solchen, die
fur die Integration typische Verénderung der Rahmenbedingungen, also der Einsatz einer
Stltzkraft oder die Reduzierung der Kinderzahl wegfalle, sobald keine Etikettierung erfolgt.
Die Etikettierung selbst sient Frau E nicht als problematisch an, weil sie meint, das Kind
werde durch diese nicht ,,abgestempelt*:

,Ein Kind wird nie abgestempelt. Ich kann beobachten und eine Beobachtung
festhalten oder weitergeben, aber niemals auf Grund einer Beobachtung, egal welches
Kind abstempeln oder. Allein nicht amal daran denken, weil wenn ich da, wenn ich
mit mit diesem Gedanken schon anfange, dann steck ich dieses Kind mit meiner
nachfolgenden Beobachtung in eine Schublade hinein ... .*

Ganz allgemein sieht sie die Kindergartenintegration als durchwegs positive Entwicklung,
weil sie meint, dass jedes Kind die Mdoglichkeit haben sollte, einen Regelkindergarten zu
besuchen, zumal dies nicht nur fur das Kind selbst wichtig sei, sondern auch fur die soziale
Kompetenz der anderen Kinder, die lernen missen, mit einer solchen Situation des Anders-
Seins umzugehen und es nur eine heilpddagogisch-integrative Gruppe im Bezirk gibt.
Integration sei aber nur mit Vereinbarungen mdglich, weil nur so den Kindern die fir sie
notwendige Unterstitzung zukommen kdénne und auch die Kindergartenpaddagogin in ihrer
Arbeit Unterstitzung bekomme. Problematisch sei Integration dort, wo sie an die Nahtstellen
gerat, also beim Ubergang von der Friihforderung zum Kindergarten, vom Kindergarten zur
Schule, von der Therapie zum Kindergarten etc, denn dort geschehe zu wenig Austausch,
sodass man zu wenig an der bereits passierten Forderung ansetzen konne: ,,Also da geht die

Integration jetzt auch nicht so Hand in Hand dann immer.*

e Abschlussfrage

Frau E winscht sich fur die Zukunft der niederdsterreichischen Kindergartenintegration den
Einsatz von Stutzkraften unabhangig davon, ob es in der jeweiligen Kindergruppe
Integrationskinder gibt oder nicht. Zudem pladiert sie fir eine padagogische Ausbildung und

Schnuppertage fiir die Stltzkrafte, sodass diese besser auf ihre Aufgabe vorbereitet seien.

e Zusammenschau im Hinblick auf die Forschungsfragen

Frau E hebt sich sehr stark von den ,,normalen* Kindergartenpdadagoginnen ab, weil sie meint,

durch ihre Ausbildung zur Motopéddagogin gewisse Abweichungen besser wahrnehmen,
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verstehen und deuten zu kdnnen. Zudem bezieht sie sich in ihren Kriterien zur Feststellung
des sonderpédagogischen Forderbedarfs sehr stark auf die Motorik, d.h. sie dirfte, folgt man
ihren Ausfiihrungen und Beispielen, bei der Beobachtung sehr stark das motorische Verhalten
und die motorische Entwicklung des Kindes fokussieren.

Bei der Feststellung des sonderpadagogischen Forderbedarfs zieht Frau E vor allem zwei
Kriterien heran, namlich die Entwicklung und das Verhalten des Kindes. Beim Verhalten
achte Frau E darauf, ob das Kind Verhaltensweisen aufzeigt, die von anderen
alltagssprachlich als ,,schlimm sein® bezeichnet werden und sich vor allem in Aggressivitat
auBern. Das zweite Kriterium ist nach Frau E die Entwicklung des Kindes, die man auf Grund
von Beobachtungen vor dem Hintergrund einer bestimmten Erfahrung und Ausbildung
einstufen kdnne, indem man Lebens- und Entwicklungsalter einander gegentiberstellt und mit
Hilfe von bestimmten Entwicklungstests, wie etwa dem von Kipphardt, berprife.

Frau E bezieht in ihre Uberlegungen nicht nur eigene Beobachtungen, sondern auch
Elterngesprache und bereits vorliegende Diagnosen mit ein. Wahrend sie die Beschreibungen
der Eltern daraufhin Gberprift, ob diese nicht Probleme des Kindes zu Hause, also die Eltern-
Kind-Beziehung betreffend beschreiben, die auf die Kindergarteninteraktion keinen Einfluss
haben, werden bereits vorhandene Diagnosen von Arztinnen oder Friihférderinnen scheinbar
ohne vorherige Uberpriifung derselben im Hinblick auf deren Anwendbarkeit im
Kindergarten fir die Legitimation einer Zuschreibung eines sonderpadagogischen
Forderbedarfs verwendet. Hier zeigt sich also eine gewisse Autoritdtshorigkeit gegentber
medizinischem und heilpadagogischem Personal, wie es Frau E auch den Eltern unterstellt,
wenn sie meint, dass diese im Integrationsgesprach den Argumenten der Arztinnen mehr
Gewichtung schenken, zumal diese ihre Ergebnisse in Form von schriftlichen Diagnosen
fixieren. Frau E rechtfertigt ihr gegentber &rztlichen Diagnosen geringeres Vertrauen in die
elterlichen Aussagen mit der speziellen Einzelsituation des Kindes zu Hause, die von der
Gruppensituation des Kindes im Kindergarten abweichen kénne, bezieht in ihre Uberlegungen
jedoch nicht mit ein, dass auch bei Arztinnen oder Frithforderinnen meist eine Einzelsituation
gegeben ist.

Bei der Kategorisierung in ,JIntegration im Regelkindergarten® und ,Integration in einer
heilpaddagogisch-integrativen Gruppe* diirfte es nach Frau E in erster Linie um Art und Grad
der Behinderung des Kindes gehen, da es vor allem ,,schweren Fillen“ vorbehalten sei, eine
heilpadagogisch-integrative Gruppe zu besuchen. In zweiter Linie richte man sich nach den

Ressourcen, die sehr beschrankt seien.
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Wie bereits erwahnt, spielt bei Frau E die Motorik des Kindes als Kriterium eine groRRe Rolle
und sie wird bei der Kategorisierung insofern zu einem ,heimlichen* Kriterium, als Frau E
mehrmals zwischendurch und in Beispielen erwéhnt, dass Schwerstbehinderte bzw. stark
Beeintrachtigte eine heilpadagogisch-integrative Gruppe besuchen sollten, worunter sie
Kinder im Rollstuhl, mit L&hmungserscheinungen etc. z&hlt, ohne diese motorischen
Einschrankungen direkt als Kriterium zu benennen. Verhaltensauffalligkeiten dagegen
scheinen ein ,,heimliches* Kriterium fur die Integration im Regelkindergarten zu sein, da Frau
E meint, mit solchen Kindern solle man als Kindergartenpddagogin umgehen kdnnen. Eine
Exklusion sei fur Frau E undenkbar, da sie meint, dass man mit einer entsprechenden

Anpassung der Rahmenbedingungen jedes Kind integrieren kdnne.

Frau E scheint in Bezug auf eine mogliche Stigmatisierung durch Etikettierung ein geringes
Problembewusstsein zu haben. Sie betont, dass sich die Interaktion mit dem betroffenen Kind
durch die Feststellung des sonderpédagogischen Forderbedarfs nicht verandert und zwar
weder der Umgang der anderen Kinder mit dem Kind: ,,Nein, nur weil jetzt festgestellt is am
Papier, dass das Kind jetzt sonderpadagogischen Forderbedarf hat &hm, wirkt sich das sicher
nicht auf die andern Kinder aus*, noch der des Kindergartenpersonals mit dem Kind: ,,Das pa-
das heillt man passt sich da schon an, aber halt net, dass ma jetzt nur mit dem einen Kind
anders umgeht, sondern man versucht halt, die ganze Gruppe so zu organisiern.” Die
Vermutung, dass diese Aussagen nur getroffen wurden, um im Rahmen der sozialen
Erwiinschtheit zu antworten, liegt insofern nahe, als Frau E sich widerspricht, wenn sie an
anderer Stelle die Situationen aus dem Kindergartenalltag folgendermafen beschreibt:

,,Also ich merks im, im Turnsaal. Natiirlich wenn das Kind jetzt im Turnsaal steht und
die anderen Kinder laufen herum, nattirlich miissen die andern Kinder mehr Ricksicht
nehmen, weil da steht jetzt ein Kind und lauft nicht mit. Aber dadurch werden die
Kinder auch wieder aufmerksam: ,Da is halt noch wer und es gibt nicht nur mich,
sondern da gibt’s auch noch wen, auf den ich ein bissl Riicksicht nehmen muss. Oder
ah der braucht ein Taschentuch und sie bringen ihm das Taschentuch. Auch &h, wenn
er etwas runterschmeifit also, dh wir jetzt {iben mit ihm: ,Schau, dh dir is was
runtergefallen, hebs bitte wieder auf!‘, wo die andern Kinder wieder scho: ,Wart, ich
helf dir schon aufl®, ja? Also, natiirlich die andern Kinder werden auch aufmerksam.
Oder es is sehr laut, es spricht nicht und wir versuchen ihn, aufm Sesselkreis oder bei
einer Feier zu integriern, ah es gibt halt dann laute Téne von sich, wo ich wieder
warten muss, &hm es geht gleich wieder vorbei, ich kann weitersprechen, oder die
Stiitzkraft geht mit ihm hinaus, weil’s sonst nicht moglich is jetzt 4h mit den Kindern
weiter Geburtstag zu feiern. D.h. wir sind alle im Team gefordert und die Situation,
auf die dementsprechende, einzugehn. Sicher wird auch die Stitzkraft schaun, wenn
ich in der anderen Gruppe grad, ob jetzt passt oder nicht, dass sie mit dem Kind
reingeht. Oder die andere Kindergirtnerin wird sagen, oder ich sag auch: ,Du, pass
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auf, ich hab jetzt a VVorschulprojekt mit den Kindern, ich bin jetzt mit den Kindern im
Turnsaal. Bitte geh mit ihm vorher oder nachher in den Turnsaal!“*

Diese Beispiele zeigen deutlich, dass die anderen Kinder und das Kindergartenpersonal sehr
wohl anders mit dem etikettierten Kind umgehen und dass die betroffenen Kinder auch aus
gewissen Tatigkeiten ausgeschlossen werden, von denen man meint, dass sie auf Grund ihres
Stigmas nicht dazu in der Lage wéren, wie etwa einer Feier, Vorschularbeit etc. Es kommt
hier also sehr deutlich zu einer Stigmatisierung die auf Etikettierung zuriickzufuihren sein
konnte, deren sich Frau E nicht bewusst sein durfte in der Meinung sie tue das Beste flr das
Kind.

Frau F

e Allgemeines zum Verfahren zur Feststellung des sonderpadagogischen Forderbedarfs

Frau F erzahlt, dass ein Verfahren zur Feststellung des sonderpadagogischen Forderbedarfs
zumeist durch die Kindergartenpadagogin eingeleitet werde, die bei Beobachtung einer
Abweichung mit den Eltern ein Gesprach fihre, um dann die heilpddagogische
Kindergartnerin einzuladen, die mit Hilfe eines Erhebungsbogens den Verdacht der
Auffélligkeit Gberprife. Es werde anschlieRend im Integrationsgesprach die Psychologie des
Kindes, darunter versteht Frau F die Auffalligkeiten des Kindes, besprochen und ein
entsprechender Forderplan festgelegt, den entweder die heilpddagogische Kindergartnerin,
sofern sie fix im Haus ist, durchzufiihren habe oder andernfalls die Kindergartenpadagogin.
Im Integrationsgesprach selbst gebe es keine Hierarchie, aber dennoch habe die
heilpddagogische Kindergartnerin in ihren Argumenten starke Gewichtung. Bei Uneinigkeiten
diskutiere man so lange, bis man zu einer Losung kommt und im Zweifelsfall werde eine
aulRenstehende Person mit einbezogen und eher nicht integriert. Dass ein Kind nicht integriert
worden waére, sei Frau F in ihrer praktischen Erfahrung noch nicht untergekommen, sei aber
dann der Fall, wenn jemand entschieden gegen Integration stimmt. Fur diese Kinder gebe es
zwei Maoglichkeiten, nadmlich zum einen eine alternative Institution, wie etwa eine
Spielgruppe zu besuchen, mit dem Nachteil, dass dort nicht dieselbe zeitlich umfassende
Betreuung gegeben sei wie im Kindergarten, oder das Kind laufe mit, sofern es keine geistige

Behinderung oder Korperbehinderung aufweise.
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e Kriterien

Bei der Nennung von Kriterien flr die Feststellung des sonderpadagogischen Forderbedarfs
tut sich Frau F anfangs sehr schwer. SchlieBlich nennt sie den Entwicklungsstand des Kindes,
im Hinblick auf die Sprache und die Motorik als Kriterium. Dieser werde durch
Elterngesprache und durch Beobachtung bei gewissen Ubungen mit anschlieRendem
Vergleich mit den anderen Kindern desselben Alters oder mit der Norm, wie sie in fachlichen
Registern festgehalten wird, festgestellt.

Auch darztliche Gutachten seien ein Kriterium und vor allem bei ,,schwierigen Sachen®, dazu
zahlt Frau F psychische Erkrankungen oder Behinderungen und kdrperliche Behinderungen,
wichtig.

Ein drittes Kriterium sei die Wohnanalyse, die die professionell im Bereich
Kindergartenintegration T&tigen Gber das Umfeld des Kindes aufklaren.

Bei der Differenzierung zwischen Integration im Regelkindergarten und in der
heilpéddagogischen Gruppe gebe es drei Kriterien. Das erste sei das Kriterium der finanziellen
Ressourcen. Wenn die Integration eines Kindes Anschaffungen und Malinahmen erfordere,
die Uber die finanzielle Leistbarkeit des Regelkindergartens hinausgehe, gelte es, eine
heilpéddagogisch-integrative Gruppe aufzusuchen. Als zweites Kriterium nennt Frau F das der
Art und des Schweregrades der Behinderung. Die ,,schwereren Fille®, wie etwa schwere
Korperbehinderungen, seien ihrer Erfahrung nach noch nicht im Regelkindergarten
aufgenommen worden, sondern besuchen eine heilpadagogisch-integrative Gruppe. Das dritte
Kriterium ist das des Platzes. Eine heilpddagogisch-integrative Gruppe habe strenge
Vorschriften beziiglich Kinderanzahl und des Verhéltnisses zwischen ,Integrationskindern‘
und anderen Kindern. Sofern ein Platz frei ist, habe sie das Kind im Gegensatz zum
Regelkindergarten unabhéngig von Art und Grad der Behinderung aufzunehmen.

Eine Exklusion sei nur dann erforderlich, wenn das Kind auf Grund seines Verhaltens die
anderen Kinder stark beeinflusse.

Frau F spricht auch sehr viele ,,heimliche” Kriterien an. Zur Risikogruppe z&hlen Kinder aus
bestimmten familidren Verhéltnissen, bei denen man von vornherein genauer schaue, ob ein
sonderpadagogischer Forderbedarf bestehe. So etwa bei Scheidungskindern, Kindern aus
Pflegefamilien oder Zwillingskindern, die erfahrungsgemal in ihrem Verhalten auffallig
seien. Bei Kindern aus Pflegefamilien ,,werden wieder andere Sachen natiirlich spezieller
gefragt, als bei dem normalen Kind, nen, bei einem normalen Kind, ja.“ Das heifit, es ist ein

Risikofaktor Scheidungskind, Zwillingkind zu sein oder aus einer Pflegefamilie zu kommen,
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weil hier von vornherein eher auf Auffalligkeiten geachtet wird und auch die Gespréache
anders ablaufen.

Ein weiterer Risikofaktor ist der kulturelle Hintergrund. Auch ein Migrationshintergrund und
das Nichtbeherrschen der deutschen Sprache durch die Eltern und Kinder und die eventuell
dadurch entstehende Isolation des Kindes ist ein Kriterium fiir die Feststellung des
sonderpadagogischen Forderbedarfs:

,»Also man, allgemein kann man ja nicht sagen, dass Auslidnderkinder mit anderer
Kultur unbedingt eine Integration brauchen, aber bei manchen Kindern is des wirklich
so notwendig, dass die Eltern ja tberhaupt kein Wort Deutsch sprechen und sie eben
nur ihre Muttersprache sprechen und die Kinder sich total ausschliel3en, dann versucht
man eben schon eine Integration zu machen. Also dann gibt’s dann eben auch an
Forderbedarf wegen dem Deutschlernen und so weiter.

Ein weiteres ,heimliches® Kriterium seien die Ressourcen. Die Zahl der Kinder mit
sonderpadagogischem Forderbedarf sei gestiegen und man neige eher dazu, einem Kind einen

sonderpadagogischen Forderbedarf zuzuschreiben, wenn Ressourcen vorhanden sind.

e Stigmatisierende Auswirkungen der Etikettierung

Frau F erlautert, dass sich die Kindergarteninteraktion durch die Feststellung des
sonderpadagogischen Forderbedarfs verandere, meint aber, dies geschehe zum Besten des
Kindes. Das Kind erhalt gewissermaRen eine Sonderstellung, weil es spezielle Ubungen
machen muss, die die anderen Kinder nicht zu machen brauchen. Man versuche, diese in den
Kindergartenalltag einzubauen und nicht in einem abgesonderten Raum durchzufihren. Auch
in der Planung misse man die Sonderstellung und die Einhaltung des Forderplanes
miteinbeziehen. Auch die anderen Kinder interagieren anders mit dem Kind, seien im
Umgang mit diesem vorsichtiger und bemihen sich mehr um dieses. Mit zunehmender
Visibilitat der Abweichung steige auch die Skepsis der andern Kinder gegentber diesem.

Far die Eltern sieht Frau F keine Stigmatisierungsproblematik und erwéhnt lediglich die in
manchen Féllen auftretende Skepsis, ob denn ein sonderpédagogischer Forderbedarf wirklich
vorliege und nicht lediglich eine kleine Entwicklungsverzégerung, die das Kind von selbst
aufholen konne.

Einmal pro Woche findet nach Frau F ein Teamgesprach statt, wo sich die Leiterin, die
Stitzkréafte, die Helferinnen, die heilpddagogische  Kindergartnerin  und die
Kindergartenpddagogin  zusammensetzen und die Entwicklung besprechen. Die
Kindergartenpddagogin habe inzwischen téglich eine Reflexion zu machen, die

heilpadagogische Kindergértnerin habe Karteikarten mit Beobachtungsbogen auszufillen.
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Eine Aufhebung sei vor allem bei sprachlichen Problemen, auch bei Kindern mit
nichtdeutscher Muttersprache eine wichtige Option, weil diese Art von Rickstanden schnell
wieder aufgeholt werden kdnnen. Sie sei insofern wichtig, als eine weitere Forderung dem
Kind eher schade, weil es nach Aufhebung des Forderbedarfs ,,wieder ganz normal in den
Alltag einsteigen® konne.

Auch einen Einfluss der Weitergabe von Integrationsvereinbarungen auf den schulischen und
beruflichen Werdegang des Kindes erwahnt Frau F, wenngleich sie diesen als positiv
bewertet. Sie meint, dass die Eltern vor allem von Kindern in heilpddagogisch-integrativen
Gruppen hadufig eine solche Weitergabe anstreben und man so leichter die richtige Schule fur
das jeweilige Kind finden konne:

,»Sag ma so, wenn eben die Eltern vielleicht denken, dass es, dass das Kind einfach mit
seiner Behinderung in eine normale Volksschule gehen kann, das is aber nicht der
Fall, dann is das, dann leidet das Kind darunter eben und die Volksschulkinder, die
anderen Mitschiiler, haben’s dann auch nicht leicht in der Klasse, also da war dann
eine Sonderschule doch besser.*

Auch auf die Berufswahl koénne die Weitergabe der Integrationsvereinbarung und die

eventuelle dadurch beeinflusste Schulwahl Auswirkungen haben.

e Problembewusstsein in Bezug auf Integration

Frau F kennt aus ihrer personlichen Erfahrung keine ,,stille* Integration, konne sich aber gut
vorstellen, dass diese dann zum Einsatz komme, wenn die Eltern Schamgefiihle haben oder es
auf Grund von Sprachbarrieren und damit verbundenem kulturellen Hintergrund trotz
Dolmetscher schwierig ist, ihnen die Situation begreiflich zu machen. Sie sehe den Vorteil
darin, dass es Kinder mit Auffalligkeiten, vor allem mit solchen von geringer Visibilitéat,
leichter falle, sich in der Gruppe zu etablieren, weil die anderen Kinder nicht davon wissen.
Der Nachteil kénnte sein, dass das Klima an sich beeintrachtigt wird, weil man mit den
anderen Eltern in Konflikt gerdt, wenn diese die spezielle Forderung des einen Kindes
bemerken, obwohl dessen Forderbedirftigkeit nicht offiziell bekannt ist.

Im Allgemeinen steht Frau F einer Integration sehr positiv gegeniber, zieht aber fiir
bestimmte Kinder auch die Alternative der Forderung in anderen Institutionen auBerhalb des

Kindergartens, wie etwa Spielgruppen etc., in Betracht.
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e Abschlussfrage

Winsche hat Frau F lediglich in Hinblick auf die Ressourcen, vor allem die finanziellen.

e Zusammenschau im Hinblick auf die Forschungsfragen

Frau F als jlingste und damit unerfahrenste der Interviewten nennt als Kriterien fur die
Feststellung des sonderpddagogischen Forderbedarfs den Entwicklungsstand des Kindes,
arztliche Gutachten, die Wohnsituation, die durch eine Wohnanalyse zu eruieren sei und uber
das Umfeld des Kindes Aufschluss gebe.

Teilweise unbesonnen wirken ihre Antworten auf bestimmte Fragen, die auf ,heimliche*
Kriterien abzielen, zumal sie wider der sozialen Erwiinschtheit antwortet. Ein Risikofaktor sei
ein Migrationshintergrund, der dazu fiihre, dass das Kind sich aus der Gruppe ausschliel3e
oder auf Grund mangelhafter Deutschkenntnisse ausgeschlossen werde. Auch bei
Scheidungskindern oder Zwillingskindern sehe man genauer hin. Dadurch wird sowohl der
familidre, als auch der kulturelle Hintergrund zum ,,heimlichen* Kriterium

Ein anderes ,heimliches* Kriterium seien die Ressourcen, nach denen man sich vor allem
dann richte, wenn ein Kind sich im ,,Graubereich® befindet.

Bei der Differenzierung zwischen Integration im Regelkindergarten und in der
heilpéddagogischen Gruppe gebe es drei Kriterien: Den Platz, die finanziellen Ressourcen und
Art und Schweregrad der Behinderung.

Eine Exklusion sei nur dann erforderlich, wenn das Kind auf Grund seines Verhaltens die

anderen Kinder stark beeinflusse.

Nach Frau F hat die Zuschreibung des sonderpédagogischen Forderbedarfs Auswirkungen auf
den Kindergartenalltag, aber keine stigmatisierenden. Sie verdndere die Interaktion im
Kindergarten insofern, als man den Kindergartenalltag mit der Durchfihrung des Forderplans
in Einklang bringen miisse. Durch Exklusion des Kindes, also Absonderung von den anderen,
wenngleich diese mdglichst nicht rdaumlich sein sollte, und Durchfilhrung bestimmter
Ubungen, will man Integration erreichen. Auch die anderen Kinder gehen anders mit dem
etikettierten Kind um. Je nach Visibilitat des Stigmas seien sie skeptisch ihm gegentber. Man
konne aber auch eine Veranderung in die positive Richtung, ndmlich einen vorsichtigeren
Umgang mit und gestiegenes Interesse an dem betroffenen Kind bei den anderen Kindern

beobachten. All diese Verénderungen scheint Frau F als positiv und das Beste fir das
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etikettierte Kind zu bewerten. Auch bei den Eltern habe sie keine negativen Erfahrungen in
Hinblick auf stigmatisierende Auswirkungen der Etikettierung gemacht und bisher lediglich
etwas Skepsis an der Notwendigkeit einer solchen mitbekommen.

Im gesamten Interview scheint Frau F stark zwischen Behinderungen und sprachlichen
Auffilligkeiten zu unterscheiden, wobei sie erstere als ,problematischer und
langandauernder und damit den Regelkindergarten Gberfordernd zu erleben scheint. So sieht
sie auch eine Aufhebung der Integrationsvereinbarung fiir zweitere als leichter durchfthrbar,
weil man diese Probleme ,,schneller autheben® konne.

Auch einen Einfluss der Weitergabe von Integrationsvereinbarungen auf den schulischen und
beruflichen Werdegang des Kindes erwéhnt Frau F, wenngleich sie diesen wiederum als
positiv bewertet, insofern als man durch eine solche leichter die richtige Schule und den Beruf
fur das jeweilige Kind finden kdnne.

Die ,stille* Integration, die nur bei ,leichten Féllen®, also nicht bei Kindern mit
Behinderungen, zu praktizieren sei, habe den Vorteil, dass die anderen Kinder nichts von der
Auffalligkeit mitbekommen und damit unvoreingenommener mit dem Kind umgehen. Der
Nachteil bestehe allerdings darin, dass andere Eltern nicht verstehen, warum dieses Kind ohne

offizielle Bestatigung spezielle Forderung erhalt

Analyse Kindergartenpaddagoginnen

e Allgemeines zum Verfahren zur Feststellung des sonderpadagogischen Forderbedarfs

Beim Ablauf des Verfahrens zur Feststellung des sonderpadagogischen Forderbedarfs sind
sich die Kindergartenpadagoginnen einig, wenngleich die eine diesen wesentlich detaillierter
beschreibt, was wohl auf ihre langere Erfahrung zurtickzufiihren ist. Das Verfahren werde von
der Kindergartenpadagogin oder den Eltern eingeleitet, der Kindergarten, die Gemeinde und
die Kindergarteninspektorin werden informiert und es werde ein Gesprach vereinbart, das
nach einer der Befragten im besten Fall gemeinsam mit den Eltern, der Kindergartenleiterin,
der Kindergartenpadagogin, der heilpddagogischen Kindergartnerin, der Gemeinde und
eventuell auch der Stutzkraft, wenn man schon eine hat, und der Friihforderin, wenn eine
solche mit dem Kind im Vorfeld gearbeitet habe, stattfinde. Es komme dabei den Argumenten
jener Person am meisten Gewichtung zu, die das Verfahren eingeleitet habe, zudem
tbernehme die Kindergarteninspektorin oder die heilpadagogische Kindergartnerin die

Gespréchsleitung, was, wenngleich es die Interviewte nicht direkt anspricht, auch eine
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gewisse Vorrangstellung signalisieren konnte. Die Eltern selbst schenken Arztinnen am
meisten Vertrauen. Die andere Kindergartenpddagogin dagegen meint, es gebe keinerlei
Hierarchie, sondern man diskutiere so lange, bis man zu einer Losung komme und ziehe im
Zweifelsfall aulRenstehende Personen hinzu. Dennoch spricht sie davon, dass gerade den
Argumenten der heilpddagogischen Kindergartnerin eine starke Gewichtung zukomme, was
darauf schlielen lassen konnte, dass diese doch eine gewisse Vorrangstellung einnimmt.
Inhaltlich gehe es in dem Gesprach nach einer der Kindergartenpadagoginnen darum, die
,Psychologie des Kindes®“ zu ergriinden, das heif3t, es werden die Auffélligkeiten des Kindes
besprochen, um anschlielend einen entsprechenden Forderplan festzulegen. Auch die andere
erzéhlt, dass man sich dartber unterhalte, welche Unterstiitzung das Kind brauche und durch
welche Malinahmen man diese gewahrleisten kdnne.

Beide Kindergartenpadagoginnen beschreiben das Integrationsgespréch so, als ob zu diesem
Zeitpunkt bereits feststehe, dass ein sonderpédagogischer Forderbedarf besteht und dass es
nur noch zu klaren gelte, welche Unterstlitzung anzubieten sei. Dies lasst sich daraus ableiten,
dass keine von beiden Argumente aufzahlen kann, die gegen einen sonderpadagogischen
Forderbedarf vorgebracht werden kdnnen, dafiir allerdings spreche nach einer der Befragten,
dass das Kind sonst ,auf der Strecke* bleibe bei einer so grolen Gruppe, wie sie im
Kindergarten vorzufinden ist. Auch hat keine der beiden bisher erlebt, dass ein Verfahren
eingeleitet, aber kein sonderpadagogischer Forderbedarf festgestellt worden sei. Dies weist
umso mehr darauf hin, dass schon vor dem eigentlichen Integrationsgesprach feststeht, dass
ein sonderpadagogischer Forderbedarf vorliegt, zumal eine der Kindergartenpddagoginnen
davon spricht, dass man bei Uneinigkeiten unter den Expertinnen eher dazu neige nicht zu
integrieren. Es dirfte also solche Konflikte folglich nicht oder zumindest nicht allzu oft
geben, namlich nur dann, wenn die Eltern solche heraufbeschwdren, nicht aber unter den
Expertlnnen. Dass ein Kind trotz Einleitung des Verfahrens nicht integriert wird, sei den
Kindergartenpadagoginnen nach dann der Fall, wenn sich jemand, nach Frau E die Eltern,
vehement gegen Integration verwehre. Wahrend eine der Befragten fiir diese Kinder die
Maoglichkeit der ,stillen* Integration oder den Besuch einer alternativen Institution nennt,
betont die andere, dass es hier auf das Engagement der Kindergartenpddagogin ankomme,
inwieweit dem Kind Forderung zukomme bzw. inwieweit es lediglich mitlaufe, aber

aufgenommen werde es in jedem Fall.
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e Kriterien

Die zwei wichtigsten Kriterien fur die Feststellung des sonderpddagogischen Forderbedarfs
sind Verhalten und Entwicklung des Kindes. Bei ersterem gelte es nach einer der
Kindergartenpadagoginnen darauf zu achten, ob das Kind jenes Verhalten aufweise, das von
anderen oft als ,,schlimm sein“ bezeichnet wird, wie etwa erhohte Aggressivitit, denn ein
solches Verhalten sei ein wichtiger Hinweis fur das Vorliegen eines sonderpidagogischen
FOrderbedarfs. Das zweite Kriterium sei die Entwicklung des Kindes, wobei man auf Grund
von Beobachtungen vor dem Hintergrund einer bestimmten Erfahrung und Ausbildung die
Diskrepanz zwischen Lebens- und Entwicklungsalter einzustufen vermag, die dann mit Hilfe
von Entwicklungstests uberpruft werden konne. Im Gegensatz zu einer Befragten, die auf
Grund ihrer zusdtzlichen Ausbildung zur ,,Motopddagogin® sich aus der Gruppe der
,hormalen® Kindergartenpadagoginnen hervorhob, war die andere bei der Frage nach den
Kriterien fur das Vorliegen eines sonderpadagogischen Forderbedarfs sehr zuriickhaltend. Sie
nannte zunéchst nur den sprachlichen und motorischen Entwicklungsstand des Kindes als
Kriterium.

Wiéhrend eine der Befragten sehr zuriickhaltend ist mit der Erwédhnung ,heimlicher*
Kriterien, spricht die andere sehr viele an. Eines davon betrifft die familidren Verhaltnisse des
Kindes, denn bei bestimmten Konstellationen, ndmlich Scheidungskindern, Kindern aus
Pflegefamilien oder Zwillingskindern, schaue man von vornherein genauer hin, ob ein
sonderpadagogischer Forderbedarf bestehe. Ein weiterer Risikofaktor ist der kulturelle
Hintergrund. Auch ein Migrationshintergrund und das Nichtbeherrschen der deutschen
Sprache durch die Eltern und Kinder und die eventuell dadurch entstehende Isolation des
Kindes ist ein heimliches Kriterium flr die Feststellung des sonderpadagogischen
Forderbedarfs. Auch die Ressourcen haben unbewusst Einfluss auf die Zuschreibung eines
sonderpadagogischen Forderbedarfs. Die zweite Befragte nennt keine ,,heimlichen Kriterien®,
reagiert auf Fragen, die in eine solche Richtung abzielen aber mit solch einer Ablehnung, dass
vermutet werden kann, dass sie hier bewusst abblockt, um der sozialen Erwinschtheit zu
entsprechen und vorurteilsfrei zu erscheinen.

Ihre Erkenntnisse Uber Entwicklungsstand und Verhalten des Kindes beziehen beide
Kindergartenpadagoginnen aus Elterngesprachen, Beobachtungen und Tests bzw. Ubungen,
wobei eine der Befragten betont, dass sie Arbeitsblétter zur Einstufung kategorisch ablehne,
zumal diese keine starke Aussagekraft hatten. Bereits vorliegende Diagnosen, vor allem
medizinischer Art, spielen fir beide Kindergartenpadagoginnen eine wichtige Rolle bei der

Feststellung des sonderpadagogischen Forderbedarfs. Eine der Interviewten nennt zudem die
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,Wohnanalyse* als Mittel zur Feststellung, wodurch das Umfeld des Kindes zum weiteren

Kriterium fir eine Zuschreibung wird.

Bei der Kategorisierung in ,JIntegration im Regelkindergarten* und ,Integration in einer
heilp4ddagogisch-integrativen Gruppe* sind sich die beiden Kindergartenpaddagoginnen einig:
Ein Kriterium sei Art und Grad der Behinderung des Kindes, wobei ,,schwere Fille* in einer
heilpadagogisch-integrativen Gruppe unterzubringen seien. Das zweite Kriterium sei das der
Ressourcen, d.h. wenn ein Kind Anschaffungen und MaRnahmen erfordere, die Uber die
finanzielle Leistbarkeit des Regelkindergartens hinausgehen, gelte es, eine heilpadagogisch-
integrative Gruppe aufzusuchen. Hier gehe es aber nicht nur um finanzielle, sondern auch
personale, rdumliche und sonstige Ressourcen. Man versuche die Kinder so weit als moglich
Lressourcensparend® zusammenzufassen, d.h. dass sie jene Kindergarten besuchen, wo das fiir
ihre Forderung notwendige Material bzw. eine Stutzkraft etc. schon vorhanden seien. Da die
Ressourcen begrenzt sind, musse man bei der Entscheidung auch berticksichtigen, ob Platze
in einer heilpddagogisch-integrativen Gruppe frei sind und dementsprechend abwégen, wo das
Kind integriert werden konne, bzw. wo die finanziellen, materiellen und personellen
Ressourcen am besten gegeben sind bzw. geschaffen werden kénnen, um das entsprechende
Kind zu integrieren.

Ein  heimliches  Kriterium  bei der  Kategorisierung  dirfte  bei  beiden
Kindergartenpadagoginnen das der Bewegungseinschrankung sein. Sie erwahnen mehrmals,
dass Schwerstbehinderte bzw. stark Beeintréchtigte eine heilpadagogisch-integrative Gruppe
besuchen sollten, worunter sie Kinder mit motorischen Behinderungen zéhlen.
Verhaltensauffalligkeiten dagegen scheinen ein heimliches Kriterium fur die Integration im
Regelkindergarten zu sein.

Fur eine Exklusion kennt eine der Befragten keine Griinde, denn sie ist der Meinung, dass
man mit einer entsprechenden Anpassung der Rahmenbedingungen jedes Kind integrieren
koénne und es keinen Grund gebe ein Kind auszuschlieRen. Die andere dagegen meint, dass
eine Exklusion dann erforderlich sei, wenn das Kind auf Grund seines Verhaltens die anderen

Kinder stark beeinflusse.

e Stigmatisierende Auswirkungen der Etikettierung

Beide Kindergartenpadagoginnen erzahlen, dass sich durch die Etikettierung des Kindes als

,Kind mit sonderpddagogischem Forderbedarf“ die Interaktion im Kindergartenalltag
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verandere, meinen aber, dass dies zum Besten des Kindes geschehe und sehen darin keine
Stigmatisierung. Man passe sich nach einer der Befragten an die Bedurfnisse des Kindes an,
ohne dass sich der Umgang des Personals und der anderen Kinder mit dem etikettierten Kind
veréndere. Den Erlauterungen der anderen Kindergartenpédagogin zu Folge erhalte das Kind
eine Sonderstellung, weil es spezielle Ubungen machen muss, die die anderen Kinder nicht zu
machen brauchen, die man aber so weit wie moglich in den Kindergartenalltag einbaue. Auch
die anderen Kinder interagieren anders mit dem Kind, seien im Umgang mit diesem
vorsichtiger und bemuihen sich mehr um dieses.

Ob eine Etikettierung von den Eltern als stigmatisierend empfunden wird oder nicht hangt
nach einer der Befragten weniger von den Eltern selbst, also deren Bildungsstand, soziale
Herkunft etc. ab, als vielmehr von der Abweichung der Kinder, denn je weniger auffallig die
Abweichung ist, desto schwerer falle es den Eltern diese zu erkennen und zu akzeptieren. Als
Grund, warum sich die Eltern gegen die Etikettierung verwehren, nennt die Befragte die
friher damit einhergegangenen Konsequenzen, ndmlich dass das Kind damit ,,abgestempelt*
werde und auch in der Schule ein Integrationskind bleibe. Die Interviewte erkennt zwar damit
die Gefahr der Stigmatisierung des Kindes im weiteren Lebensweg, geht jedoch nicht auf eine
Stigmatisierung der Eltern ein. Auch die andere befragte Kindergartenpadagogin sieht durch
die Etikettierung des Kindes keine direkte Stigmatisierung der Eltern, sondern erwahnt
lediglich ein Verwehren derselben gegenuber der Zuschreibung auf Grund von Skepsis, ob
denn ein sonderpadagogischer Forderbedarf wirklich vorliege und nicht lediglich eine kleine
Entwicklungsverzdgerung, die das Kind von selbst aufholen kénne.

Ob ein Kind mit sonderpadagogischem Forderbedarf in jenem Bereich, in dem es abweichend
ist, ,aufgeholt“ hat, wird nach einer der Befragten in regelmaRig statt findenden
Teamgesprachen diskutiert auf der Grundlage der Reflexionen der Kindergartenpadagogin
und der Beobachtungsbdgen und Karteikarten der heilpadagogischen Kindergartnerin. Seien
die Fortschritte entsprechend, so konne auch eine Aufhebung des sonderpadagogischen
Forderbedarfs erfolgen. Dies sei vor allem bei sprachlichen Problemen, auch bei Kindern mit
nichtdeutscher Muttersprache eine wichtige Option, weil diese durch entsprechende
Forderung schnell wieder aufgeholt werden konnen. Sie sei insofern wichtig, als eine weitere
Forderung dem Kind eher schade, weil es nach Aufhebung des Forderbedarfs ,,wieder ganz
normal in den Alltag einsteigen” konne. Im Gegensatz zur Aufhebung passiere eine Adaption
der Forderung an die jeweils aktuellen Bedurfnisse des Kindes stdndig und automatisch,
indem sténdige Protokolle die Entwicklung des Kindes dokumentieren, die es regelmaRig zu

besprechen gilt.
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Die Protokolle spielen auch eine Rolle beim Ubertritt in die Schule, zumal hier die
Maglichkeit besteht, die Integrationsvereinbarungen auf Wunsch der Eltern weiterzugeben.
Die Weitergabe habe ausschlieBlich Vorteile, ndmlich dass man auf die Vorarbeiten der
Frahforderung und der Forderung im Kindergarten aufbauen kdnne. Nachteile gebe es keine,
weder fur die schulische, noch die berufliche Laufbahn des Kindes. Eine der Befragten fiihr
explizit einen Einfluss der Weitergabe von Integrationsvereinbarungen auf den schulischen
und beruflichen Werdegang des Kindes an, den sie als ausschlie3lich positiv bewertet, weil
sie es leichter mache, die ,richtige* Schule fiir das Kind zu finden. Interessanterweise fiihrt
sie hier vor allem Eltern mit Kindern aus heilpadagogisch-integrativen Gruppen an, die hdufig
eine solche Weitergabe anstreben und deren Kinder manchmal unter Umstanden in einer

Sonderschule besser aufgehoben sein konnten.

e Problembewusstsein in Bezug auf Integration

Interessant ist, dass eine der Befragten in Bezug auf die Problematik der Etikettierung ein sehr
geringes Problembewusstsein aufweist, zumal sie davon ausgeht, dass eine solche notwendig
sei, um die Padagogizitét ihrer Arbeit aufrecht erhalten zu kdnnen. Ohne Zuschreibung eines
sonderpadagogischen Forderbedarfs gebe es keine Verdnderung der Rahmenbedingungen,
damit keine Integration und das Kind laufe lediglich mit. Die Etikettierung selbst sieht sie
nicht als problematisch an, weil sie meint, das Kind werde durch diese nicht ,,abgestempelt*.
Ganz allgemein sieht sie die Kindergartenintegration als durchwegs positive Entwicklung.
Problematisch sei sie dort, wo sie an die Nahtstellen gerat, denn dort geschehe zu wenig
Austausch, sodass man zu wenig an der bereits passierten Forderung ansetzen kénne. Die
andere Kindergartenpddagogin ist im Bezug auf ,,stille” Integration etwas offener, auch wenn
sie keine personlichen Erfahrungen damit vorweisen kann. Sie kdnne sich gut vorstellen, dass
diese dann zum Einsatz komme, wenn die Eltern Schamgefiihle haben oder es auf Grund von
Sprachbarrieren und damit verbundenem kulturellen Hintergrund trotz Dolmetscher schwierig
ist, ihnen die Situation begreiflich zu machen. Sie sehe den Vorteil darin, dass es Kinder mit
Auffélligkeiten, vor allem mit geringer Visibilitat, leichter falle sich in der Gruppe zu
etablieren. Der Nachteil kdnnte sein, dass das Klima an sich beeintréchtigt wird, weil man mit
den anderen Eltern in Konflikt gerat, wenn diese die spezielle Férderung des einen Kindes

ohne Zuschreibung der Abweichung, die eine solche notwendig macht, bemerken.
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e Abschlussfrage

Bezlglich der Winsche fir die Zukunft der niederdsterreichischen Kindergartenintegration
sind sich die Kindergartenpaddagoginnen einig, wenn sie ein Mehr an Ressourcen nennen,
wobei vor allem finanzielle Ressourcen gemeint sein durften. Auerdem wére es nach einer
der Befragten wiinschenswert, auch Stitzkréften eine padagogische Ausbildung zukommen

zu lassen.

e Zusammenschau im Hinblick auf die Forschungsfragen

Bei der Frage nach den Kriterien flr die Feststellung des sonderpadagogischen Forderbedarfs
bemerkt man einen deutlichen Unterschied zwischen den beiden Kindergartenpéddagoginnen,
der sich vermutlich auf ihre bisherige Karriere und Erfahrungen zurickftihren lasst. Die eine
betont ihre Uberlegenheit gegeniiber anderen Kindergartenpadagoginnen, die sie auf Grund
ihrer Zusatzausbildung zur Motopéadagogin zu haben meint und die ihr helfe ,,Defizite” der
Kinder zu erkennen und zuzuordnen. Bei der Feststellung des sonderpadagogischen
Forderbedarfs achte sie auf das Verhalten des Kindes, genauer gesagt darauf, ob dieses sich so
verhalte, dass es von anderen als ,,schlimm‘ abgestempelt wiirde, also etwa sehr aggressiv ist,
und als zweites beobachte sie die Entwicklung, wobei sie Lebens- und Entwicklungsalter
einander gegentiberstelle.

Im Gegensatz dazu scheint die andere interviewte Kindergartnerin bei der Frage nach den
Kriterien vorerst Uberfordert und sucht nach Unterlagen aus einem vorangegangen Gesprach
mit einer befreundeten heilpadagogischen Kindergartnerin. Schlielich nennt sie als Kriterium
ebenfalls den Entwicklungsstand des Kindes, wobei sie im Gegensatz zur andere Befragten,
die sehr stark die Motorik des Kindes fokussiert, die sprachliche und die motorische
Entwicklung nennt.

Ihre Erkenntnisse Uber Entwicklungsstand und Verhalten des Kindes beziehen beide
Kindergartenpadagoginnen aus Elterngesprachen, Beobachtungen und Tests bzw. Ubungen,
medizinischen Gutachten und eine der Befragten bezieht auch Wohnanalysen mit ein.

Die eine der interviewten Kindergartenpadagoginnen scheint sehr darauf bedacht, im Sinne
der sozialen Erwinschtheit zu antworten, und weist jegliche Frage, die auf die Erdrterung
,heimlicher” Kriterien abzielt, sofort zurlick oder verneint, dass der jeweils beispielhaft
genannte Umstand einen Einfluss auf die Zuschreibung habe. Sie scheint entristet, dass nach

,bestimmten Typen* von Kindern gefragt, wird, bei denen man auf Grund seiner Erfahrung
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von vornherein mit groBerer Wahrscheinlichkeit einen sonderpadagogischen Forderbedarf
annehme und meint dies ware eine Abstempelung der Kinder. Die andere dagegen erwéhnt
mehrfach ,,heimliche* Kriterien wie die familidren Verhaltnisse, den kulturellen Hintergrund
bzw. Migrationshintergrund und die Ressourcen.

Bei den Kriterien fiir die Differenzierung zwischen ,,Integration im Regelkindergarten® und
oIntegration in der heilpddagogisch-integrativen Gruppe* sind sich die beiden
Kindergartenpadagoginnen weitgehend einig. Sie meinen beide, dass Art und Grad der
Behinderung und Ressourcen eine Rolle spielen.

Ein  heimliches  Kriterium  bei  der Kategorisierung  dirfte  bei  beiden
Kindergartenpadagoginnen der Schweregrad der Bewegungseinschrankung sein.

Wéhrend eine der Befragten meint, es gebe keinen Grund fiir eine Exklusion, zumal jedes
Kind mit den entsprechenden Rahmenbedingungen integriert werden kdnne, gibt die andere
an, dass eine solche dann erforderlich sei, wenn das Kind mit seinem Verhalten die anderen
Kinder stark beeinflusse. Bei ersterer handelt es sich interessanterweise um jene Interviewte,
die es ablehnt von ,,Typen von Kindern* zu sprechen und die jegliche Anspielung auf

,;,heimliche* Kriterien entriistet von sich weist.

Ist erst einmal eine Zuschreibung erfolgt, so wirkt sich diese auch auf den Kindergartenalltag
aus, was auch beide Kindergartenpadagoginnen angeben. Die eine meint, dass man sich an die
Bedurfnisse des Kindes anpasse ohne dass sich dabei der Umgang des Personals oder der
anderen Kinder mit dem etikettierten Kind verédndere. Die andere dagegen spricht von einer
Sonderstellung, die das Kind einnehme, zumal es im Gegensatz zu den anderen Kindern
bestimmte Ubungen machen miisse und auch die anderen Kinder interagieren anders mit dem
betroffenen Kind. Obwohl sich beide Kindergartenpadagoginnen gegen den Gedanken
verwehren, dass eine Etikettierung des Kindes eine Stigmatisierung nach sich ziehen kdnnte,
l&sst sich doch zumindest bei einer der beiden eine solche erkennen, denn hier wird das Kind
anders behandelt, muss teilweise abgesondert bestimmte Ubungen machen und wird auch von
diesen anders behandelt, auch wenn dies unter dem ,,Deckmantel der Integration* zum Besten
des Kindes geschehe. Hier zeigt sich die im Theorieteil bereits angesprochene Problematik
wie Integration als Ziel erreicht werden soll, ob es im Sinne einer Chancengleichheit und -
gerechtigkeit anstrebenden Integration sein kann, dass ein duales Curriculum entwickelt wird,
oder ob Gleichberechtigung tber Gleichbehandlung erzielt werden muss bzw. kann.

Eine stigmatisierende Auswirkung der Etikettierung auf die Kindergarteninteraktion scheinen

die Kindergartenpadagoginnen nicht zu sehen, aber dennoch ist ein gewisses
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Problembewusstsein diesbeziglich vorhanden, was sich daraus ableiten lasst, dass eine der
Befragten die stdndigen begrifflichen Adaptionen wie etwa die Veranderung des Wortlautes
Htitzkraft fiir ein Kind* in ,,Stiitzkraft fiir ein Kind als Unterstiitzung fiir die Gruppe* als
Versuch sieht, die Stigmatisierung des Kindes zu vermeiden und die Eltern diesbeziiglich zu
beruhigen. Ein anderes Anzeichen fir ein gewisses Problembewusstsein der Befragten im
Hinblick auf Stigmatisierung ist, dass sie die Abwehr der Eltern gegenuber einer
Zuschreibung eines sonderpadagogischen Forderbedarfs darauf zurtickfiihren, dass diese eine
Stigmatisierung und eine daraus resultierende Devianzkarriere befurchten. Sie haben Angst,
dass das Kind ,,abgestempelt* werde und dies auch zumindest im Laufe seiner schulischen
Laufbahn bleibe, dass es also stigmatisiert werde.

Inwieweit hier die Angst vor der eigenen Stigmatisierung durch die Etikettierung des Kindes
hinzukommt, wird von den Kindergartenpéddagoginnen nicht direkt angesprochen, lediglich
das Schamgefiihl der Eltern wird von einer der Befragten erwahnt. Diese wiinschen sich ein
,hormales® Kind und streben auch bei der Zuschreibung eines sonderpiddagogischen
Forderbedarfs an, dass dieser nach einem bestimmten Zeitraum wieder aufgeldst werden
kann. Es wird sozusagen eine ,,Heilung* des Kindes erhofft, wobei nicht klar ist, ob dies
ausschlieBlich aus Angst vor der Stigmatisierung des Kindes oder auch aus Angst vor den
diskreditierenden Konsequenzen flr die Eltern selbst — wer hat schon gern ein ,,abnormales*
Kind? — angestrebt werde. Deshalb sei es den Kindergartenpadagoginnen zu Folge auch
wichtig, dass eine einmal erfolgte Zuschreibung wieder aufgehoben werden kénne, was aber
ihrer Erfahrung nach noch nicht passiert sei. Bei den Grinden fir die Notwendigkeit der
Option einer Aufhebung eines sonderpédagogischen Forderbedarfs zeigt sich noch einmal
deutlich die Stigmatisierung des Kindes und seiner Eltern. Eine der Befragten meint, dass das
Kind dann wieder in den ,normalen Kindergartenalltag® einsteigen konne, was soviel
bedeutet, wie dass es durch die Zuschreibung bis zu einem gewissen Grade aus diesem
herausgerissen wird. Die andere erzahlt, dass es vor allem die Eltern seien, die eine solche
Aufhebung anstreben. Dies konnte ein Hinweis darauf sein, dass auch die Eltern durch die
Etikettierung des Kindes stigmatisiert werden, denn sie streben an, ein ,,normales* Kind zu
haben und wollen, dass es auch nach auflen hin nicht mehr als ,,abweichend* gekennzeichnet
ist, was auch mit dem Prestige der Eltern zu tun haben kdénnte.

Die Etikettierung hat nicht nur auf den Kindergartenalltag selbst, sondern auch dartiber hinaus
Auswirkungen, namlich beim Ubertritt in die Schule, vor allem dann, wenn die
Integrationsvereinbarungen auf Wunsch der Eltern weitergegeben werden. Die Konsequenzen

seien aber den Kindergartenpddagoginnen zu Folge ausschlieBlich positiv, weil man leichter
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an den Vorarbeiten aus dem Kindergarten ansetzen konne, leichter die ,,richtige* Schule und
den passenden Beruf fur das Kind finde. Ob die Angst der Eltern vor einer Uber den
Kindergarten hinausgehenden Stigmatisierung des Kindes durch die Weitergabe der
Integrationsvereinbarungen vollig unberechtigt ist, sei dahingestellt, wenn eine der Befragten
meint, dass es vor allem fir Kinder aus heilpaddagogisch-integrativen Gruppen gunstig ware,
diese Dokumente weiterzugeben, damit die Eltern in ihrer Einschatzung bezuglich der
Hrichtigen” Schule fir ihr Kind realistischer werden und auch eine Sonderschule als
Madglichkeit in Betracht ziehen, wie es fir die entsprechenden Kinder oftmals am besten sei.
Die Interviewte spricht damit eine Devianzkarriere an, zumal sie angibt, dass die Weitergabe
die Schul- und Berufswahl beeinflusse und zwar, das geht aus einem Beispiel hervor, wo sie
von einer Sonderschule und ,einfacheren beruflichen Tatigkeiten wie handwerklichen
Aktivitaten erzahlt, in eine eher abwertende Richtung.

Eine der Befragten definiert Integration (ber eine Forderung durch Verdnderung der
Rahmenbedingungen, wie sie fir das Kind selbst, aber auch fur die
Kindergartenpddagoginnen notwendig ist, womit es keine ,,stille® Integration gebe. Sie lenkt
aber ein, dass ein jedes Kind bestmdglich geférdert werde, auch wenn es Integration bendtige,
aber keine Etikettierung erfolge. Ganz allgemein sieht sie die Kindergartenintegration als
durchwegs positive Entwicklung, weil sie den betroffenen Kindern die Mdglichkeit gebe
einen Kindergarten zu besuchen und die anderen Kinder lernen, mit einer solchen Situation
des Anders-Seins umzugehen. Die Etikettierung selbst sei nicht problematisch, weil sie
Kinder nicht ,,abstemple®. Problematisch sei Integration nur dort, wo sie an die Nahtstellen
gerat. Die andere interviewte Kindergartenpddagogin dagegen steht ciner ,,stillen” Integration

sehr offen gegentber.
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Allgemeine Analyse
e Allgemeines zum Verfahren zur Feststellung des sonderpédagogischen Forderbedarfs

Das niedergsterreichische Kindergartenwesen legt fiir ein Verfahren zur Feststellung des

sonderpadagogischen Forderbedarfs folgenden formalen Ablauf fest:

Skizzierung des Ablaufes der Integrationsvorbereitung

KG sieht
Integrationsbedarf

Y

Info KGL und KGI

y

G(_e_melnsame Klarung ist moglich
Klarung der » und MalBnahmen im
nachsten Schritte KG kénnen getroffen
und offenen Fragen werden

4
z.B. Beobachtung MaRnahmen im KG —
durch Heiki — keine weiteren Schritte Info an KGl,
Gesprach mit Eltern * erforderlich dass geklart
und Einholung des
schriftlichen

Einverstandnisses

Info an die Gemeinde
und Besprechung der
Rahmenbedingungen

Y
Info an KGl,
gemeinsame
Klarung der
nachsten Schritte
(Gemeinde, Eltern,
andere GA,...) u
wer welchen Teil der
Gesprache
Ubernimmt

Y

Y

Gesprache mit
den Eltern

Integrationsgespréach

Abb. 3.: Skizzierung des Ablaufes der Integrationsvorbereitung, Kopie

Der hier angefiihrte formale Ablauf zur Feststellung des sonderpadagogischen Forderbedarfs,
wie er von der niederdsterreichischen Landesregierung vorgegeben wird, stimmt weitgehend
mit den Angaben der Interviewpartnerinnen ber den tatsachlichen Ablauf des Verfahrens in
der Praxis Uberein. Kleine Abweichungen ergeben sich dort, wo es um Zwischenschritte in
Form von Gesprachen der Expertinnen untereinander und der Expertinnen mit den Eltern

geht. Ein Verfahren zur Feststellung des sonderpddagogischen Forderbedarfs wird durch die
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Eltern oder den Kindergarten eingeleitet, wobei die Einleitung durch den Kindergarten den
meisten professionell in der Kindergartenintegration Téatigen zu Folge die hdufigere Option
sein durfte. Nur eine der Befragten differenziert zwischen einer Einzelintegration, bei der es
vorwiegend der Kindergarten sei, der das Verfahren einleitet und einer Integration in der
heilpadagogisch-integrativen Gruppe, bei der dies hauptsachlich von den Eltern ausgehe. Sie
begrundet dies damit, dass bei Kindern, die in heilpaddagogisch-integrative Gruppen kommen,
zumeist ,,schwere® Abweichungen vorliegen, die schon vor Kindergarteneintritt festgestellt
wurden, sodass die Eltern bereits wissen, dass ihr Kind spezieller Férderung bedarf.

Wurde das Verfahren eingeleitet, so werden Gesprache der professionell im Bereich
Kindergartenintegration Téatigen untereinander gefuhrt, ob ein sonderpddagogischer
Forderbedarf vorliege oder nicht, und es werde die heilpadagogische Kindergéartnerin
eingeschaltet, die das Kind beobachtet, wobei bei einer Einzelbeobachtung das Einverstandnis
der Eltern einzuholen sei. Bestétigt diese das Vorliegen eines sonderp&dagogischen
Forderbedarfs, wie er auch von der Person, die das Verfahren eingeleitet hat vermutet wird, so
komme es bereits zu einem Integrationsgesprach. Nur zwei der Befragten sprechen davon,
dass zuvor eine Abklarung in einem Institut auBerhalb des Kindergartens zu erfolgen habe,
die die Entwicklungseinschatzung der heilpddagogischen Kindergartnerin Gberprife und eine
Diagnose stelle. Auch nur zwei erwahnen Elterngespréache, die zuvor noch zu erfolgen haben
und die Kindergarteninspektorin, die einzuschalten sei. Aufféllig ist, dass die Beschreibung
der Interviewpartnerinnen wesentlich weniger Gesprache und Riickversicherungen unter den
Expertinnen und bei den Eltern beinhaltet als die offizielle Skizzierung des Ablaufs. So
werden Gemeinde und Kindergarteninspektorin von den meisten im Vorfeld des
Integrationsgespréachs nicht erwéhnt, die Eltern nur beildufig. Die Entscheidung scheint stark
von der heilpddagogischen Kindergértnerin abzuhangen. Diese wiederum haben das
Verfahren im Vergleich zu den anderen Interviewpartnerinnen sehr ausfihrlich beschrieben.
Interessant ist, dass bei eine Kindergartenpadagogin und eine Kindergartenleiterin direkt von
der Einleitung des Verfahrens zum Integrationsgesprach bergegangen wird, wobei dies von
zweiterer so begriindet, dass es bei ihr bisher nur ,,cindeutige Félle* gegeben habe, wo bereits
bei Einleitung des Verfahrens offensichtlich gewesen sei, dass ein sonderpédagogischer

Forderbedarf vorliege.

Kommt es zu einem Integrationsgesprach, hier sind sich die Interviewpartnerinnen einig, so
haben dabei folgende Personen anwesend zu sein: die Kindergartenleiterin und die

Kindergartenpédagogin als Vertreterinnen des Kindergartens, ein/e VertreterIn der Gemeinde,
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die Kindergarteninspektorin als Vertreterin der Landesregierung, die Eltern und die
heilp4ddagogische Kindergartnerin. Ist die Kindergarteninspektorin verhindert, so kann sie sich
auch durch die heilpddagogische Kindergdartnerin vertreten lassen, es muss aber zumindest
eine von beiden bei dem Gesprdch anwesend sein. Zudem konnen, je nach Situation
Stltzkrafte, Helferinnen und Fruhforderinnen dazu geladen werden sowie bei allfalligen
Problemen auch auf3enstehende Personen, die mit dem betroffenen Kind zu tun haben, wie
etwa Psychologlinnen oder die pddagogische Beraterin.

Beziiglich des Bestehens einer Hierarchie unter den hier genannten Beteiligten sind sich die
Interviewten uneinig. Interessant ist, dass diejenigen, die in dem Gesprach eine hierarchische
Ordnung der Teilnehmerinnen empfinden, niemals sich selbst als an der Spitze der
hierarchischen Ordnung stehend betrachten, sondern immer eine/n VertrererIn einer anderen
Funktion. So nennen etwa eine Kindergartenleiterin und eine heilpddagogische
Kindergértnerin die Kindergarteninspektorin als hierarchisch an der Spitze stehend, was
ersterer zu Folge schon die Berufsbezeichnung nahe legt und auch die heilpddagogische
Kindergartnerin habe auf Grund ihrer fachlichen Kompetenz eine gewisse VVormachtstellung.
Die andere heilpadagogische Kindergartnerin meint, dass die Eltern in erster Linie Arztinnen,
in zweiter Linie Therapeutlnnen und Psychologlnnen und erst in letzter Instanz dem
Kindergarten Glauben schenken. Auch die Gemeinde habe ganz nach dem Motto ,,Geld ist
Macht* grof8en Einfluss auf die Entscheidung iiber den sonderpddagogischen Forderbedarf, da
sie Uber die finanzielle Zuwendung entscheide. Diese kénne aber wiederum am Ehesten von
den Eltern als Wabhlerinnen beeinflusst werden. Wahrend eine der befragten
Kindergartenpadagoginnen vor allem der heilpaddagogischen Kindergartnerin eine
Vormachtstellung zuschreibt, spricht eine der heilpadagogischen Kindergartnerinnen davon,
dass diese eine solche mittlerweile langst zu Gunsten von péadagogischen Beraterinnen und
Kindergartenpadagoginnen eingebdiit habe. Zwei der drei befragten Kindergartenleiterinnen
sehen keinerlei hierarchische Ordnung im Gespréach.

Obwohl nirgendwo genau festgehalten ist, was inhaltlich in einem solchen
Integrationsgesprach abzuhandeln sei, gibt es doch gewisse Punkte, die im beim Gespréach
auszufillenden Formular, ndmlich der so genannten Integrationsvereinbarung, vorkommen
und damit geklart werden missen. Ein solches Formular, wie es im Anhang zu finden ist, halt
fest, welche Personen anwesend waren, welche StiitzmalRnahmen vereinbart wurden, ndmlich
Einsatz einer Stutzkraft, Kinderanzahl, Erziehungs- und Betreuungszeit, zeitliches Ausmal}
des Kindergartenbesuches, Malinahmen bei reduziertem Betrieb, Vereinbarungen uber

medizinische Versorgungshandlungen und Notfallsplan und Behelfsmaterial.
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Es zeigt sich hier sehr deutlich, was auch aus den Interviews hervorgeht, dass es bei diesen
Gesprachen weniger darum geht, ob ein sonderpddagogischer Forderbedarf vorliegt bzw.
warum oder warum nicht, sondern viel mehr wird von einem solchen mehr oder minder
bereits ausgegangen, und es geht eher darum, wie die bestmégliche Forderung des Kindes
gewahrleistet werden kann. Abweichungen, Probleme etc. des Kindes flieen nur insofern ein,
als es sie mit Hilfe bestimmter Fordermalinahmen zu kompensieren gilt. Es werden folglich
vorwiegend die Rahmenbedingungen besprochen, die da waren: Reduzierung der
Kinderanzahl, Einsatz einer Stutzkraft, Anschaffung spezieller Materialien, Verweildauer des
Kindes im Kindergarten. Vor allem die heilpaddagogischen Kindergértnerinnen sehen in
bestimmten abzuklarenden Themen Prioritat, der Abklarung der medizinischen Versorgung
bzw. des finanziellen Aufwands zukommt, nach der anderen dem Wohlbefinden des Kindes,
da es immer Vorrang habe, dass es dem Kind gut gehe und dass es einen guten Start in den
Kindergarten habe. Nur eine der Kindergartenleiterinnen gibt noch eine thematischen Prioritét
an, ndmlich dass es besonders wichtig ware abzuklaren, was bei nichtalltaglichen Situationen
mit dem Kind zu geschehen habe, also etwa bei Personalausfallen oder reduziertem Betrieb in
den Sommerferien.

Dass bereits vor dem eigentlichen Integrationsgesprach weitgehend feststehen dirfte, dass ein
sonderpadagogischer Forderbedarf vorliegt, zeigt sich nicht nur in der Wahl der Themen,
sondern auch daran, dass es kaum Verfahren gibt, die das Ergebnis hervorbringen, dass kein
sonderpadagogischer Forderbedarf vorliegt. Eine der heilpéddagogischen Kindergartnerinnen
gibt dafir eine logische Begriindung ab, namlich dass die Einleitung eines Verfahrens nicht
leichtfertig durchgefiihrt werde und daher im Vorfeld schon viel diskutiert und Uberprift
werde, sodass bei tatsdchlichem Zustandekommen des Gesprachs schon mit groler
Wahrscheinlichkeit davon ausgegangen werden konne, dass hier ein sonderpédagogischer
Forderbedarf vorliege und es lediglich zu klaren gelte, welche MaRnahmen zum Einsatz
kommen sollen. Eine Einleitung eines Verfahrens mit dem Ergebnis, dass kein
sonderpadagogischer Forderbedarf bestehe, komme nur dann vor, wenn es Uneinigkeiten
zwischen den am Gesprach Beteiligten gebe, die aber den Befragten zu Folge nur selten
vorkommen. So beschreiben sie die Integrationsgesprache entweder als harmonisch und
bestreiten Uneinigkeiten, oder es gibt Unstimmigkeiten, weil sich die Eltern vehement gegen
Integration verwehren. Sie werden entweder durch Reden geldst, wie eine der
Kindergartenpadagoginnen anmerkt, oder durch die Entscheidung der
Kindergarteninspektorin, wenn es um das Vorliegen des sonderpadagogischen Férderbedarfs

geht, bzw. die Entscheidung der Gemeinde, wenn es um den Integrationsort geht, wie eine der
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heilp4ddagogischen Kindergartnerinnen meint. Interessant ist, dass genau diese beiden Damen
sich widersprechende Tendenzen bei Uneinigkeiten angeben. Im Zweifelsfall entscheide man
sich nach der Kindergartenpddagogin eher gegen Integration, der heilpddagogischen
Kindergértnerin zu Folge eher dafur. Liegt es also in den Handen der
Kindergarteninspektorin, wie die heilpadagogischen Kindergértnerin meint, so entscheidet
man sich scheinbar eher fir Integration, wird eine Entscheidung durch gemeinsame
Gesprache erzielt, wie die Kindergartenpddagogin meint, so féllt diese wohl eher zu
Ungunsten der Integration aus.

Ein weiterer Aspekt, der nahelegt, dass bereits vor dem Gesprach feststeht, dass ein
sonderpadagogischer Forderbedarf vorliegt, ist, dass die Befragten keine typischen
Argumente der Expertlnnen nennen konnen, die gegen das Vorliegen eines
sonderpadagogischen Forderbedarfs vorgebracht werden, Argumente die das Bestehen eines
solchen nahe legen dagegen schon. Eine der heilpéddagogischen Kindergértnerinnen bringt die
zwei von verschiedenen Befragten genannten Argumente auf den Punkt, namlich
,,Kindergartenbetrieb ist nicht aufrecht zu erhalten” und ,,Es ware gut fiir das Kind*. Lediglich
eine der Kindergartenleiterinnen spricht davon, dass man gegen einen sonderpadagogischen
Forderbedarf argumentiere, wenn der Entwicklungsriickstand klein und das soziale Verhalten
unauffallig sei, meint aber zugleich, dass sie, und sie ist die einzige die sich von vornherein
generell positioniert, sich stark fur einen Forderbedarf einsetze, indem sie argumentiere, dass
die anderen Kinder leiden mussen.

Wird kein sonderpadagogischer Forderbedarf festgestellt, so gibt es verschiedene Optionen,
wobei die ,,stille* Integration, also eine Integration ohne Vereinbarung, am haufigsten genannt
wurde. Nach einer der heilpadagogischen Kindergartnerinnen ist diese nur dann mdglich,
wenn das Kind den ordnungsgemafien Betrieb des Kindergartens nicht stért. Ansonsten misse
man eine Exklusion andenken. Diese kdnne der anderen heilpadagogischen Kindergartnerin
nach eine Untersuchung und Behandlung in einer ,Anstalt“ zu Folge haben. Eine der
Kindergartenpadagoginnen nennt als weitere Option den Besuch einer alternativen Institution,
etwa einer Spielgruppe.

Im Allgemeinen lasst sich in Bezug auf den Ablauf des Verfahrens zur Feststellung des
sonderpadagogischen Forderbedarfs festhalten, dass Abweichungen von den offiziellen
Vorgaben eher auf individuelle Unterschiede in der Praxis der einzelnen interviewten
Personen und weniger auf die Zugehdrigkeit zur jeweiligen Berufsgruppe zurlickzufiihren

sein dirften.
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e Kiriterien

Bei der Beantwortung der Fragen Uber die Kriterien zur Feststellung des sonderpadagogischen
Forderbedarfs zeigt sich sehr deutlich, dass es keine genau festgelegten Kriterien gibt - weder
fur die Feststellung eines sonderpadagogischen Forderbedarfs, noch fur die Kategorisierung in
,Integration im Regelkindergarten®, ,Integration in einer heilpddagogisch-integrativen
Gruppe® und Exklusion. Dennoch lassen sich aus den Ausfiihrungen der Interviewten
Kriterien herausfiltern, wobei einige direkt angesprochen, andere nur indirekt erwahnt
werden. Bei zweiteren handelt es sich um die so genannten ,,heimlichen* Kriterien. Das sind
jene, die die Wahrscheinlichkeit der Feststellung eines sonderpédagogischen Forderbedarfs
von Vornherein, also vor der Einleitung des Verfahrens zur Feststellung des
sonderpadagogischen Forderbedarfs, erhohen, bei denen den Befragten aber entweder nicht
bewusst ist, dass sie tberhaupt einen Einfluss auf die Etikettierung haben, oder aber die
Intensitdt des Einflusses auf die Entscheidung ist den Interviewten nicht klar. Interessant ist
auch, dass die Befragten nicht nur die Kriterien an sich nennen, sondern auch Methoden, mit
deren Hilfe dieselben ermittelt werden.

Im Allgemeinen kann zunédchst gesagt werden, dass die beiden h&ufigsten Kriterien fir die
Feststellung des sonderpadagogischen Forderbedarfs der Entwicklungsstand und das
Verhalten des jeweiligen Kindes sind. Dabei gilt es jeweils eine Abweichung des Kindes
festzustellen, wobei interessant ist, ob dies auf Grund der bisherigen Erfahrung, also eine
subjektive Einschdtzung des Kindes unter Rickbezug auf die bisherige praktische
Berufserfahrung passiert, oder auf Grund von scheinbar objektiv festgelegten Normen etwa in
Form eines Schemas, das vorgibt wie weit ein Kind in einem bestimmten Stadium seiner
Entwicklung sein sollte bzw. welches Verhalten es in bestimmten Situationen aufweisen
sollte, was also ,normal®“ ist und was ,abweichend“. Hier ldsst sich doch eine gewisse
Tendenz in Bezug auf die Zugehdrigkeit zur jeweiligen Funktion der professionell in der
Kindergartenintegration Téatigen feststellen, nadmlich insofern, als die heilpddagogischen
Kindergartnerinnen ihre Einschatzungen bezuglich des Vorliegens eine sonderpadagogischen
Forderbedarfs sehr stark auf ihrer Erfahrung begrinden, wahrend von den
Kindergartenleiterinnen und —pédagoginnen jeweils eine angibt auf die gangige Norm
zuriickzugreifen.

Auch bei den Methoden, die angewandt werden, um die entsprechenden Kriterien zur
Feststellung des sonderpadagogischen Forderbedarfs zu ermitteln, lasst sich eine gewisse

funktionsbezogene Ahnlichkeit feststellen. So stiitzen sich die Kindergartenleiterinnen
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durchwegs sehr stark auf Beobachtungen, wobei sie das Kind in verschiedenen Situationen
und unter mehreren Gesichtspunkten beobachten, ihm immer wieder Spiele, Stifte, Puzzles
anbieten, um Sprache, Verhalten bei der Interaktion etc. eruieren zu konnen. Die
Kindergartenpadagoginnen dagegen wenden ebenfalls die Methode der Beobachtung an,
stiitzen sich aber auch sehr stark auf Tests und Ubungen, die sie mit den Kindern durchfiihren,
sei es in Form von motorischen Ubungen, Arbeitsblittern oder &hnlichem. Die
heilpadagogischen Kindergértnerinnen schenken der Erhebung der Anamnese und
Vorgeschichte des Kindes eine groRe Bedeutung, wie sie bei keiner eine andere Funktion
innehabenden Gruppe genannt wird. Zudem kommen bei den einzelnen Interviewten auch
verschiedene andere Methoden dazu, ndmlich der Einbezug medizinischer Gutachten, des
Mutter-Kind-Passes oder einer Wohnanalyse.

Neben den offiziellen und von den Befragten explizit genannten Kriterien fir die Feststellung
des sonderpddagogischen Forderbedarfs gibt es auch eine Reihe ,heimlicher” Kriterien.
Interessant ist, dass die Kindergartenleiterinnen eine Behinderung durchwegs von vornherein
mit dem Bestehen eines sonderpédagogischen Foérderbedarfs gleichsetzen. D.h. dass ein Kind,
das mit einem medizinischen Gutachten in den Kindergarten kommt, das eine Behinderung
bestétigt, von Vornherein mit dem Etikett ,Kind mit sonderpddagogischem Forderbedarf™
belegt wird, unabhangig davon, welche tatsdchlichen Auswirkungen diese Behinderung auf
den pédagogischen Alltag, also Erziehung und Bildung des Kindes hat. Padagogisches
Handeln wird hier medizinisch legitimiert. Interessant ist auch, dass die
Kindergartenpadagoginnen vollig kontrar sind bei der Nennung ,heimlicher Kriterien.
Wahrend die eine sich vehement dagegen verwehrt, dass es bestimmte ,,Typen* von Kindern
gebe, denen man mit gréRerer Wahrscheinlichkeit ~von Vornherein einen
sonderpadagogischen Forderbedarf zuspreche und sich briskiert, dass tberhaupt schon der
Ausdruck ,,Typen von Kindern“ eine Beleidigung und Abstempelung sei, wie sie im
Kindergarten niemals vorkomme, nennt die andere eine Reihe von ,heimlichen” Kriterien,
wie etwa die familidren Verhdltnisse, den kulturellen Hintergrund und die bestehenden
Ressourcen. Die immense Verweigerung ersterer lasst vermuten, dass sie ihre Antwort an die
soziale Erwiinschtheit angepasst und die Realitat etwas geschont hat.

Bei beiden heilpadagogischen Kindergartnerinnen spielt die familidre Situation als
,heimliches Kriterium eine groBe Rolle, wenngleich unterschiedliche Beispiele genannt
werden. Die eine spricht davon, dass vor allem die Uberforderung der Kinder durch die Eltern

ein Kriterium fur einen sonderpadagogischen Forderbedarf sei, die andere dagegen meint,
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dass vor allem Scheidungskinder oder generell Kinder aus zersplitterten Familien mit grofierer
Wahrscheinlichkeit einen sonderpédagogischen Forderbedarf bendtigen.

Zudem gab es einige andere ,,heimliche” Kriterien, die genannt wurden, die allerdings nicht
funktionsspezifisch sein diirften. Dazu gehort das Kriterium ,,Verlauf von Schwangerschaft
und Geburt“, d.h. Kinder mit problematischem Schwangerschafts- und Geburtsverlauf haben
eher Bedarf als andere. Auch die Ressourcen spielen eine wichtige Rolle bei der Feststellung
des sonderpédagogischen Forderbedarfs, denn dieser werde dann wahrscheinlicher, wenn
entweder gentigend Ressourcen (brig sind, oder aber wenn bestimmte Ressourcen gebraucht
werden, die aber nur dann genehmigt und gestellt werden, wenn ein Kind mit
sonderpadagogischem Forderbedarf in der Gruppe ist. Letzteres konnte auch im
Zusammenhang mit einem anderen ,,heimlichen® Kriterium stehen, namlich der Einstellungen
der Eltern. Ein vehementes Verweigern der Eltern gegen die Feststellung des
sonderpadagogischen Forderbedarfs verringere die Wahrscheinlichkeit desselben. Dies kénnte
man so interpretieren, dass wenn man bestimmte Ressourcen braucht, man Kinder im
Grenzbereich etikettiert, die man bei ausgeschopften Ressourcen vielleicht mitlaufen lassen
wirde. Hier aber nimmt man eher jene Kinder, bei denen Kkeine allzu grof3en
Unannehmlichkeiten seitens der Eltern zu erwarten sind, wo also die Einstellung der Eltern
pro Integration und sonderpédagogischem Forderbedarf zu erwarten ist. Interessant ist, dass
auch der kulturelle Hintergrund eine Rolle spielt, ndmlich vor allem im Hinblick auf die
Muttersprache. Eine andere Muttersprache sorge dafiir, dass man sich mehr mit dem Kind
beschéftigen musse, was schon einmal mehr Maglichkeiten biete Auffalligkeiten festzustellen
und zudem erschwere eine solche das Verstandnis fir bestimmte, Verhaltensweisen und die
Feststellung des Entwicklungsstandes des betroffenen Kindes. Migrationshintergrund in
Verbindung mit nichtdeutscher Muttersprache ist somit auch ein ,,heimliches* Kriterium fiir

die Feststellung des sonderpadagogischen Forderbedarfs.

Etwas weniger Facettenreichtum bietet sich bei der Nennung der Kriterien fir die
Entscheidung ,Integration im Regelkindergarten®, ,Integration in der heilpddagogisch-
integrativen Gruppe* oder ,.Exklusion®. Die zwei entscheidenden Kriterien, von denen jede
der Befragten zumindest eines genannt hat, die Kindergartenpadagoginnen jeweils beide, sind
die Ressourcen und Art und Grad der Behinderung bzw. Beeintrachtigung.

Die Ressourcen umfassen rdumliche, finanzielle und personelle. Zunéchst miisse es einen
Platz in einer heilpddagogisch-integrativen Gruppe geben, damit eine Unterbringung in

selbiger Uberhaupt angedacht werden kann. Dann sei es eine finanzielle und personelle Frage
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insofern, als man Kinder dann in heilpddagogisch-integrativen Gruppen unterbringe, wenn die
finanziellen Auslagen fir eine Anschaffung vom Regelkindergarten nicht getragen werden
konnen oder wenn in der heilpddagogisch-integrativen Gruppe bereits Ressourcen, wie
bestimmte bendtigte Materialien, Stutzkrafte etc. bestehen, die man im Regelkindergarten
anschaffen musste. Uberhaupt versuche man, Kinder mit sonderpadagogischem Forderbedarf
ressourcensparend ,,aufzuteilen”, nidmlich so, dass Kinder mit denselben Bediirfnissen nach
etwa bestimmten Materialien zusammengefasst werden, sodass besagte Materialien nur
einmal angeschafft werden muissen. Zum anderen spielen auch Art und Grad der Abweichung
des Kindes eine Rolle, d.h. dass die ,,schweren Félle®, wobei sehr unterschiedlich ist, was
darunter verstanden werden soll, eine heilpddagogisch-integrative Gruppe, die ,leichten
Fille* einen Regelkindergarten besuchen sollen. Neben diesen beiden Hauptkriterien wurden
als weitere Kriterien fiir die Differenzierung zwischen ,.Integration in der heilpddagogisch-
integrativen Gruppe®“ und ,Integration im Regelkindergarten® noch die ortlichen
Gegebenheiten und die Bereitschaft der Eltern zur Uberwindung raumlicher Distanzen
genannt. D.h. dass es Uberhaupt eine heilpddagogisch-integrative Gruppe im Bezirk geben
muss, damit man ein Kind dorthin schicken kann und sofern diese sich nicht in unmittelbarer
Wohnortnahe befindet, sei es auch eine Frage der Bereitschaft der Eltern, ihr Kind dorthin zu
bringen und wieder zu holen. Interessant ist, dass all die genannten Kriterien nahelegen, dass
die Entscheidung fur den jeweiligen Integrationsort eher von den Sachzwangen abhéngt, als
von den Bedirfnissen des Kindes. Es geht um Ressourcen, und auch Art und Grad der
Abweichung legen nahe, dass es zwar darum geht, wo das Kind am besten geférdert werden
kann, dass aber auch dies von Ressourcen, ortlichen Gegebenheiten etc. abhangt. Einzig eine
der heilpéddagogischen Kindergértnerinnen nennt die Bedirfnisse des Kindes explizit als
Kriterium fur die Kategorisierung.

Im Kriterium der Art und des Grades der Behinderung bzw. Abweichung findet sich zugleich
ein ,heimliches* Kriterium fur eine Kategorisierung, denn wenn die ,,schwereren* und
,leichteren Félle* differenziert werden miissen, gilt es, diese zu definieren. Zum ,,heimlichen
Kriterium werden hier bestimmte Behinderungen oder Abweichungen, bei denen den
Befragten zu Folge ihrer Erfahrung nach von Vornherein mit gréRerer Wahrscheinlichkeit
angenommen werden kann, dass das betroffene Kind im Regelkindergarten bzw. in der
heilpddagogisch-integrativen Gruppe besser aufgehoben sei. So nennen drei der Befragten
Korperbehinderungen als ,,starke® Behinderungen, die eher eine heilpddagogische Gruppe
besuchen sollten, zwei von ihnen zusétzlich noch schwere Verhaltensauffalligkeiten.

Interessant ist, dass eine der Interviewten gerade Verhaltensaufféalligkeiten als leicht im

206



Regelkindergarten zu integrieren beschreibt.  Auffallig ist, dass bei beiden
Kindergartenpadagoginnen bewegungseinschrinkende Behinderungen zu ,heimlichen*
Kriterien fur die Integration in einer heilpddagogisch-integrativen Gruppe werden. Es zeigt
sich hier, dass beziglich der Behinderungen, die bestimmte Integrationsorte nahelegen,
keineswegs Einigkeit herrscht, dass aber sehr wohl bei den Befragten bestimmte
Behinderungen als von Vornherein fiir die Zuweisung zu einer heilpddagogisch-integrativen
Gruppe ausschlaggebend sind.

Obwohl die Mdglichkeit einer Exklusion grundsétzlich besteht, kdnnen einige keine Kriterien
fur eine solche nennen und zwar entweder, weil sie keine Erfahrung haben oder weil sie, wie
etwa eine der Kindergartenpadagoginnen meinen, dass jedes Kind integriert werden konne.
Jene, die sich dazu &uRern, geben sehr unterschiedliche Kriterien fur eine Exklusion an. So
konne ein Kind dann ausgeschlossen werden, wenn der Kindergartenbetrieb sonst nicht mehr
aufrecht zu erhalten ist. Dies ist dann der Fall, wenn das Verhalten die anderen Kinder stark
beeinflusst, eine sehr starke Behinderung oder ein stark erhdhtes Aggressionspotential
vorliegt. Auch bei extremer Vernachlassigung des Kindes, die den Einsatz anderer
MaRnahmen erfordert, oder bei vehementer Ablehnung und starker Gegeninitiative der Eltern,

konne eine Exklusion erfolgen.

e Stigmatisierende Auswirkungen der Etikettierung

Interessant ist, dass alle Befragten sich einig sind, dass sich die Kindergarteninteraktion durch
die Etikettierung eines Kindes als ,,Kind mit sonderpddagogischem Forderbedarf* verdndere.
Dies geschehe aber nicht in Richtung einer Stigmatisierung des Kindes, sondern es passiere
zum Besten des Kindes und aufere sich in einer Anpassung des Kindergartenalltags an die
Bedurfnisse des Kindes. So werden die Planung und der Tagesablauf angepasst, das Team
kooperiere mehr miteinander, um den Bedirfnissen des Kindes bestmdglich gerecht zu
werden, der Umgang der Kinder mit dem betroffenen Kind verdndere sich zum Positiven,
weil diese mehr Riicksicht nehmen und mehr Verstandnis zeigen,

Eine Stigmatisierung im Kindergarten wird zwar von keiner der Befragten angesprochen,
dennoch l&sst sich eine solche aus verschiedenen Aussagen herausfiltern. So etwa wenn eine
der Kindergartenleiterinnen und eine der heilpddagogischen Kindergértnerinnen von einer
Sonderstellung sprechen, die dem Kind durch die Etikettierung und den damit einhergehenden
Forderplan zugewiesen wird. Obwohl die Ubungen zur Férderung des Kindes dienen, heben

sie es dennoch aus der Gruppe ab, schlielen es teilweise aus und widersprechen somit dem

207



eigentlichen Sinn selbiger, namlich der Integration. Auch eine andere Kindergartenleiterin
erwdhnt den ,,anderen Stellenwert in der Gruppe®, den das Kind durch die Etikettierung
bekomme.

Wesentlich bereitwilliger als Uber eine Stigmatisierung des Kindes im Kindergarten durch die
Etikettierung, &ulern sich die Befragten zu einer Stigmatisierung tber den Kindergarten
hinaus, namlich in der Schule, weshalb eine Weitergabe der Integrationsvereinbarungen von
manchen als nicht unproblematisch erlebt wird. Sehr kritisch diesbezuglich ist eine der
heilpaddagogischen Kindergartnerinnen, die der Schule unterstellt, nicht ausschlieRlich auf die
Bedurfnisse des Kindes zu achten, sondern Klassenpolitik zu betreiben, Kinder also dort
unterzubringen, wo gerade Platz ist, und nicht dort, wo sie am besten gefordert werden
kdnnen. Eine mogliche Stigmatisierung des Kindes in der Schule basierend auf der
Etikettierung aus dem Kindergarten wird von mehreren Interviewten angesprochen: Eine der
heilpadagogischen Kindergértnerinnen schildert, dass bei den Eltern die Furcht vor einer
Voreingenommenheit der Lehrerinnen durch die Weitergabe der Integrationsvereinbarung
besteht, eine der Kindergartenpadagoginnen erzéhlt von einer fritheren Angst der Eltern, dass
ihr Kind in der Schule ,,gebrandmarkt* sei, durch die Etikettierung im Kindergarten und auch
eine der Kindergartenleiterinnen erwéhnt als Nachteil der Weitergabe eine eventuelle daraus
resultierende Vorpragung des Kindes. Dennoch wird die Weitergabe vom GroRteil der
Befragten befiirwortet, explizit dagegen spricht sich keine aus. Uber die Vorteile selbiger sind
sich die Interviewten einig, namlich man kénne besser auf die Bedirfnisse des Kind eingehen,
auf bereits geschehene Vorarbeit aufbauen und von vornherein die notwendigen
Rahmenbedingungen zur Verfugung stellen. Eine der Kindergartenpadagoginnen, Ubrigens
die einzige Befragte, die einen Einfluss der Weitergabe der Integrationsvereinbarung an die
Schule auf die weitere berufliche Karriere angibt, meint, dass diese dazu verhelfen kénne, die
,richtige” Schule und den besten Beruf fiir das Kind auszuwéhlen. Das Beispiel, das sie
wahlt, namlich dass etwa Kinder aus heilpadagogisch-integrativen Gruppen etwa eine
Sonderschule besuchen und dann einer handwerklichen Tatigkeit nachgehen kdnnen, deutet
bereits die Gefahr einer Devianzkarriere an. Als Alternative zur Weitergabe von
Integrationsvereinbarungen nennt eine der heilpddagogischen Kindergartnerinnen die so
genannten ,,Nahtstellengespriche®, bei denen die Zukunft des Kindes im Mittelpunkt steht.
Die andere der heilpadagogische Kindergartnerin spricht von ,,Ubergangsgesprichen®, bei
denen noch nicht der / die zukinftige Direktorln anwesend sei, sondern der Bezirksschulrat

uber die verschiedenen Moglichkeiten informiere.
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Dass sowohl die Etikettierung, als auch die Weitergabe einer Integrationsvereinbarung von
vielen Eltern abgelehnt wird, hangt nicht nur mit der Stigmatisierung des Kindes durch
selbige zusammen, sondern kdnnte seinen Grund auch in der Angst der Eltern vor einer
Stigmatisierung ihrer selbst durch die Etikettierung haben. So kénnen manche Eltern nicht
akzeptieren, dass ihr Kind anders ist. Ein solches Eingestdndnis héangt oftmals mit
Schamgefuhlen und EinbufRen in Bezug auf Prestige insofern zusammen, als hier die Angst
der Eltern besteht, dass andere sie selbst abwerten kdnnten, sie vielleicht sogar beschuldigen,
weil sie ein ,,abnormales” Kind haben. Eine der der heilpddagogischen Kindergértnerinnen
nennt hier vor allem die sozial Schwachen, die aus niedrigen Einkommensschichten stammen
und in eher instabilen Partnerschaften leben, die andere neben den einfach strukturierten
Leute auch die so genannten ,, Kampfmiitter”. Interessant ist, dass die Befragten scheinbar
davon ausgehen bzw. die Erfahrung gemacht haben, dass vor allem jene Eltern gegen
Integration sind, die vom Durchschnitt abweichen, indem sie entweder der unteren oder
oberen sozialen und / oder Bildungsschicht angehdren. Die Interpretation liegt nahe, dass es
gerade diese Eltern sind, die sich nicht eingestehen wollen, dass ihr Kind anders ist und die
sich diskreditiert flhlen durch die Etikettierung des Kindes zum einen, weil sie vielleicht
meinen, man werte das Kind zu Unrecht aufgrund der eigenen Situation ab, oder man sei
vielleicht sogar Schuld an selbiger, zum anderen weil sie sich nicht eingestehen wollen, dass
das Kind nicht genauso Kklug, erfolgreich etc. sein soll, wie sie selbst. In jedem Fall soll,
wenngleich Integration unausweichlich scheint, keine Etikettierung erfolgen. Das spricht
dafur, dass die Eltern nicht grundsatzlich gegen Integration sind, aber dagegen, dass das Kind
als ,,Kind mit sonderpadagogischem Forderbedarf ausgewiesen wird und damit fiir alle als
solches erkennbar ist.

Dass eine einmal verhédngte Etikettierung nicht leicht wieder riickgangig zu machen ist, lasst
sich daraus schlielen, dass keine der Befragten mehrere Erfahrungen diesbeztglich aufweisen
kann. Dennoch empfinden, abgesehen von einer der Kindergartenleiterinnen, die die
Authebung als reine ,,pro-forma-Sache* bezeichnet, alle die Option einer Aufhebung aus
unterschiedlichen Grinden als wichtig und zwar zum ersten fir die Eltern, die sich ein
,;,normales” Kind wiinschen, zum zweiten fir das Kind, das dann wieder in den ,,normalen*
Kindergartenalltag einsteigen kénne, und zum dritten fir die Behdrden und den Kindergarten,
deren Verpflichtung allen Kindern ab einem Alter von 2 % Jahren einen Kindergartenplatz zu
gewdhren mit der eventuell mit dem Forderbedarf in Verbindung stehenden verminderten
Kinderanzahl kollidieren kénnte. Eine Adaption der Integrationsvereinbarung an die jeweils

aktuellen Kompetenzen und Forderbedirfnisse des Kindes erfolge im Gegensatz zu einer
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Aufhebung standig und scheint nicht genau und offiziell festgelegt zu sein, zumal sie sich bei
jeder der Befragten, also scheinbar von Gemeinde zu Gemeinde, von Kindergarten zu
Kindergarten und sogar von Person zu Person, unterschiedlich gestaltet. Zwei der Befragten
erzahlen von stdndigen Adaptionen, eine von wdchentlichen Teamgespréchen, eine von
Treffen, die alle zwei Monate stattfinden und im Bedarfsfall von spontanen Besprechungen
unterstltzt werden, eine von Kontrollen in externen Institutionen und die letzte von spontan
angesetzten Kontrollen. Dass allerdings Protokolle, Reflexionen oder andere Aufzeichnungen
uber Fort- und Ruckschritte des Kindes zu machen sind, daruber sind sich die Befragten einig.

e Problembewusstsein in Bezug auf Integration

Das Problembewusstsein in Bezug auf Integration ist bei den Kindergartenleiterinnen und
-padagoginnen sehr niedrig. Die meisten Befragten sind tberzeugt davon, dass Integration fir
alle Kinder zahlreiche Vorteile habe. Die heilpaddagogischen Kindergértnerinnen stehen einer
Integration im Gegensatz zu den Kindergartenleiterinnen und -padagoginnen Kritisch
gegenuber. Eine der heilpadagogischen Kindergértnerinnen betont zwar den hohen
Prozentsatz von Eltern, die mit dem niederésterreichischen Kindergartenwesen zufrieden sind,
spricht aber gleichzeitig auch tber dessen Schwachen, ndmlich die teilweise immer noch sehr
defizitorientierte Sichtweise von professionell in der Kindergartenintegration Tatigen und den
eher unfruchtbaren Versuch, die Problematik der Diskreditierung durch eine standige
Adaption von Begrifflichkeiten zu umgehen sowie die Verwendung des ,,Normbegriffes“ in
der integrativen Theorie und Praxis. Auch die andere befragte heilpddagogische
Kindergartnerin steht einer Integration sehr differenziert gegentiber, wenn sie, ebenso wie
erstere meint, dass es gelte, im Einzelfall abzuwégen, ob eine Integration, die Unterbringung
in einer Sonderinstitution oder eine zusatzliche aufllerhalb des Kindergartens stattfindende
Forderung neben dem Kindergartenbesuch fir das Kind forderlicher sei und nicht jedes Kind
um jeden Preis zu integrieren. Eine Vielfalt an Angeboten erleichtere es, das Gebot der
Wohnortndhe einzuhalten und gestatte den Eltern eine grofere Auswahl. Gerade bei
schwerstbehinderten Kindern sei eine Sonderinstitution oftmals die bessere Ldsung.

Eine ,,stille” Integration wird gemeinhin als die ,,letzte* Losung gesehen. Das ldsst sich daran
erkennen, dass beide befragten Kindergartenpadagoginnen keinerlei persénliche Erfahrungen
damit aufweisen kdnnen und dass einzig eine der Kindergartenleiterinnen einen Vorteil in
selbiger erkennt, nimlich dass das Kind beim Ubertritt in die Schule keine ,,Vorprigung*

habe, dass also eine Stigmatisierung durch die Etikettierung wegfalle, weil keine Etikettierung
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erfolge. Abgesehen von diesem positiven Einwand fiir ,,stille” Integration, wird diese als reine
Notlosung gesehen, weil sie im Vergleich zur ,,normalen Integration eine Reihe von
Nachteilen habe. Zum ersten fallen die bei Integration notwendige Anpassungen der
Rahmenbedingungen an die Bedirfnisse des Kindes weg, zum zweiten sei die rechtliche
Absicherung weniger gut, zum dritten bleibe die finanzielle Forderung vom Land aus, was zu
Folge habe, dass die Kosten an der Gemeinde héngen bleiben, die sich in Folge gegen die
,»stille” Integration verwehre und zum vierten sei eine fortwéhrende Realitatsverweigerung
der Eltern die Folge, was nach einer der heilpddagogischen Kindergértnerinnen aus
Perspektive der im Bereich Kindergartenintegration professionell Tétigen ein Nachteil, einer
der Kindergartenleiterinnen zu Folge, die dies scheinbar aus der Perspektive der Eltern
betrachtet, ein Vorteil wére. Ein weiterer Nachteil konne nach einer der
Kindergartenpadagoginnen sein, dass das Klima im Kindergarten beeintrachtigt werde, weil
sich andere Eltern benachteiligt fuhlen, da ein Kind spezielle Forderung erhélt, ohne als daftr
bediirftig ausgewiesen zu sein, ihr Kind dagegen nicht. Die ,.stille Integration werde nur
dann eingesetzt, wenn sich die Eltern standhaft gegen die Etikettierung ihres Kindes
verwehren. Eine solche Ablehnung kénne nach einer der Kindergartenpadagoginnen unter
anderem auf Sprachbarrieren zurlickzufiihren sein, die es unmdglich machen, den Eltern die
Situation, also die Notwendigkeit einer Etikettierung und der damit einhergehenden
Forderung, zu erklaren. Eine Kindergartenleiterin gibt an, dass ,,stille” Integration auch dann
praktiziert werde, wenn eine Veranderung der Rahmenbedingungen nicht notwendig sei und
man so die ohnehin begrenzten Ressourcen fiir die wirklich notwendigen ,,Fille* aufsparen
konne. Fir eine der anderen Kindergartenleiterinnen wire es auch ein Grund ,still“ zu
integrieren, wenn das Kind sonst nicht in den Kindergarten aufgenommen werden kdnne, weil

die Integrationsplétze bereits ,,vergeben* sind.

e Abschlussfrage

Betrachtet man die Antworten der Interviewten auf die Frage nach ihren persénlichen
Winschen fir die Zukunft der niederdsterreichischen Kindergartenintegration, so lasst sich im
Allgemeinen feststellen, dass diese mit dem derzeitigen Kurs derselben weitgehend zufrieden
sein durften. Die meisten Wunsche richten sich an die politisch Machthabenden und betreffen
ein Mehr an Ressourcen, sei es finanzieller oder personeller Art. Zwei der Befragten
wunschen sich allerdings von den Eltern mehr Offenheit bzw. dass sich diese ,,erwachsener*

benehmen. Eine der Kindergartenleiterinnen richtet ihre Bitte an die anderen beim Verfahren
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zur Feststellung des sonderpadagogischen Forderbedarfs beteiligten Expertinnen, wenn sie
sich eine bessere Zusammenarbeit mit Kinderarztinnen wiinscht. Somit betreffen alle
Winsche zwar auch das Kind mit sonderpadagogischem Forderbedarf, aber erst in zweiter
Linie, weil sie in erster dazu dienen, dass die Rahmenbedingungen flr eine Integration
ermoglicht und damit die professionell im Bereich Kindergartenintegration Tatigen unterstitzt
werden, die wiederum eine Integration ermdglichen, die in einem néachsten Schritt dem Kind
dienlich sein soll. Einzig eine der Kindergartenleiterinnen wird zur Vertreterin des Kindes,
wenn sie sich ganz allgemein wiinscht, dass das Kind grundsatzlich immer im Mittelpunkt
steht.

e Zusammenschau im Hinblick auf die Forschungsfragen

Die Frage nach den Kriterien fur die Feststellung des sonderpadagogischen Forderbedarfs im
niedergdsterreichischen Kindergartenwesen fiihrt zu der erniichternden Erkenntnis, dass es
keine fixierten, einheitlichen Kriterien hierfiir gibt.

Im Prinzip fihrt eine Normabweichung im Hinblick auf Verhalten oder Entwicklung des
Kindes zur Feststellung des sonderpadagogischen Forderbedarfs. Ob die Norm durch
subjektiv tber die Erfahrung der professionell in der Kindergartenintegration Tatigen und den
Vergleich mit anderen Kindern der Gruppe, oder scheinbar objektiv festgelegte
wissenschaftlich fundierte Regeln festgesetzt wird, ist von Person zu Person verschieden,
wobei es eher die heilpddagogischen Kindergértnerinnen zu sein scheinen, die auf ihre
Erfahrungen zurtckgreifen, was sich womdglich so erklédren lasst, dass es vor allem sie sind,
die als mobile heilpadagogische Kindergartnerinnen am meisten, weil taglich und in
verschiedenen Kindergarten, mit Kindern mit sonderpadagogischem Forderbedarf zu tun
haben und damit diesbezuglich wohl die meiste Erfahrung aufweisen.

Methodisch lassen sich ebenso gewisse Unterschiede feststellen. Alle professionell im
Bereich der Kindergartenintegration Tatigen erwéhnen die Beobachtung als wichtige Methode
fur die Feststellung der Abweichung und damit des sonderpadagogischen Forderbedarfs. Vor
allem die Kindergartenleiterinnen betonen diese und variieren dabei die Situation und
Interaktion des Kindes, indem sie ihm verschiedene Spielsachen, Bastelsachen etc. anbieten.
Die Kindergartenpadagoginnen sprechen auRerdem von Tests bzw. Ubungen, die sie mit den
Kindern machen, um ihren Entwicklungsstand abzuklaren. Einzig die heilpddagogischen
Kindergartnerinnen stellen die Vorgeschichte und Anamnese des Kindes zuséatzlich zur

Beobachtung in den Mittelpunkt. Unabhéngig vom Innehaben einer bestimmten Funktion im
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Bereich Kindergartenintegration, wurden auflerdem noch medizinische Gutachten,
Wohnanalyse und der Mutter-Kind-Pass als Methoden zur Feststellung des
sonderpadagogischen Forderbedarfs genannt.

Neben den offiziellen Kriterien, die da wéaren Abweichungen in Entwicklung und Verhalten,
wozu auch Behinderungen und Verhaltensauffalligkeiten zédhlen, gibt es eine Reihe
,heimlicher  Kriterien, die die  Wahrscheinlichkeit  der  Feststellung  eines
sonderpadagogischen Forderbedarfs bei einem Kind erhdhen. Sie betreffen, wie auch im
theoretischen Teil bereits erdrtert wurde und es in der Geschichte der Aussonderung und
Integration von je her (blich war, zumeist das Geschlecht sowie die familiaren, sozialen,
6konomischen und politischen Hintergriinde der Kinder Zu den Risikofaktoren gehéren zum
ersten die familidren Verhaltnisse, denn vor allem Pflege-, Scheidungs-, Zwillings- oder
Heimkinder gehdren zur ,,Risikogruppe”. Zum zweiten spielt der kulturelle Hintergrund des
Kindes eine Rolle, denn im Speziellen Kindern mit Migrationshintergrund und nichtdeutscher
Muttersprache wird mit groBerer Wahrscheinlichkeit ein sonderpadagogischer Forderbedarfs
attestiert. Zum dritten wird auch Verlauf von Schwangerschaft und Geburt miteinbezogen,
denn gibt es hier Komplikationen, kdnnte ein sonderpadagogischer Forderbedarf die Folge
sein. Zum vierten hat die Einstellung der Eltern zur Integration im Allgemeinen und zur
Etikettierung des Kindes im Speziellen Auswirkungen auf die Feststellung des
sonderpadagogischen Forderbedarfs, denn je vehementer sich diese dagegen verwehren, desto
unwahrscheinlicher ist eine Zuschreibung. Natirlich spielen auch flinftens die Ressourcen
eine Rolle, denn wer eine Stitzkraft braucht, muss ein Integrationskind vorweisen kénnen und
wer das entsprechende Spielmaterial, wenige Kinder oder genligend Personal zur Verfiigung
hat, tut sich leichter mit einer Integration. Zuletzt bleibt auch noch zu bemerken, dass auch die
Diagnose einer Behinderung von den Kindergartenleiterinnen von vornherein mit dem
Bestehen eine sonderpddagogischen Forderbedarfs gleichgesetzt wird, auch wenn die
Auswirkungen auf die Erziehung und Bildung des Kindes noch unklar sind.

Bei der Differenzierung zwischen ,,Integration im Regelkindergarten® und ,,Integration in der
heilpddagogisch-integrativen Gruppe® werden zwei Kriterien genannt, ndmlich das der
Ressourcen und das der Art und des Grades der Abweichung. Die Kinder werden jener
Institution zugeordnet, in der die entsprechenden fir die Integration notwendigen Ressourcen
schon vorhanden oder am leichtesten aufzutreiben und in der noch Plitze frei sind. ,,.Schwere
Fille* werden auBlerdem eher einer heilpadagogisch-integrativen Gruppe zugeordnet als
,leichte”, wobei die Definitionen, was unter ,,schweren® und ,leichten Féllen® verstanden

wird, sehr unterschiedlich ausfallen. Bei den Kindergartenpadagoginnen sind es Kinder mit
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Einschrankungen in Bezug auf ihre Motorik, die von vornherein eher heilpadagogisch-
integrativen Gruppen zugewiesen werden, d.h. ein Kind mit einer Kérperbehinderung gehort
zur ,,Risikogruppe®. Zudem spielen noch Wohnortndhe und Bediirfnisse der Eltern bzw. die
Bereitschaft derselben rdumliche Distanzen zu (Uberwinden, eine Rolle bei der
Differenzierung.

Alle Befragten sind sich einig, dass eine Exklusion eher der Ausnahmefall ist, als die Regel
und haben somit keine oder nur sehr eingeschrénkte Erfahrungen diesbeziglich. Fir eine
solche spreche man sich aus, wenn der Kindergartenbetrieb nicht mehr aufrecht zu erhalten ist
wenn das Verhalten des Kindes die anderen Kinder beeinflusst, bei entsprechender Stérke der
Behinderung, auf Grund des hohen Aggressionspotientials oder wenn die Eltern sich
vehement gegen Integration verwehren. Auch bei extremer Vernachlassigung des Kindes, die
den Einsatz anderer MalRnahmen erfordert, konne eine Exklusion erfolgen.

Bei Fragen, die das Problembewusstsein der professionell in der Kindergartenintegration
Tatigen betreffen, muss zwischen Kindergartenleiterinnen und —pé&dagoginnen auf der einen
Seite und heilpddagogischen Kindergartnerinnen auf der anderen unterschieden werden. Zwar
befurworten alle Befragten grundsatzlich Integration, was im Hinblick auf ihre professionelle
Praxis naheliegend ist, aber wahrend erstere Integration ziemlich undifferenziert als
schlichtweg positiv fiir alle Kinder betrachten, haben die beiden heilpaddagogischen
Kindergartnerinnen ein groReres Problembewusstsein in Bezug auf kritische Aspekte der
Kindergartenintegration. Als problematisch bezeichnen sie etwa die teilweise immer noch
sehr defizitorientierte Sichtweise von professionell in der Kindergartenintegration Tétigen,
den nicht zielfihrenden Versuch, die Diskreditierung durch eine stdndige Adaption von
Begrifflichkeiten zu umgehen, sowie die Verwendung des ,Normbegriffes in der
integrativen Theorie und Praxis. So sei es ihrer Meinung nach nicht der richtige Weg,
Integration um jeden Preis ,.durchzuboxen®, sondern es gelte den heilpadagogischen
Kindergartnerinnen zu Folge im Einzelfall abzuwégen, ob Integration oder eine
Sonderinstitution bzw. zusatzliche Forderung auerhalb des Kindergartens das Beste fir das
Kind sei. Die Grenze verlauft hier bei den schwerstbehinderten Kindern, die nicht integriert
werden konnen bzw. flr die es das Beste ware, nicht integriert zu werden, wie dies auch in
der Geschichte der Aussonderung und Integration immer wieder argumentiert wird mit dem
so genannten ,.harten Kern®, also jenen Kindern, die auf Grund der Schwere der Abweichung

nicht integriert werden sollen.
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Integration wird gemeinhin gut geheilen und das Problembewusstsein in Hinblick auf
stigmatisierende Auswirkungen einer Etikettierung eines Kindes als ,Kind mit
sonderpadaogigschem Forderbedarf” ist gering. Zwar geben alle Befragten an, dass die
Etikettierung verschiedene Auswirkungen auf den Kindergartenalltag hat, aber diese
geschehen zum Besten des Kindes und betreffen lediglich die Adaption des
Kindergartenalltags an die Bedirfnisse des betroffenen Kindes, wie sie fiir eine Integration
notwendig sei. Dass hier Malinahmen getroffen werden, bei denen die Selbstbestimmung des
Kindes unter dem Etikett der ,,Normalisierung* durch bestmogliche Forderung leidet, wenn
von ,,Zwangsbegliickung* durch diverse Ubungen die Rede ist, oder dass versucht wird, mit
Hilfe von segregativen Malinahmen Integration zu erreichen, wenn das Kind bestimmte
Ubungen machen muss, wahrend die anderen spielen, wird von den Interviewten erwéhnt,
aber nicht als stigmatisierend empfunden oder zumindest nicht so bezeichnet. Dies zeigt, dass
zwar Stigmatisierung in der einen oder anderen Form passiert, diese aber nicht als solche
reflektiert wird, sondern unter dem Gebot der Integration und der bestmdglichen Forderung
des Kindes passiert.

Ein differenzierteres Problembewusstsein zeigt sich im Hinblick auf eventuelle
stigmatisierende Auswirkungen einer Etikettierung im Kindergarten auf die weitere
schulische Laufbahn. So wird hier angedeutet, dass eine Weitergabe der
Integrationsvereinbarungen zu Folge haben kdnnte, dass gewisse ,,Vorpragungen* bestehen,
also das Kind von Vornherein auf Grund seines Etiketts diskreditiert wird. Dennoch spricht
sich keine der Befragten explizit gegen eine Weitergabe aus, die meisten empfinden eine
solche als durchwegs positiv, nur wenige betrachten sie kritisch. Uber die Vorteile sind sich
alle einig, namlich, dass man sich von Vornherein besser auf die Bedurfnisse des Kindes
einstellen und auf diese eingehen kénne, und dass man auf bereits vorangegangene Férderung
aufbauen konne.

Eine Weitergabe kann allerdings nur mit Zustimmung der Eltern durchgefiihrt werden, wobei
sich diese einer solchen gegeniiber oft verwehren. Dies geschehe vor allem aus Angst vor der
Stigmatisierung des Kindes und einer daraus resultierenden Devianz-Karriere, wie sie von den
Befragten nicht beflirchtet wird. Aus eben diesem Grund lehnen einige Eltern auch die
Etikettierung des Kindes an sich schon ab und damit die Kindergartenintegration. Dazu
komme noch die Angst der Eltern vor einer Stigmatisierung ihrer selbst, denn durch die
Etikettierung werde die Illusion der Eltern, ein ,,normales* Kind zu haben zerstort und die
Abweichung offen gelegt, was Schuld- und Schamgefiihle weckt. Hier liegt die Vermutung

nahe, dass eine Abweichung des Kindes von den Eltern auf sich selbst bezogen wird, wodurch
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Schuldgefiihle entstehen. Die Beschreibung der Befragten, dass einige zwar Integration
wollen, nicht aber die dafur notwendige und damit zwangsldaufig mit einer solchen
einhergehende Etikettierung zeigt, dass hier die Stigmatisierung der Eltern ins Spiel kommt,
denn sie wollen zwar das, was sie flir das Beste fur ihr Kind halten, wollen aber nicht, dass die
Abweichung des Kindes offen gelegt wird, vermutlich, den Interviews zu Folge, weil sie sich
schamen. Sie haben Angst, dass sie abgewertet werden, also Angst vor einer Stigmatisierung
durch die Etikettierung des Kindes. All diese Hintergrinde werden von den Befragten nicht
reflektiert, sondern es wird lediglich erzahlt, welche Probleme die Eltern mit der Integration
haben, nicht jedoch warum, was zeigt, dass das Problembewusstsein in Bezug auf eine
Stigmatisierung der Eltern nicht gegeben ist.

Eine ,stille” Integration wird gemeinhin als die ,letzte* Losung gesehen, weil sie im
Vergleich zur ,,normalen‘ Integration eine Reihe von Nachteilen habe. Zum ersten fallen die
bei Integration notwendige Anpassungen der Rahmenbedingungen an die Bedurfnisse des
Kindes weg, zum zweiten sei die rechtliche Absicherung weniger gut, zum dritten bleibe die
finanzielle Forderung vom Land aus, was zu Folge habe, dass die Kosten an der Gemeinde
hangen bleiben und zum vierten sei eine fortwahrende Realitatsverweigerung der Eltern die
Folge, was aus Perspektive der im Bereich Kindergartenintegration professionell Tétigen ein
Nachteil, aus der Perspektive der Eltern betrachtet ein Vorteil wére. Ein weiterer Nachteil
konne sein, dass das Klima im Kindergarten beeintréchtigt werde, weil sich andere Eltern
benachteiligt flihlen, da ein Kind spezielle Forderung erhdlt, ohne als dafir bedirftig
ausgewiesen zu sein, ihr Kind dagegen nicht. Die ,stille” Integration werde nur dann
eingesetzt, wenn sich die Eltern standhaft gegen die Etikettierung ihres Kindes verwehren und
/ oder wenn eine Veranderung der Rahmenbedingungen nicht notwendig sei und man so die

ohnehin begrenzten Ressourcen fiir die wirklich notwendigen ,,Félle* aufsparen konne.
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Reslmee

Im Allgemeinen wird in Niederdsterreich ein Kind dann in den Kindergarten aufgenommen,
wenn es folgende im Niederdsterreichischen Kindergartengesetz (2006, 8§18, Art. 1 - 4)
festgelegten Kriterien erfullt:

e ein Alter von zweieinhalb bzw. drei Jahren;

e das Kriterium der Wohnortndhe, d.h., dass zumindest ein/e Erziehungsberechtigte/r
seinen / ihren Hauptwohnsitz in der jeweiligen Gemeinde hat, in der sich der
Kindergarten befindet;

e Kinder mit Behinderungen kénnen nur in Einvernehmen mit der Landesregierung den
Kindergarten besuchen, wobei dafir eine Vereinbarung zwischen Land,
Kindergartenerhalter und Eltern abzuschlie3en ist.

Aus dem Gesetz wird deutlich, dass auch in Zeiten, wo Integration in unterschiedlichsten
Lebensbereichen zum Schlagwort geworden ist, dessen Selbstverstandlichkeit es nicht zu
hinterfragen gilt, soll nicht der Zeitgeist kritisiert werden, nicht alle Kinder selbstverstandlich
in den Kindergarten aufgenommen werden. Stattdessen gibt es gewisse Kriterien, wie es sie in
der Geschichte des Kindergartens immer schon gab, die es zu erfiillen gilt. Trotzdem die
Integrationspadagogik sich stark gegen den Gedanken der Segregation und den damit in
Zusammenhang stehenden Behinderungsbegriff verwehrt, werden dennoch in der integrativen
Praxis Kinder mit Etiketten versehen, die zwar statt des Behinderungsbegriffs den des
sonderpadagogischen Forderbedarfs verwenden, aber unabhangig von der Bezeichnung wird
das Kind durch die Etikettierung zum ,,Anderen®, es wird von den anderen abgehoben, also
segregiert. Die Dinge beim Namen zu nennen scheint hier notwendig, um tberhaupt dartber
sprechen und entsprechend handeln zu konnen. Die Kriterien, nach denen eine solche
Etikettierung vorgenommen wird, sind weder innerhalb eines Bezirkes, noch innerhalb einer
Gemeinde, noch innerhalb einer Berufsgruppe, noch innerhalb einer Personengruppe mit
derselben Funktion im Hinblick auf Kindergartenintegration, noch innerhalb eines
Kindergartens einheitlich, sondern sie variieren von Person zu Person. Es gibt keine
objektiven Kriterien, keine schriftlichen Regelungen, sondern die jeweilige professionell im
Bereich der Kindergartenintegration Tatige entscheidet ber das Vorliegen eines
sonderpadagogischen Forderbedarfs auf Grund von Beobachtungen, Diagnosen, Erzahlungen
der Eltern, Wohnanalysen etc. Mit Hilfe dieser Methoden stellt sie fest, ob eine
Normabweichung im Sinne eines Entwicklungsrickstandes oder einer Verhaltensauffalligkeit

besteht und leitet ein Integrationsgesprach ein, bei dem es die organisatorischen
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Rahmenbedingungen zu besprechen gilt. Bedurfnisse, Probleme und Abweichungen des
Kindes werden nur insofern angesprochen, als sie durch die zu setzenden Malinahmen
moglichst beachtet bzw. kompensiert werden sollen.

Interessant ist, dass viele der Befragten heilpddagogisches Handeln medizinisch legitimieren,
indem sie in vorgebrachten medizinischen Gutachten nicht mehr hinterfragbare Dogmen
sehen, die das Vorliegen eines sonderpadagogischen Forderbedarfs bestatigen. Dabei wird
nicht beachtet, dass eine Behinderung — wobei kritisch zu hinterfragen gilt, ob der / die Arztin
eine solche Uberhaupt diagnostiziert oder ob sie nicht vielmehr korperliche Stérungen
feststellen — nicht mit einem sonderpadagogischen Forderbedarf gleichzusetzen ist, denn beim
sonderpadagogischen Forderbedarf gilt es, die Beeintrachtigung der Teilhabe am
(vor)schulischen Lebens- und Lernprozessen herauszufinden. In der Praxis aber wird eine
Beeintrachtigung, sofern sie von einem / einer Arztln diagnostiziert wurde, in vielen Fallen
automatisch mit dem Vorliegen eines sonderpédagogischen Foérderbedarfs gleichgesetzt, ohne
dass die Auswirkungen einer Beeintrachtigung auf die Erziehungs- und Bildungsfahigkeit des
Kindes abgeklart werden. Dabei wird nicht beachtet, dass Behinderung erst in der Interaktion
entsteht und nicht am Individuum festzumachen ist.

Ein anderes interessantes Ergebnis ist, dass neben den sparlichen offiziellen Kriterien zur
Feststellung des sonderpédagogischen Foérderbedarfs, die da wéren Abweichung in
Entwicklung und Verhalten, zahlreiche ,,heimliche* Kriterien hinzukommen. Bestimmten
Kindern wird von Vornherein, also bereits vor Kindergarteneintritt, mit groRerer
Wahrscheinlichkeit ein sonderpadagogischer Forderbedarf zugeschrieben. Der Grund dafr
ist, dass sie bestimmte Stigmata besitzen, die der Erfahrung der professionell im Bereich
Kindergartenintegration ~ Tatigen  nach  besonders  héaufig bei  Kindern  mit
sonderpadagogischem Fdrderbedarf auftreten. Diese Stigmata betreffen, wie auch schon die
Projektgruppe emsoz (2005, 249) in ihrer Untersuchung festgestellt hat, zumeist das
Geschlecht sowie die familiaren, sozialen, 6konomischen und politischen Hintergriinde der
Kinder. Zur ,Risikogruppe® gehdren damit unter anderem Kinder mit gewissen familiaren,
sozialen, kulturellen Konstellationen. Zudem spielen die Einstellung der Eltern zur
Integration, bestimmte Behinderungen und das Vorliegen bzw. die Notwendigkeit zur
Beschaffung bestimmter Ressourcen eine Rolle bei der Zuschreibung. All diese Komponenten
flieRen unbewusst in die Entscheidung Uber das Vorliegen eines sonderpadagogischen
Forderbedarfs mit ein.

Wesentlich klarer sind die Kriterien fiir die Kategorisierung zwischen ,Integration im

Regelkindergarten® und ,,Integration in der heilpadagogisch-integrativen Gruppe®. Hier wird
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entschieden nach Art und Grad der Abweichung, nach dem Vorhandensein der
entsprechenden fir die Integration notwendigen Ressourcen und nach Wohnortndhe bzw.
Maglichkeiten rdumliche Distanzen zu Uberwinden. Interessant ist, dass die Sachzwénge in
Bezug auf die Entscheidung Uber die Kategorisierung gewichtiger sein dirften als die
Bedurfnisse des Kindes, die kaum genannt werden.

Auch hier gibt es ,heimliche* Kriterien, vor allem bestimmte Behinderungen, die von
Vornherein als ,schwere Fille“ und damit ausschlieBlich der Integration in einer
heilpadagogisch-integrativen Gruppe zuganglich betrachtet werden.

In Bezug auf eine Exklusion sind die Meinungen sehr unterschiedlich, zumal kaum
Erfahrungen mit einer solchen bestehen. Sie wird entweder von der professionell im Bereich
Kindergartenintegration Tatigen strikt abgelehnt mit der Begriindung, man kénne jedes Kind
integrieren, oder aber sie wird durchgefuhrt, weil der normale Kindergartenbetrieb gefahrdet
ist, die Eltern sich aber vehement gegen Integration verwehren.

Die Etikettierung ist zwar notwendig fur die Integration, zumal sonst keine Forderungen
moglich sind, wie sie fiur die die Integration ausmachenden Anderungen der
Rahmenbedingungen notwendig sind, zugleich aber ist sie der Ausgangspunkt fir
Stigmatisierung. Diesbezlglich herrscht aber nur bei wenigen professionell im Bereich der
Kindergartenintegration Tatigen ein Problembewusstsein vor, im Allgemeinen wird
Integration als dogmatische Grundforderung hingenommen und nicht weiter hinterfragt,
geschweige dem Kkritisiert, denn Kritik an Integration bedeutet die Hinterfragung von
Menschenrecht und Menschenwiirde fir alle Menschen und ist damit sowohl politisch als
auch moralisch  verwerflich. Interessanterweise sind es die heilpddagogischen
Kindergartnerinnen, die diesbezuglich reflektieren. Sie wollen Integration nicht um jeden
Preis erzwingen und kritisieren die integrative Theorie und Praxis. Sie erkennen die Grenzen
der Integration wund schreiben Segregation im Sinne einer Unterbringung in
Sonderinstitutionen eine Berechtigung zu. Dennoch wird Integration im Allgemeinen als
positive  Entwicklung gesehen, die es zu verbessern gilt, wobei sich die
Verbesserungsvorschldge vor allem auf das Zur-Verfugung-Stellen von Ressourcen und
Verstandnis fur die integrative Praxis beziehen.

Das Problembewusstsein fiir die ,,heilige Kuh Integration® ist eher gering. So werden die
Auswirkungen der Etikettierung des Kindes auf die Kindergarteninteraktion zwar erkannt,
aber als positiv und fir die Integration notwendig betrachtet. Eine ,,Sonderstellung® oder
»Zwangsbegliickung® des Kindes wird ausschlielich als Mittel zur bestmdglichen Forderung

und nicht als Segregation des Kindes gesehen. Dennoch wird hier versucht, durch
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Besonderung im Sinne von Etikettierung, die eine Sonderstellung des Kindes nach sich zieht
und anschlieBender Aussonderung im Sinne von ,,besonderen und ,,besondernden” Ubungen
die das besondere Kind im Sinne seiner FOrderung durchzufuhren hat, Integration zu
erreichen. Hier stellt sich die Frage, ob es im Sinne einer Chancengleichheit und -
gerechtigkeit anstrebenden Integration sein kann, dass ein duales Curriculum entwickelt wird,
wodurch den Kindern nicht in der gleichen Weise Erziehung und Bildung zu Teil wiirde und
sie unterschiedliche Ausgangspositionen fir eine Teilhabe an der sozialen Realitat hatten. Bei
demselben Curriculum allerdings besteht die Gefahr, dass die Kinder mit
sonderpadagogischem Forderbedarf gegeniiber den ,,normalen* Kindern im Nachteil sind,
weil Gleichberechtigung nicht Uber Gleichbehandlung erzielt werden kann. Dieses in der
Theorie viel diskutierte Dilemma scheint auch in der Praxis ein zentrales Thema zu sein, fur
das weder ein entsprechendes Problembewusstsein vorhanden, noch ausreichend Reflexionen
aufgewendet werden.

Auch eine Stigmatisierung der Eltern st den professionell im Bereich der
Kindergartenintegration nicht bewusst. Zwar erkennen sie die Probleme, die selbige mit der
Integration und damit in Zusammenhang stehend der Etikettierung haben, reflektieren diese
aber kaum. Dass hinter dem Schamgefiihl oder der scheinbaren Realitatsverweigerung der
Eltern die Angst vor Diskreditierung ihrer selbst auf Grund der Etikettierung des Kindes
stehen konnte, wird von keiner der professionell im Bereich der Kindergartenintegration
Tatigen erwéhnt.

Auch in Bezug auf die relative Stabilitdt einer einmal verhdngten Etikette ist das
vorherrschende Problembewusstsein gering. Zwar werden die Forderinhalte standig adaptiert,
aber eine Aufhebung ist nur schwer und in sehr wenigen Fallen méglich.

Ein weitaus ausgepragteres Problembewusstsein findet sich dort, wo es um die
stigmatisierende Auswirkung der Etikettierung auf die schulische Laufbahn geht. Es wird
zwar die Weitergabe der Integrationsvereinbarungen an die Schule von vielen Befragten
forciert in der Meinung, dass man dadurch in der Schule von vornherein leichter auf die
Bedurfnisses des Kindes eingehen und auf bereits geschehene Forderung aufbauen kénne,
dennoch sehen einige auch das Problem der Stigmatisierung, die dadurch auftreten kdnnte.
Ein Weiterdenken in Richtung Devianz-Karriere zeigt sich nicht, zumal die professionell im
Bereich der Kindergartenintegration Tatigen meinen, dass die Etikettierung im Kindergarten
kaum Einfluss auf die schulische Laufbahn und auf Grund der groRen Zeitspanne keinen
Einfluss auf den beruflichen Werdegang habe. Dennoch lasst sich aus einigen Aussagen, wie

etwa, dass das Kind dann vielleicht gleich bei Schuleintritt der Vorschule zugeordnet werden
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konne oder dass eine Weitergabe der Integrationsvereinbarung es erleichtere die richtige
Schule zu finden, die in einigen Féllen, wo es um Kinder aus heilpaddagogisch-integrativen
Gruppen geht, die Sonderschule ware, schliel3en, dass die Etikettierung doch einen Einfluss
auf die schulische und berufliche Laufbahn im Sinne einer Devianzkarriere haben konnte.

Dass es auch in Zeiten der Integration noch Exklusion gibt, dass es immer noch notwendig ist,
Kinder mit Hilfe bestimmter Kriterien zu etikettieren, um sie integrieren zu koénnen, dass
immer noch versucht wird mit Hilfe von Selektion und segregativer Praxis Integration als Ziel
zu erreichen und dass das Problembewusstsein in Bezug auf Stigmatisierung durch
Etikettierung begrenzt ist, zeigt, dass das niedergsterreichisches Kindergartenwesen noch
nicht die Phase der Inklusion, geschweige denn die Stufe der Allgemeinen Padagogik erreicht
hat. Sie steht bestenfalls im Umbruch zwischen Integration und Inklusion, ist also in jene
Widerspriiche und Probleme verwickelt, wie sie die Integration kennzeichnen, und versucht,
diese zu lésen und so Inklusion zu erreichen. Dafur wird es notwendig sein, Theorie und
Praxis der Integration weiterhin vor allem im Hinblick auf Notwendigkeit und Problematik
der Etikettierung zu hinterfragen und theoretisch aus kritischer Distanz zu reflektieren, anstatt
Integration als Mittel zum einzig méglichen Weg zu erklaren, mit dem Integration als Ziel

erreicht werden kann:

,In der Kulturlandschaft mit Stimpfen, Dickichten und hohen Gebirgen gibt es keinen
sicheren Weg zu diesem dynamischen Ziel [Integration, Anm. d. Verf.]. Aber es ist
eine Kulturlandschaft, deren Hindernisse unterschiedliche Verrlckbarkeit und
Unuberwindbarkeit haben. Vor diesen Hindernissen zu kapitulieren, ohne sie genau
untersucht zu haben, ist ein Irrweg. Sie zu leugnen, ohne sie zu untersuchen, ein
anderer. Zur Orientierung, wie denn die Landschaft beschaffen ist und wie das Ziel
erreicht werden konnte, ist mitunter ein Hohenflug erforderlich, um das sehen zu
kdnnen, was man unten, im Dickicht steckend, nicht sehen kann. Aber von oben eine
gerade Terrasse durch die Landkarte zu ziehen und diesen geraden Weg zum einzig
maoglichen zu erklaren, wird scheitern. Wer unten im Dickicht seinen Weg sucht, wird
mancherlei Drangsalen und Verlockungen ausgesetzt. Es werden bequeme Wege
angeboten, die hinterriicks in die falsche Richtung fiihren. Wenn man den
Unebenheiten und Hindernissen der Landschaft stets folgt, kann es passieren, dass
man sich an idyllischen Bachufern verlauft und das Ziel vergisst. Also ist doch wieder
ein Erkundungsflug notwendig® (Reiser 1991, 32, zit. n. Erzmann 2003, 151f).

Forschungen Uber die stigmatisierenden Auswirkungen der Etikettierung im Kindergarten auf
die weitere schulische und berufliche Laufbahn des betroffenen Kindes, wie sie im Konzept
der Devianzkarriere beschrieben werden, waren eine interessante Weiterflhrung der
vorliegenden Studie, zumal sich diese Arbeit im Kern mit dem Bereich Kindergarten

beschiftigt und nur wenig ,,iiber diesen Tellerrand hinausblickt*.
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Auch wadre es interessant, die integrative Praxis zu beobachten, inwieweit dort tatséchlich
Segregation als Mittel eingesetzt wird, um Integration zu erreichen.

Zudem wiirde eine Untersuchung, die die Perspektive der Eltern in Bezug auf die Angste vor
Integration im Allgemeinen und Stigmatisierung des Kindes und ihrer selbst durch die
Etikettierung des Kindes einfangt, Aufschluss tber die Thematik geben.
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I. Theoretischer Teil
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Anmerkungen zum fachkritischen Diskurs in der Heil- und Sonderpéadagogik
Sebastian Barsch, Tim Bendokat und Markus Briick
In eigener Sache: Anmerkungen zum fachkritischen Diskurs in der Heil- und

Sonderpadagogik

Kontroverse Debatten auf fachlicher Ebene sind eine Grundvoraussetzung fur die
Weiterentwicklung wissenschaftlicher Disziplinen. Dies gilt auch fir die Heil- und
Sonderpadagogik. Doch obwohl Theorien und praktische Handlungsmodelle unseres
Faches eine Kritische Auseinandersetzung geradezu herausfordern, finden solche
Diskussionen kaum statt. Einer Weiterentwicklung auf wissenschaftlicher und
praxisbezogener Ebene steht die Heilpadagogik damit selbst im Weg.

Anhand von vier aktuellen Beispielen soll der Mangel an Diskussions- und Streitkultur
in der Heil- und Sonderpadagogik verdeutlicht werden. Reaktionen darauf sind

erwlnscht.

Schlusselworter : Streitkultur, Wissenschaftlichkeit in der Heilpadagogik, fachkritischer

Diskurs

Controversial debates form a principal condition for the further development of
scholarly disciplines. This is also true for therapeutic pedagogy and special needs
education. Nevertheless, despite the fact that a lot of theories and models of practise in
our field downright provoke critical debate, such discussions hardly take place at all.
Thus special needs education itself tends to stand in the way of further developments on

a scholarly plane as well as on a practically oriented one.
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The lack of a culture of debate and controversy in special needs education shall be
illustrated by four examples. Reactions to this are welcome.

Keywords: debate, scholarship in special needs education

Streitkultur: Mangelware in der Heilpadagogik?

Das Projekt Heilpadagogik online besteht nunmehr seit drei Jahren. Am 1. Oktober 2002
erschien die erste Ausgabe unserer Fachzeitschrift, welche als Online-Publikation im Bereich
der Heil- und Sonderpédagogik dem Gedanken unbegrenzt und kostenlos zuganglicher
wissenschaftlicher Texte verpflichtet ist. Schon im Vorwort zur Erstausgabe machten wir als
Herausgeber auf ein zentrales Anliegen von Heilpadagogik online aufmerksam:

,Ein kritischer und lebhafter Austausch findet unserer Ansicht nach viel zu wenig
statt. Wir sehen [mit Heilpddagogik online] die Mdglichkeit, den kritischen Diskurs
und somit die Grundvoraussetzung fiir die Weiterentwicklung der Heilpadagogik zu
beleben (BARSCH/BENDOKAT 2002, 5).

Unserer Ansicht nach gibt es in der Heilpadagogik einen erheblichen Mangel an Diskussions-
und Streitkultur. Debatte und Kontroverse sind aber eine wesentliche Voraussetzung fur
wissenschaftlichen Fortschritt!

Obgleich es zahlreiche Beispiele in theoretischen und praktischen Arbeiten gibt, die eine
kritische Uberpriifung und Diskussion geradezu herausfordern, scheint in unserem Fach das
Bedurfnis nach harmonischem Miteinander oder auch konfliktfreiem Nebeneinander viel
groRer zu sein als der Wille zum kritischen Diskurs, der auch das Risiko einer Konfrontation
auf fachlicher Ebene in sich birgt. So bemerkt Herbert GOETZE im Editorial der
,Heilpddagogischen Forschung* (Heft 3, Oktober 2003), dass zahlreiche wissenschaftliche
Veroffentlichungen ,,schon nach kurzer Zeit in den Orkus der Vergessenheit geraten®. Diese
fur ihn offensichtliche Regelhaftigkeit wurde allerdings unterbrochen, als eine umstrittene
Methode (die der gestiitzten Kommunikation) in einer Resolution kritisch hinterfragt wurde.
Dies ist flr eine wissenschaftliche Publikation an sich nichts ungewdhnliches, denn
Wissenschaft hat doch stets die Aufgabe, eine sachliche Debatte zu beleben, Tendenzen der
jeweiligen Fachdisziplin kritisch zu beurteilen und festgefahrene Denkrichtungen zu

hinterfragen. Diese Ansicht vertreten jedoch zu wenige: auf die Resolution wurde nicht
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sachlich angemessen reagiert, sondern mit ,teilweise heftigen Attacken gegen die
Initiatorinnen der Resolution” (GOETZE ebd.).

Immerhin jedoch wurde reagiert, was sonst eher selten vorkommt. Debatten, also der
Austausch fundierter Pro- und Kontrapositionen im Sinne eines wissenschaftlichen Diskurses,
gibt es in der Heilpaddagogik kaum.

Dieses hier angerissene Phdnomen betrifft nahezu alle Publikationen im Bereich unseres
Faches. Ein kritischer Austausch innerhalb der Fachdisziplin lasst sich nur in sehr wenigen
Veroffentlichungen feststellen. Einer Weiterentwicklung des Faches steht dies

natdrlich im Weg.

Beispiel 1: Paradigmenwechsel in der Heilpadagogik:

»Behinderte gibt es nicht!*

Die Uberschrift dieses Abschnitts ist in Anlehnung an FEUSERs berilhmte These
,,Geistigbehinderte gibt es nicht!“ (FEUSER 1996) zu verstehen, DREHER hat sie 2000 in
ahnlicher Form vertreten. Diese These ist Ausdruck eines seit Jahrzehnten andauernden
Prozesses: der Abkehr vom medizinischen Modell von Behinderung.

Seit langerem nun ist in der Heilpddagogik von unterschiedlichen Paradigmen die Rede (vgl.
z.B. BLEIDICK/HAGEMEISTER 1998; BLEIDICK 1999). Ob damit tatsachlich auch ein
Paradigmenwechsel in der Heilpddagogik festzustellen ist, ob Uberhaupt von einem
Paradigma im Sinne des Wortes gesprochen werden kann, darf mit HILLENBRAND (1999)
bezweifelt werden.

Statt dessen haben sich die Perspektiven, unter denen ,,Behinderung® in den Blick genommen
wird, differenziert. Allerdings Anmerkungen zum fachkritischen Diskurs in der Heil- und
Sonderpédagogik wird vielfach behauptet, mit der nun jeweils eingenommenen Perspektive
sei die einzig Wahre gefunden — neue Wege werden nicht mehr betreten. Damit meinen wir,
dass zum Beispiel das soziale Erklarungsmodell von Behinderung in seiner extremen
Auspragung letztlich den Blick versperrt fiir andere Komponenten, Ebenen und Bedingungen
von Behinderung. Diese werden somit kaum noch wahrgenommen. So scheint vielen
Vertretern unseres Fachs daran gelegen zu sein, medizinische Komponenten von Behinderung
(genauer: die Schéadigung) aus pédagogischen Grunden kaum bzw. gar nicht mehr zu
beriicksichtigen. An der realen Situation vieler behinderter Menschen geht eine solche
Herangehensweise natirlich vorbei: Dies wird zum Beispiel in einem Artikel der

Wochenzeitung Die Zeit tber den kleinwiichsigen Bioethiker Tom Shakespeare deutlich, der
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sagt: ,,Wer bestreitet, dass der Korper eine Rolle spielt, distanziert sich von den Erfahrungen
behinderter Menschen® (zit. nach: SCHNEIDER 2002; vgl. hierzu auch FELKENDORFF
2004 und GRODE 2003).

Natdrlich darf die Zeit nicht zurick gedreht und Behinderung wieder als blof3 individuell-
medizinisch beschreibbare Kategorie verstanden werden. Allerdings muss die Kritische
Auseinandersetzung mit dem Begriff der Behinderung die Komplexitét der unterschiedlichen
Perspektiven zur Kenntnis nehmen. Eine weitere unangemessene und unkritische
Vereinfachung, die mit dem angeblichen Paradigmenwechsel in engem Zusammenhang

steht, ist die Folgende:

In der heilpddagogischen Fachliteratur ist etwa seit Beginn der 1990er Jahre ein Trend zu
beobachten, Theorien auf der Grundlage des Konstruktivismus zu formulieren. Aus der
Uberzeugung heraus, dass es eine ,,objektive* Wirklichkeit nicht gibt, weil wir die Welt um
uns herum nur durch den Filter unserer individuellen Wahrnehmung Anmerkungen zum
fachkritischen Diskurs in der Heil- und Sonderp&dagogik erkennen und dieses Erkennen von
unseren jeweils unterschiedlichen Erfahrungen und Biographien abhéngig ist, wir somit
letztlich auf dieser Basis unsere von Individuum zu Individuum unterschiedliche Wirklichkeit
konstruieren, nimmt die Heilpddagogik immer mehr Abstand davon, bestimmte
Behinderungsbilder eindeutig zu beschreiben und zu kategorisieren. Der Konstruktivismus in
seinen verschiedenen Schattierungen ist in unserem Fach absolut ,,in“. Zusammen mit
systemisch-0kologischen Sichtweisen (z.B. bei SPECK 1998) durchzieht er als roter Faden
das moderne heilpadagogische Denken. Begriindet wird auf seiner Basis alles mdgliche — sei
es die Beschreibung von geistiger Behinderung, seien es moderne Konzeptionen der Didaktik,
welche derzeit kaum noch ohne den Zusatz ,,systemisch-konstruktivistisch* auskommen (vgl.
KRON 2004, 153 ff., REICH 2000).

Allen Autoren ist gemeinsam, dass sie sich als besonders fortschrittlich im Denken und
kritisch gegenuber herkdmmlichen Sichtweisen und Konzepten geben. Gegeniber der
systemisch-konstruktivistischen Basis ihres Denkens lassen sie es dagegen in der Regel an
kritischer Hinterfragung mangeln. Bis heute findet in der heilpddagogischen Literatur kaum
eine kritische Diskussion des Konstruktivismus statt (Ausnahmen: DEDERICH 2001,
LELGEMANN 2003), vielmehr scheint sich hier eine nahezu kritiklose Rezeption innerhalb
des Faches etabliert zu haben — ein fahrender Zug, auf den nach und nach alle aufspringen.
Allerdings ist hier zu fragen, inwieweit der Konstruktivismus sich Uberhaupt eignet, als

erkenntnistheoretisches Konzept Grundlage wissenschaftlicher Forschung zu sein. Denn:
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schafft die Heilpddagogik dann nicht eher (neue) blinde Flecken, als dass sie zu

wissenschaftlich verwertbaren Aussagen kommt?

Beispiel 2: Heilpadagogik und Bioethik

Es gibt kaum ein Thema, das in der Heilpddagogik mehr kritische Beitrdge hervorgerufen hat
als die sogenannte Bioethik-Debatte. Mit dem Beginn der Debatte um die Thesen des
australischen Moralphilosophen Peter SINGER Ende der 1980er Jahre wurde eine wahre Flut
von Veroffentlichungen ausgel6st, die sich mit bioethischen Fragestellungen befassen. Diese
Veroffentlichungswelle ist heute im Vergleich zu den frithen 1990er Jahren sichtlich kleiner
geworden, abgeebbt ist sie hingegen noch langst nicht, wie z.B. die Buchpublikationen von
DEDERICH (2000, 2001, 2003a) oder jingst auch LEONHARDT (2004) zeigen. Auch in den
verschiedenen Fachzeitschriften werden immer wieder bioethische Themen aufgegriffen und
diskutiert (z.B. DEDERICH 2003b, FOSTER 2004, HAEBERLIN 2002a und b,
MOOSECKER 2003). So wichtig dieses Engagement der Heilpadagogik im Feld der Bioethik
ist, so fragwuirdig ist zum Teil die Art und Weise, in der dieses Engagement erfolgt, so
fragwurdig sind zum Teil auch die Antworten, welche die Heilpadagogik findet.

Die Bioethik wirft hochkomplexe Fragen auf, auf die oft genug keine eindeutigen und
allgemeingltigen Antworten zu finden sind. Dennoch erweckt die Heilpadagogik hier gerne
den Anschein, als hdtte sie den Stein der Weisen vor allen anderen Wissenschaften schon
gefunden: Man muss dagegen sein! Aus Sicht der Heilpadagogik sind es nicht nur bestimmte
Entwicklungen im Bereich der Biotechnologie und -politik, welche als bedenklich zu
bewerten und zu verurteilen sind. Vielfach wurde und wird in der fachinternen Bioethik-
Debatte die These vertreten, dass die Bioethik als solche eine fragwirdige Disziplin darstellt.
Man denke nur an den schillernden Begriff der ,,neuen Behindertenfeindlichkeit®, der von
THEUNISSEN (1989) mit Blick auf SINGER in die Debatte eingefiihrt wurde und sich
seither allergrofter Beliebtheit erfreut. Ob es nun um die Frage nach der Behandlung
schwerstbeschadigter Neugeborener oder um die Legitimitat der Forschung an embryonalen
Stammzellen geht: In jedem Fall wittert die Heilpadagogik ,,Behindertenfeindlichkeit™ und
schlagt Alarm. Um diesem Anliegen mehr Nachdruck zu verleihen war es lange Zeit auch
ganz besonders schick, sich nicht auf die Diskussion der Sache zu beschranken (was
eigentlich eine Selbstverstandlichkeit sein sollte), sondern man nahm sich gleich auch die
Personen vor, die hinter bestimmten, als ,,behindertenfeindlich® etikettierten Positionen
stehen. Sei es, dass man die Thesen von Peter SINGER und Helga KUHSE als ,,blanken
Aufruf zum Mord“ (FEUSER 1989b) brandmarkt, sei es dass man Norbert HOERSTER in die

239



gesellschaftliche Isolation schreiben will (HEESCH 1998), oder sei es auch, dass man der
Bioethik pauschal unterstellt, sie impliziere und intendiere die Ausgrenzung behinderter
Menschen (DEDERICH 2003a, Klappentext).

Wir koénnten zahlreiche weitere Beispiel anfiihren, daftr ist an dieser Stelle kein Platz (vgl.
ausfihrlicher dazu: BENDOKAT & BRUCK 2004). Deutlich wird aber schon anhand der
genannten Veroffentlichungen: Was die Heilp&dagogik in ihrer internen Bioethik-Debatte
betreibt, hat mit kritischer und dabei stets sachlicher Diskussion der Sache wenig zu tun (vgl.
hierzu auch HOYNINGEN-SUESS/ WIDMER 2003 und 2004 sowie bezeichnend JANTZEN
2004). Auch wird das eigene Verhalten so gut wie gar nicht hinterfragt und reflektiert (als
Ausnahme sei auf BONFRANCCHI 1997 verwiesen). Das kritische Bewusstsein richtet sich
einheitlich und immer wieder in Andersdenkende verunglimpfender Weise nach aullen —
gegen die vermeintlich behindertenfeindliche Bioethik.

Zu denken geben sollte in diesem Zusammenhang auch die Frage, welchen Eindruck die
Heilpddagogik durch dieses Verhalten nach aullen macht — z.B. auf Vertreter ihrer
Nachbardisziplinen oder auch auf die interessierte Offentlichkeit. In diesem Zusammenhang
sollte man sich aber auch fragen, ob die heilpddagogische Bioethik- Debatte aulRerhalb des
Faches uberhaupt wahrgenommen wird. So wird der Dialog mit den Nachbardiszplinen kaum
gesucht. Die Heilpadagogik fuhrt scheinbar lieber Selbstgespréche, behauptet aber trotzdem

immer wieder gerne, dass Interdisziplinaritat enorm wichtig ist.

Beispiel 3: Heilpadagogik und die Schule fiir alle

Zu den zentralen Themen der Heilpddagogik gehoért seit mehr als 20 Jahren die Integration
behinderter Menschen. Hier geht es im Kern v.a. um Fragestellungen, die sich aus dem
Wunsch nach schulischer Integration von Kindern und Jugendlichen mit Behinderungen
ergeben. Dass die Forderung nach (vermehrter) schulischer Integration berechtigt ist steht fur
uns auBer Frage. Interessant wird es in diesem Kontext besonders dann, wenn es um die
vielfach geforderte ,,Schule fuir alle” geht, ein Lern- und Lebensort, der grundsétzlich fur alle
Schiler offen ist, ungeachtet ihrer jeweils individuell unterschiedlichen physischen und
psychischen Verfassung. Heterogenitdt und zieldifferenter Unterricht werden in der
Integrationspadagogik als Chance begriffen, welche allen Beteiligten ein besseres Lernen
ermdglichen soll, als dies im bisherigen Schulsystem der Fall ist. Dies setzt natdrlich ein
Mindestmal? an didaktisch-methodischen Konzeptionen voraus. Genau damit scheinen sich

die meisten Vertreter einer integrativen Padagogik allerdings sehr schwer zu tun. Obwohl die
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ersten lauten Forderungen nach einer Uberwindung des als ausgrenzend kritisierten
Sonderschulsystems in der Heilpadagogik mehr als 20 Jahre zuriick liegen und sich diese
Diskussion zu einem festen Bestandteil des Faches entwickelt hat, liegen kaum tragféhige
didaktisch-methodische Arbeiten vor, die einer praktischen Umsetzung der Integration
dienlich sind (deutlich wird diese Gewichtung in EBERWEIN/KNAUER 2002). Dieses
Problem wird tberhaupt eher selten in der Integrationspadagogik diskutiert. Der Fokus liegt
hier eher auf der (bildungs-)politischen Forderung, alle Kinder alles zu lehren in der
vielbeschworenen ,,Schule fiir alle”. Eine ethischmoralische Begrindung dieser Forderung
findet sich in den meisten Fallen auch — mal mehr mal weniger tiberzeugend.

Als sehr wenig uberzeugend sind die selten zu finden konkreten Uberlegungen zur
praktischen Umsetzung zu beurteilen. Oft wird auf den sogenannten Gemeinsamen
Gegenstand verwiesen, der — im Sinne einer inneren Differenzierung — so aufzufachern sei,
dass er den Lernvoraussetzungen aller Schiler in der Schule fur alle gerecht wird. So soll ein
Lernen in einer Klasse realisiert werden, in der kinftige Abiturienten zusammen mit
schwerstmehrfachbehinderten Schiilern tber alle heutigen Grenzen hinweg lernen. FEUSER
(1989a; vgl. dazu HEIMLICH 2004) hat diese Idee am Unterrichtsbeispiel ,,Wir kochen eine

Gemiisesuppe* ausgearbeitet:

,In bezug auf das schon erwihnte Beispiel ,Wir kochen eine Gemiisesuppe’ ist die
Verdnderungen bewirkende Warme der Gemeinsame Gegenstand. Das Phdnomen
Wérme ist jedem Kind ein auf der Basis seiner aktuellen Zone der Entwicklung
erfahrbares Moment. VVon der Objektseite her vergegenstandlicht sich das Elementare
und Fundamentale letztlich im Gesamt der GesetzmaRigkeiten der Thermodynamik
(als komplexestes Produkt der Menschheit in der Behandlung dieser Frage und damit
als Ausdruck der der Menschheit heute moglichen Sinn und Bedeutungskonstituierung
bezuglich dieses Ausschnittes der objektiven Realitat). VVon der Subjektseite her
reprasentiert das Fundamentale und Elementare jene das Gesamt dieser
Gesetzmaligkeiten konstituierenden Elemente nach MalRgabe der dem lernenden
Subjekt im Sinne der nachsten Zone der Entwicklung leistbaren personlichen
Sinnbildungs- und Bedeutungskonstituierungsprozesse und macht damit die am Baum-
Modell aufgezeigten Individualisierungen erforderlich: Fur den Schiiler ‘X’ z.B. im
Zusammenhang von Warmezufuhr und Konsistenzveranderung je nach Objekt
(Kartoffel - Ei) mit der Konsequenz, die Intensitat und Dauer der Warmezufuhr je
nach Objekten unterschiedlich zu regulieren und sich dafiir Kontrollmechanismen
anzueignen (Stellung des Schalters am Elektroherd; Kochzeiten); fiir den Schiiler Y’
z.B. im Zusammenhang des Verhdltnisses von  Warmezufuhr  und
Konsistenzverdnderung des Wassers (Gefrierpunkt/Siedepunkt; fest, flissig,
gasformig) mit Formen der Energiegewinnung (Wasserrad, Dampfmaschine, -turbine)
mit der Konsequenz Uber das Wirkungsverhéltnis von Energietransformation unter
6kologischen Gesichtspunkten zu Schlissen zu kommen; flr den Schiiler ‘Z’ z.B. im
Zusammenhang von Wéarmezufuhr auf den eigenen Korper und Schwitzen und das
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Drosseln der Heizung, das SchlieRen einer Jalousie, das Luften des Raumes oder das
Ablegen eines Kleidungsstiickes* (25).

FEUSERs Uberlegungen kommentieren sich von selbst. Bezeichnenderweise befasst die
Grundschulforschung sich wesentlich konkreter mit dem Thema ,Heterogenitdt und
Integration* als die heilpddagogische Forschung, vermutlich auch weil Grundschulen
unmittelbar mit dieser Problematik konfrontiert werden (vgl. z.B. HEINZEL/ PRENGEL
2002). Und wenn Simone SEITZ 2005 in Bezug auf eine inklusive Schule feststellt: ,,Die
Integrations-/ Inklusionsforschung postuliert daher zu Recht ein inklusives (Kern-)Curriculum
(vgl. FEUSER 1995, HINZ 2002,2004), wie dies aber konkret aussehen soll, wagt bislang
niemand zu sagen.“ (119) [Herv. S.B./T.B./M.B.], dann steckt dahinter auch ein
bedenkenswertes Manko von fiinfundzwanzig Jahren integrations- und sonderpédagogischer

Entwicklung.

Beispiel 4: Heilpadagogik zwischen Wissenschaft und Glaubenssatzen

Die Zeitschrift fur Heilpadagogik erdffnet das Editorial ihrer Ausgabe 04/2004 wie folgt:
,Sonderpddagogik als Theorie und Praxis einer wissenschaftlich orientierten Padagogik unter
erschwerten Bedingungen kann auf die empirische Priifung zentraler Annahmen und Befunde
nicht verzichten.*

In den allermeisten Fallen verzichtet sie dennoch.

Es muss doch nachdenklich stimmen, wenn man betrachtet, wie viele Methoden in der
Sonderpédagogik angewendet und gelehrt werden — und wie wenige von diesen Methoden
bislang mit den Mitteln moderner Wissenschaft auf ihre Effektivitat hin Gberprift worden
sind (vgl. hierzu besonders WALTER 2002). Tatséchlich belegt eine neue Untersuchung
(BORCHERS/RUNOW 2003) sogar, dass die Beliebtheit von Methoden und
Forderkonzepten bei Sonderschullehrern in einem umgekehrt proportionalen Verhaltnis zu
ihrer Wirksamkeit steht! Die Autoren der genannten Untersuchung stellen resiimierend fest:

,,Diese Ergebnisse fithren zu der Annahme, dass die wissenschaftliche Evaluation von
Interventionen nicht ihr Ziel erreicht hat, die Lehrkréfte mit Informationen dariiber zu
versorgen, wie die Qualitat von Unterricht und Erziehung verbessert werden kann. Die
Ursachen dafir sind vielféltig: Zum einen ist eine mangelhafte Forschungslage im
deutschsprachigen Raum hierfur verantwortlich (vgl. KLAUER 2000); zudem stehen
weder in der ersten Phase der universitaren Lehrkréfteausbildung, noch in der zweiten
Phase an den Schulen, noch in Fort- und Weiterbildungskursen wissenschaftlich
fundierte Interventionen im Vordergrund. Im Zusammenhang damit steht eine geringe
Bereitschaft der Lehrkrifte, sich iiber neue Forschungsergebnisse zu informieren®
(2003).
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Die Autoren verweisen hier auf ein beachtliches Defizit in der sonderpadagogischen
Forschung und Theoriebildung, eine — wie KLAUER (2001, 36 f.) festhalt - keineswegs neue
Erkenntnis. Vielmehr wird auf den erheblichen Ruckstand in der wissenschaftlichen
Sonderpéadagogik bereits seit Jahrzehnten immer wieder hingewiesen — ein Ruckstand, der
sich insbesondere im internationalen Vergleich deutlich offenbart (vgl. ebd.). Die in der
Heilpaddagogik bevorzugt verwendeten Forschungsmethoden bezeichnet KLAUER als
,vielfach schlichte[n] Verfahren® , die mit denen anderer Disziplinen nicht mehr mithalten
konnen (ebd. 37). Damit ware die wissenschaftliche Sonderpadagogik als riickstandig zu
bezeichnen, die ihrem Anspruch nicht gerecht wird und somit auch keine fundierte
Ausbildung der in der Praxis téatigen Sonderpadagogen gewdhrleisten kann. Fir das
Arbeitsfeld Diagnostik sagt z.B. SCHLEE bereits 1983:

,Letztlich handelt es sich auch bei der Forder(ungs)diagnostik nur um magische
Rituale, mit deren Hilfe sich Personen, die nicht iber ausreichendes Handlungswissen
verfligen, Uber ihre Kréankung helfen, in dem sie sich mit der Welt wieder arrangieren
und verséhnen™ (49).

Bis 2001 konnte er — trotz intensiver heilpddagogischer Arbeit an der Forderdiagnostik — nicht

vom Gegenteil tiberzeugt werden:

,,Obwohl der Begriff der ‘Forderdiagnostik’ schon seit mehr als 20 Jahren besteht und
Eingang in zahlreiche offizielle Verlautbarungen gefunden hat, gibt es bis heute flr
ihn keine theoretische Fundierung und stimmige konzeptionelle Ausgestaltung. So ist
bis heute vollig unklar, wie die sogenannte Forderdiagnostik gelehrt, gelernt und
evaluierbar durchgefiihrt werden kénnte. Auf3er gutem Willen und vielen moralischen
Proklamationen, die sich zudem nicht einlosen lassen, hat dieses Pseudokonzept nichts
vorzuweisen (SCHLEE 1985a,b)* (332f.).

SCHLEEs Kritik féllt sehr scharf aus und misste doch Reaktionen derjenigen hervorrufen,

welche Uberzeugt fur die Forderdiagnostik eintreten, um ihr Konzept gegen die Kritik zu

verteidigen. Aber auch hier scheint es an der Bereitschaft zur kontroversen

Auseinandersetzung auf fachlicher Ebene zu mangeln.

Fazit: Die angefiuhrten Beispiele weisen auf erhebliche Mangel etwa im Bereich der
empirischen Uberpriifung von Methoden, im inner- wie interdisziplindren Diskurs etc. hin. Es
waére also aus unserer Sicht winschenswert, wenn die Heilpaddagogik sich als Wissenschaft
begreift und kontroversen Debatten nicht aus dem Weg zu gehen versucht. Wir verstehen

,Heilpadagogik online* als geeignete Plattform dafur.
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wForderdiagnostik ist ein verhingnisvoller Mythos*

Interview mit JOorg Schlee

Jorg Schlee, Jahrgang 1940, Staatsexamen fiir das Lehramt ,,Volksschullehrer®, Dipl.-Psych.,
war von 1978 bis 2003 o. Professor fiir Sonderpadagogische Psychologie an der Universitat
Oldenburg. Zu der Thematik ,,Férderdiagnostik" verfasste er mehrere kritische Arbeiten, die

jedoch in der Sonderpadagogik auf keine Resonanz stielen und daher folgenlos blieben.

Heilpadagogik online: Herr Schlee, Forderdiagnostik spielt in der modernen
Sonderpédagogik eine zentrale Rolle. Sie betrachten die Forderdiagnostik jedoch als
,,Pseudokonzept®, dem das iiberzeugende theoretische Fundament fehlt. Noch 2001 schrieben
Sie in der Zeitschrift fur Heilpddagogik: ,,So ist bis heute vollig unklar, wie die sogenannte
Forderdiagnostik gelehrt, gelernt und evaluierbar durchgefihrt werden kénnte. Auller gutem
Willen und vielen moralischen Proklamationen, die sich zudem nicht einldsen lassen, hat
dieses Pseudokonzept nichts vorzuweisen.2 Hat die Sonderpadagogik auf diesem Gebiet

nachgebessert?

Jorg Schlee: Bitte sehen Sie mir meine ,,Pinseligkeit® nach, aber die Sonderpadagogik als
Disziplin kann nichts nachbessern. Sie ist kein handelnder Akteur. Auch dann nicht, wenn sie
von Thnen als ,modern“ bezeichnet wird. Nachbesserungen im dem Sinne, dass die
theoretische Fundierung der Diagnostik sowie ihre Funktionen und Leistungsmoglichkeiten
gepruft, Oberdacht und ggf. verandert werden, kdnnten allein von Sonderpadagoginnen und
Sonderpédagogen vorgenommen werden. Ob dieses jedoch geschehen ist, vermag ich heute
mit Sicherheit weder zu verneinen noch zu bejahen, weil ich in der letzten Zeit die
entsprechenden Publikationen nicht mehr systematisch geprift habe. Ich befiirchte aber, dass
sich der verhangnisvolle Mythos von der so genannten Férderdiagnostik weiterhin gefestigt
hat.
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Heilpadagogik online: Ihre sehr kritische Einschatzung der Forderdiagnostik wird vielen
moglicherweise befremdlich erscheinen. Konnen Sie lhre Aussage prazisieren? Warum

sprechen Sie von einem verhangnisvollen Mythos?

Jorg Schlee: (Sonder-)Padagogische Konzepte und Theorien sollten den Lehrerinnen und
Lehrern helfen, ihre Aufgaben in der schulischen Praxis besser zu bewaltigen. Fir eine
glaubwiirdige und wirksame Sonderpadagogik reicht allein der gute Wille nicht aus. Sie muss
auch theoretisch fundiert und begrindbar sein. Anderenfalls wird man von dem
sonderpadagogische Handeln kaum Kompetenz und Professionalitét verlangen dirfen. Daher
erwarte ich von meinen Kolleginnen und Kollegen, also den Hochschullehrer/innen und
Wissenschaftler/innen in der Sonderpadagogik, dass sie die Diskussion in der
Sonderpédagogik nicht mit Leerformeln belasten, sondern sich darum bemdihen, die
Kolleginnen und Kollegen in der Praxis durch fruchtbare und praktikable Konzepte in ihrem
Handeln unter schwierigen Bedingungen zu unterstiitzen. Die Idee von der so genannten
Forderdiagnostik kann dies jedoch nicht leisten. Sie basiert auf einem logischen Irrtum, dem
so genannten naturalistischen Fehlschluss: Aus Ist-Daten lassen sich keine Soll-Werte
ableiten, d.h. aus diagnostischen Daten kann man weder Forderziele noch Fordermethoden
erschlieen. Aber auch die empirischen Erfahrungen der letzten 30 Jahre weisen deutlich auf
die theoretische die praktische Nutzlosigkeit dieses Begriffs hin. Oder haben Sie von
systematischen Untersuchungen gehort, die unter kontrollierten Bedingungen nachgewiesen
haben, dass seit der Einfuhrung der so genannten Férderdiagnostik Sonderschiilern in
signifikanter Weise besser geholfen werden konnte? Ist ihnen von gesicherten Erfahrungen
berichtet worden, dass seither die Qualitdt und die Erfolgsquote in der Sonderpadagogik
glaubhaft gestiegen seien? Nein — die Idee von der Forderdiagnostik basiert, auch wenn sie
inzwischen auf vielfache Weise in offiziellen Verlautbarungen verankert ist, auf einem
frommen, jedoch naiven Wunsch. Leider vernebelt dieser das klare Denken und erschwert flr
die Sonderpadagogik die Entwicklung produktiver Losungsperspektiven. Deshalb habe ich in

diesem Zusammenhang von einem verhangnisvollen Mythos gesprochen.
Heilpadagogik online: Wenn man - wie Sie sagen - aus diagnostischen Daten keine

Forderziele und Fordermethoden erschliefen kann, wie kann dann ein erfolgversprechender

Forderansatz aussehen? Kénnen Sie die wesentlichen Kriterien dafir skizzieren?
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Jorg Schlee: Zundchst mochte ich darauf hinweisen, dass lhre Frage unterstellt, man wisse in
der Sonderpadagogik, was man unter ,,Férdern zu verstehen habe. Tatsdchlich ist das nicht
der Fall. Denn es gibt keine speziellen Theorien oder Konzepte, mit deren Hilfe sich
,,Fordern“ angemessen und eindeutig beschreiben lieBe. Es muss sich vermutlich um etwas
Gutgemeintes handeln. Obwohl der Forderbegriff in der Sonderpéddagogik geradezu
inflationdr gebraucht wird, sind weder seine Charakteristika noch seine kritischen
Unterschiede zu Tatigkeiten wie Unterricht, Beratung, Therapie, Nachhilfe usw. zuverlassig
fassbar. Es handelt sich also um eine mehr oder weniger nebuldse Angelegenheit. So lange fur
das so genannte Fordern keine glaubhaften und abgesicherten Besonderheiten und deren
theoretische Begriindungen als Kriterien benannt werden kénnen, kann man darunter nichts
anderes verstehen als ein unklares Konglomerat unterschiedlicher padagogischtherapeutischer
Interventionen.

Unter diesem Verstdndnis sind fiir ein erfolgreiches ,,Fordern methodisch- didaktische
Unterrichtskonzeptionen heranzuziehen. Madoglicherweise kann man sich bei seiner
sonderpadagogischen Handlungsplanung ebenfalls an Beratungs- und Therapiekonzepten
orientieren. Das bedeutet, dass fiir die Entwicklung von angemessenen Vorstellungen zum
,,Fordern“ zunéchst einmal padagogischtherapeutische Handlungskonzepte erforderlich sind.
All diese Konzepte, also die Didaktiken, die Unterrichts-, Beratungs- und/oder
Therapievorstellungen  basieren  implizit oder explizit auf Menschen-  bzw.
Schilerbildannahmen. Diese so genannten anthropologischen Kernannahmen liefern fir die
Gestaltung von Lehr- Lernsituationen die entscheidenden Gesichtspunkte. So werden
beispielsweise eine psychoanalytische, eine gestalttheoretische, eine konstruktivistische
Orientierung zu jeweils unterschiedlichen Unterrichts- bzw. ,,Férder*-Empfehlungen fuhren.
Eine Lehrerin, die sich der materialistischen Behindertenpédagogik verpflichtet fuhlt, wird zu
anderen ,,Forder“-Vorstellungen kommen als eine Lehrerin, die sich an den
Menschenbildannahmen der Verhaltenstheorie orientiert.

Um nun klar auf lhre Frage einzugehen: Ausschlaggebend fiir padagogische (,,Forder-
)Vorstellungen sind die in den padagogischtherapeutischen Konzeptionen enthaltenen
anthropologischen Kernannahmen. Denn sie haben einen doppelten Charakter. Einerseits
beschreiben sie, wie Menschen sind. Andererseits enthalten sie zugleich auch Vorstellungen,
wie Menschen sein sollten. Diese Soll- Vorstellungen sind letzten Endes furr das padagogische
Planen und Handeln ausschlaggebend. Ob man sich dessen bewusst ist oder nicht, sie

bestimmen in der Padagogik die Ziele und die Kriterien fir die methodischen Uberlegungen.
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Ich wiederhole noch einmal, was ich bereits gesagt habe: Aus diagnostischen Daten lassen
sich weder Ziele noch methodische Handlungshinweise ableiten. Diese ergeben sich jedoch
aus den anthropologischen Kernannahmen, die man seiner padagogischen Arbeit explizit —
also bewusst und reflektiert - oder implizit zugrunde legt. Damit wird die Diagnostik flir die
(sonder-)pédagogische Arbeit aber nicht Uberflissig. Ganz im Gegenteil: Man darf auf sie

keinesfalls verzichten. Doch muss sie eine vollig andere Funktion bekommen.

3. Duden (2007b): Duden - Deutsches Universalwérterbuch, 6. Uberarbeitete Auflage,
Mannheim u.a.: Dudenverlag, URL: www.duden.de

Lapp, der; -en, -en [mhd. lappe = einfiltiger Mensch, viell. zu —Lappen] (bayr., Osterr.
abwertend): einféltiger, ...

4. Europdische Kommission (2008): Warum ein Europdisches Jahr 2007?, URL:

http://ec.europa.eu/employment social/eyeqg/index.cfm?cat id=EY, 1-2

Warum ein Europaisches Jahr 2007?

Ganz zu Recht ist die Europdische Union (EU) stolz auf ihre
Antidiskriminierungsgesetzgebung, die zu den umfassendsten der Welt gehért. Im Jahr
2000 hat die Europdische Union zwei sehr weitreichende Rechtsvorschriften verabschiedet,
die Diskriminierung aufgrund der Rasse oder ethnischen Herkunft, der Religion oder
Weltanschauung, einer Behinderung, des Alters oder der sexuellen Ausrichtung im Bereich
der Beschéftigung und, was die Rasse und ethnische Herkunft betrifft, in anderen Aspekten
des taglichen Lebens verbieten. Diese Texte stltzen sich auf die umfassenden EU-
Vorschriften zur Férderung der Gleichstellung von Frauen und Mannern.

Es reicht jedoch nicht, gleiche Rechte zu verlangen und Gesetze zu verabschieden, die deren
Anwendung garantieren, um echte Chancengleichheit fur alle sicherzustellen. Zur
Verdnderung von Verhaltensweisen und Mentalititen missen entsprechende Anreize
geschaffen werden. AuBerdem ist es unbedingt notwendig, sich mit den komplexen Formen
der Ungleichheit, von denen bestimmte Gruppen und Gemeinschaften in Europa — wie etwa
die Roma — betroffen sind, auseinander zu setzen und die Wurzeln dieser Probleme zu
untersuchen. Nicht zuletzt mussen wir der Tatsache ins Auge sehen, dass unsere
Gesellschaften sich veréndern. Beispiele fiir diesen Wandel sind die alternde Bevolkerung der

EU und ihre zunehmend multi-ethnische Zusammensetzung. Die unaufhaltsam wachsende
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Vielfalt konfrontiert uns mit neuen Herausforderungen, auf die wir effektiver reagieren
mussen, und bietet gleichzeitig eine Fille von Chancen, die wir uns nicht entgehen lassen

dirfen.

Das 2007 Européische Jahr der Chancengleichheit fir alle ist eine Initiative, die
gewissermalen die Vorreiterrolle fir eine kiuhnere Strategie spielt, die dem Kampf gegen
Diskriminierungen in der EU neue Impulse geben soll, wie die Kommission in ihrem im Juni
2005 verdffentlichten Dokument ,,Rahmenstrategie flr_Nichtdiskriminierung und
Chancengleichheit_fiir_alle* [E & [172 Kb] erklarte. Wahrend des Jahres missen alle

Diskriminierungsgriinde in einem ausgewogenen Verhaltnis behandelt werden, und die
unterschiedlichen Arten, auf die Frauen und Mé&nner aufgrund ihres Geschlechts, ihrer Rasse
oder ethnischen Herkunft, ihrer Religion oder Weltanschauung, ihrer Behinderung, ihres
Alters oder ihrer sexuellen Ausrichtung Diskriminierung erfahren, sind dabei ebenfalls zu
berilicksichtigen.
Das Jahr soll:
e den Menschen ihre Rechte auf Gleichbehandlung und ein Leben ohne Diskriminierung
— ungeachtet ihres Geschlechts, ihrer Rasse oder ethnischen Herkunft, ihrer Religion
oder Weltanschauung, ihrer Behinderung, ihres Alters oder ihrer sexuellen
Ausrichtung — klarer bewusst machen
e Chancengleichheit fur alle fordern
e eine groRere Debatte Uber den Nutzen von Vielfalt sowohl fir Europas Gesellschaft

als auch fur Einzelpersonen einleiten.

5. Européische  Menschenrechtskonvention (1948):  Allgemeine  Erklarung der
Menschenrechte, URL: www?2.amnesty.de/internet/deall.nsf/windexde/TH2004001,
3-4

Artikel 26

1. Jeder hat das Recht auf Bildung. Die Bildung ist unentgeltlich, zum mindesten der
Grundschulunterricht und die grundlegende Bildung. Der Grundschulunterricht ist
obligatorisch. Fach- und Berufsschulunterricht missen allgemein verfugbar gemacht werden,
und der Hochschulunterricht muR allen gleichermaRen entsprechend ihren Fahigkeiten

offenstehen.
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2. Die Bildung muR8 auf die volle Entfaltung der menschlichen Personlichkeit und auf die
Stéarkung der Achtung vor den Menschenrechten und Grundfreiheiten gerichtet sein. Sie muR
zu Verstandnis, Toleranz und Freundschaft zwischen allen Nationen und allen rassischen oder
religiésen Gruppen beitragen und der Tatigkeit der Vereinten Nationen fur die Wahrung des
Friedens forderlich sein.

3. Die Eltern haben ein vorrangiges Recht, die Art der Bildung zu wahlen, die ihren Kindern

zuteil werden soll.

6. Langenscheidt (0.J.): Langenscheidt Fremdworterbuch, URL:
www. langenscheidt.de/fremdwb/fremdwb.html

Sen'tenz, die; -,-en 1.knapper Denkspruch, Sinnspruch 2. RECHT richterliche Erkenntnis,
Urteil 3. RELIGION Lehrspruch der Kirchenvéter, Bibelspruch

Dis-po-si-ti‘on, die; -,-en 1.Plan, Gliederung, Anordnung 2. Verfligung, Bereitschaft 3.
Stimmung, Geneigtheit, psychische Verfassung, Einstellung 4. BIOLOGIE,MEDIZIN
Empféanglichkeit, Anfélligkeit fir Krankheiten oder Allergien

Ety-mo-lo‘gie, die; -,-n LINGUISTIK 1.Wissenschaft von der Herkunft, Geschichte und
Wandlung von Wortern 2. Herkunft, Geschichte und Wandlung eines Wortes

7. Niederosterreichisches Kindergartengesetz (2006): Niederdsterreichisches
Kindergartengesetz, URL.: http://www.ris.bka.gv.at, 6-7 & 14 - 16

83
Aufgaben des Kindergartens
@ Der Kindergarten hat durch das Kindergartenpersonal die Aufgabe, die
Familienerziehung der Kinder zu unterstitzen und zu erganzen. Insbesondere ist die
korperliche, seelische und geistige Entwicklung der Kinder durch Bildungsangebote,
geeignete Spiele und durch die erzieherische Wirkung, welche die Gemeinschaft bietet, zu
fordern, zu unterstiitzen und ein grundlegender Beitrag zu einer religiosen und ethischen

Bildung zu leisten.

(2) Die Kinder sind nach erprobten wissenschaftlichen Methoden insbesondere der

Kleinkindpéadagogik, der Kindergartenpddagogik und bei Bedarf der Heilpadagogik unter
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Ausschluss jedes schulartigen Unterrichtes zu fordern und zu unterstutzen. Kinder mit
besonderen Bedurfnissen sind auch nach integrativen Grundséatzen zu betreuen und in ihrer
Entwicklung zu férdern und zu unterstitzen. Die Bedirfnisse der Kinder haben dabei im
Mittelpunkt zu stehen.

(3) Die Kindergartenpaddagogin/der Kindergartenpddagoge hat bei der Bildungsarbeit
methodischsystematisch vorzugehen. Die Planung ist in Form von schriftlichen
Vorbereitungen nachzuweisen. Es ist in den einzelnen Bildungsbereichen der
Entwicklungsstand des einzelnen Kindes in kdrperlicher, seelischer und geistiger Hinsicht zu
berlicksichtigen.

(4) Das Kindergartenpersonal hat bei der Erflllung ihrer Aufgaben bei Bedarf mit den
Einrichtungen der 6ffentlichen Jugendwohlfahrt oder Behindertenhilfe sowie mit Fachleuten

verschiedener Disziplinen (Medizin, Psychologie, Heilpddagogik, usw.) zusammenzuarbeiten.

(5) Die Eltern (Erziehungsberechtigten) sind bei der Erfullung der Aufgaben des
Kindergartens regelmélig einzubeziehen (z.B. Elternabende, schriftliche Informationen,

gemeinsame Feiern).

84
Kindergartengruppen
@ Der Kindergartenerhalter hat den Kindergarten in Gruppen zu gliedern. Ein
Kindergarten darf nicht mehr als 4 Gruppen haben. Mit Genehmigung der Landesregierung

kann ein Kindergarten auf bis zu 8 Gruppen erweitert werden.

(2) Die Mindestzahl der Kinder in einer allgemeinen Kindergartengruppe betragt 12, die
Hochstzahl 25.

(2a) Aus besonderen Grunden darf der Kindergartenerhalter mit Genehmigung der
Landesregierung die Hochstzahl (nach Abs. 2) um hdochstens 3 Uberschreiten, wenn die
raumlichen Verhaltnisse ausreichen und die fiir eine Aufnahme in Betracht kommenden
Kinder in einem anderen Kindergarten der Gemeinde (des Gemeindeverbandes) nicht

aufgenommen werden kdnnen.
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(3) Werden bis zu vier Kinder von 2,5 bis 3 Jahren in der Kindergartengruppe betreut,
betragt die Hochstzahl 20, bei flinf Kindern dieser Altersgruppe betragt die Hochstzahl 19. In
einem mehrgruppigen Kindergarten konnen Kinder von 2,5 bis 3 Jahren auf mehrere
Gruppen aufgeteilt werden. Ergibt sich dadurch, dass Kinder ab dem vollendeten 3.
Lebensjahr nicht in den Kindergarten aufgenommen werden kdnnen oder eine zuséatzliche
Kindergartengruppe ero6ffnet werden misste, dann darf die Aufteilung von Kindern von 2,5
bis 3 Jahren auf mehrere Gruppen nur so erfolgen, dass jeweils die zulassige Hochstzahl der
Kinder von 2,5 bis 3 Jahren in einer Kindergartengruppe erreicht wird.

(4) Im Kindergarten konnen Kinder von 2,5 bis 3 Jahren auch in einer eigenen
Kindergartengruppe mit mindestens 12 Kindern zusammengefasst werden, wobei jedenfalls 6
Kinder im Alter von 2,5 bis 3 Jahren sein miissen. Ab einer Zahl von 13 Kindern von 2,5 bis 3
Jahren ist jedenfalls eine weitere Kinderbetreuerin/ ein weiterer Kinderbetreuer einzusetzen.
Die Hochstzahl betragt 16, wobei die Kinder das gesamte Kindergartenjahr in dieser
Kindergartengruppe verbleiben dirfen. Fallt die Anzahl der Kinder im Alter von 2,5 bis 3

Jahren unter 6, kann Abs. 3 angewendet werden.

(5) Die Mindestzahl der Kinder in einer Heilpadagogisch Integrativen Kindergartengruppe
betragt 12, die Hochstzahl 15. Von der Gesamtzahl der Kinder miissen mindestens 3 und

durfen héchstens 5 Kinder besondere Bedirfnisse haben.

(6) Die Kindergartenleitung eines mehrgruppigen Kindergartens fiihrt die interne Einteilung
der Kindergartengruppen durch. Dabei sind grundsétzlich Kinder verschiedener Altersstufen

in einer Gruppe unterzubringen.

8§18
Aufnahme
(1) Der Kindergartenerhalter nimmt auf Antrag der Eltern (Erziehungsberechtigten) im
Einvernehmen mit der Kindergartenleitung Kinder friihestens ab dem vollendeten 2,5.
Lebensjahr auf. Der Antrag ist grundsatzlich bis Ende Februar vor Beginn des nédchsten
Kindergartenjahres zu stellen. Die Aufnahme ist bei Bedarf auch wahrend des

Kindergartenjahres moglich.
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(2)  Aufnahmevoraussetzung ist grundsatzlich, dass das Kind und mindestens ein
Erziehungsberechtigter den Hauptwohnsitz in der Gemeinde oder in einer Gemeinde des

Gemeindeverbandes haben.

(3) Wenn nicht alle angemeldeten Kinder aufgenommen werden kénnen, sind jene Kinder,
die ein Jahr vor dem Schuleintritt stehen, in erster Linie zu berticksichtigen. Bei der
Aufnahme ist auf das soziale Umfeld Bedacht zu nehmen. Volksschulkinder kdnnen nur nach
MaRgabe vorhandener Platze im Einvernehmen mit der Kindergartenleitung und nur fir die
nach der Bildungszeit festgesetzte Erziehungs- und Betreuungszeit jeweils fiir ein

Kindergartenjahr aufgenommen werden.

(4) Die Aufnahme von Kindern mit besonderen Bedurfnissen ist nur im Einvernehmen mit
der Landesregierung mdglich. Im Fall der Aufnahme ist eine Vereinbarung zwischen dem
Land, dem Kindergartenerhalter und den Eltern (Erziehungsberechtigten) abzuschlieRen, in
welcher die notwendigen StitzmalRnahmen festgelegt werden. StitzmalRnahmen sind

inshesondere

* die zeitliche Beschrankung des Kindergartenbesuchs,

* die Beschréankung der Kinderzahl in der Kindergartengruppe und

* der allfallige Einsatz einer Stiitzkraft.

Eine Stutzkraft ist vom Kindergartenerhalter beizustellen, wobei das Land daflr eine
Forderung gewahrt. Wenn keine Stitzkraft eingesetzt wird und das Kind eine Behinderung ab
der Stufe 5 des § 4 Abs. 2 des NO Pflegegeldgesetzes 1993, LGBI. 9220, aufweist, erhilt die
Kindergartenpadagogin/der ~ Kindergartenpadagoge  eine  Stunde  zusétzlich  an

Vorbereitungszeit.

(5) StltzmalRnahmen kénnen auch bei bereits aufgenommenen Kindern nach festgestelltem

Bedarf wie in Abs. 4 vereinbart werden.

(6) Der Kindergartenerhalter darf die Aufnahme eines Kindes aus medizinischen Griinden

mit Zustimmung der Landesregierung ablehnen.
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@) Der Besuch eines Kindergartens ist freiwillig, doch haben die Eltern
(Erziehungsberechtigten) ein Fernbleiben ihres Kindes der Kindergartenleitung ehestmoglich
zu melden. Die Eltern (Erziehungsberechtigten) haben die Kindergartenleitung unverziiglich
von anzeigepflichtigen Krankheiten des Kindes oder im selben Haushalt lebender Personen zu
verstandigen und das Kind so lange vom Besuch des Kindergartens fernzuhalten, bis die
Gefahr einer Ansteckung anderer Kindergartenkinder und des Kindergartenpersonals nicht
mehr besteht.

(8) Der Kindergartenerhalter hat friihestens bei der Antragstellung fur die Aufnahme und
spatestens zu Beginn des Kindergartenjahres bei den Eltern (Erziehungsberechtigten) den
Bedarf fur die Erziehungs- und Betreuungszeit zu erheben. Diese Aufgabe darf auch der
Kindergartenleitung Ubertragen werden.

8§19
AusschlieBung, Abmeldung und Entlassung
(1) Der Kindergartenerhalter hat ein Kind vom Besuch des Kindergartens auszuschliel3en,

wenn

* die Kindergartenleitung dies beantragt und

* das Kind solche gesundheitlichen Beeintrachtigungen
hat oder Verhaltensweisen zeigt, die zu einer unzumutbaren Stérung des

Kindergartenbetriebes fihren.

(2) Der Kindergartenerhalter darf ein Kind vom Besuch des Kindergartens ausschliel3en,

wenn

* ihm die Kindergartenleitung meldet, dass es zwei
Wochen ununterbrochen ohne eine Verstandigung der Kindergartenleitung dem

Kindergarten ferngeblieben ist oder

* die Aufnahmevoraussetzung gemald § 18 Abs. 2 nicht

mehr gegeben ist oder
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* kein Beitrag gemal § 25 Abs. 8 geleistet wird.

(3) Der Kindergartenerhalter darf nach vorheriger schriftlicher Mahnung der Eltern
(Erziehungsberechtigten) ein Kind vom Kindergartenbesuch dann ausschlieRen, wenn die
erzieherische Aufgabe oder der Betrieb des Kindergartens dadurch beeintrachtigt wird, dass
die Eltern (Erziehungsberechtigten)

1.anzeigepflichtige Krankheiten des Kindes oder im selben Haushalt lebender Personen

verschweigen oder

2.fir die Begleitung zum und vom Kindergarten wiederholt nicht sorgen oder

3.die festgesetzten Erziehungs- bzw. Betreuungszeit wiederholt nicht beachten.

(4) Der Kindergartenerhalter darf ein Kind von jenem Teil des Kindergartenbesuches
ausschlieBen, fir welchen die Eltern (Erziehungsberechtigten) einen der Beitrdge gemaR § 25

Abs. 2, 5 oder 6 nicht einbezahlen.

(5) Die Eltern (Erziehungsberechtigten) konnen ihre Kinder jederzeit schriftlich vom

Kindergartenbesuch abmelden.

(6) Das Kind wird aus dem Kindergarten mit dem Schuleintritt, spétestens jedoch mit Ende

des Kindergartenjahres, in das die Vollendung des siebenten Lebensjahres fallt, entlassen.

8. Norz, Karin (2006): Berufliche Integration von Menschen mit sonderpadagogischem

Forderbedarf. Eine qualitative Befragung ,,sonst bist dein lebtag ein Dodel®,
URL: http://bidok.uibk.ac.at/library/norz-integration.html, 5

3.2.1 Integration

Das Wort Integration stammt vom lateinischen "integratio™ und heif3t "Herstellung zu einem
Ganzen".

Mit Integration wird die gemeinsame Teilnahme von behinderten und nicht behinderten
Menschen in der Gesellschaft gesehen. Doch bereits die Differenzierung in "behindert™ und
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"nicht behindert" bedeutet eine Kategorisierung der Menschen und verkdérpert somit
Diskriminierung und Ausgrenzung.

Bereits durch die Sprache - behindert und nicht behindert - die einen und die anderen - kommt
das Gefuhl von zwei unterschiedlichen Gruppen, einer Trennung auf. Hinz spricht hier von
einer "Zwei-Gruppen-Theorie", wo es gilt durch aufeinander Zugehen Grenzen zu
durchbrechen und Barrieren abzubauen.

Integration bedeutet nicht eine Anpassung an die Normen unserer Gesellschaft, sondern
vielmehr ein aufeinander Zugehen von Menschen mit Behinderung und Menschen ohne
Behinderung. (vgl.http://bidok.uibk.ac.at/library/abram-theoriediskussion-dipl.html, Abfrage
Mai 2006)

9. Schnell, Irmtraud (2006): Wir haben damals tilbermorgen angefangen - sind wir schon
im Heute gelandet? In: Zeitschrift fur Inklusion, Ausgabe 02/2006, URL.:
http://www.inklusion-online.net/index.php?menuid=19&reporeid=23, 1 - 33

Irmtraud Schnell: Wir haben damals Gbermorgen angefangen — sind wir schon
im Heute gelandet? [1]

Im Hinblick auf die gleichberechtigte Wahrnehmung und Anerkennung von Menschen
mit Behinderung im gesellschaftlichen Leben hat das gemeinsame Lernen von Kindern
und Jugendlichen mit und ohne Behinderung eine Schltsselrolle inne. Deshalb setzten
sich seit Ende der 60er Jahre vor allem Eltern von Kindern mit Behinderung flr ein
alltagliches Miteinander von jungen Menschen ein und l6sten damit eine Bewegung aus,
die als eine der neuen sozialen Bewegungen zu betrachten ist. Der Beitrag zeichnet die
vielfaltigen Entwicklungen im wissenschaftlichen und bildungspolitischen Diskurs, in
der Rechtsprechung wie in der schulischen Praxis nach. Zum Ende werden
Handlungsnotwendigkeiten heute erwogen.

Autorin: Irmtraud Schnell

Abstract: Im Hinblick auf die gleichberechtigte Wahrnehmung und Anerkennung von
Menschen mit Behinderung im gesellschaftlichen Leben hat das gemeinsame Lernen von
Kindern und Jugendlichen mit und ohne Behinderung eine Schlisselrolle inne. Deshalb
setzten sich seit Ende der 60er Jahre vor allem Eltern von Kindern mit Behinderung fiir ein
alltagliches Miteinander von jungen Menschen ein und lésten damit eine Bewegung aus, die
als eine der neuen sozialen Bewegungen zu betrachten ist. Der Beitrag zeichnet die

vielfaltigen Entwicklungen im wissenschaftlichen und bildungspolitischen Diskurs, in der
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Rechtsprechung wie in der schulischen Praxis nach. Zum Ende werden
Handlungsnotwendigkeiten heute erwogen.

Stichworte:

URL: www.inklusion-online.net/index.php?menuid=19&reporeid=23
Ausgabe: 02/2006

Inhaltsverzeichnis

Wo stehen wir also heute?
Die 70er Jahre
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Zur Geschichte der Auseinandersetzungen um schulische Integration in der BRD -
Betrachtungen auf dem Hintergrund des aktuellen Standes gemeinsamen Lebens und Lernens
von Schilerinnen und Schiilern mit und ohne Behinderung

Es ist notwendig, eine Bildung flr alle zu erreichen, die auf den Prinzipien der vollen
Teilhabe und Gleichberechtigung basiert. Bildung spielt eine Schlisselrolle flr die Zukunft
eines jeden Menschen, sowohl aus personlicher als auch aus sozialer und beruflicher Sicht.
Das Bildungssystem muss daher die Hauptrolle spielen um eine persénliche Entwicklung und
soziale Einbeziehung zu sichern, die Kindern und Jugendlichen erlauben wird so unabhangig
wie mdoglich zu sein. Das Bildungssystem ist der erste Schritt zu einer einbeziehenden
Gesellschaft*

(Deklaration von Madrid des European Disability Forum 2003).

,, Unter dem Leitbegriff der Integration sind wahrend der letzten beiden Jahrzehnte in der
bildungspolitischen Entwicklung die Wege zu einer verbesserten padagogischen Forderung
behinderter und von Behinderung bedrohter Kinder in Sondereinrichtungen zunehmend
problematisiert worden. Sonderbetreuung, -férderung und -zuwendung werden von vielen
behinderten Menschen und ihren Angehérigen nicht als hilfreich, sondern als Ausgrenzung
empfunden und deshalb abgelehnt; gerade im Bereich der Bildung wird erwartet, dafl durch
Offnung  der allgemeinen  Einrichtungen fir  Behinderte eine differenzierte
zwischenmenschliche und interkulturelle Wahrnehmung erméglicht wird *

(Vierter Bericht der Bundesregierung Uber die Lage der Behinderten und die Entwicklung der

Rehabilitation 1998)
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Sowohl die Erklarung auf européischer Ebene als auch der nationale Bericht — damit greife
ich nur zwei von vielen dhnlichen AuRerungen heraus — beschreiben die Schliisselrolle des
alltaglichen Miteinanders von jungen Menschen mit und ohne Behinderung im Hinblick auf
die gleichberechtigte Wahrnehmung und Anerkennung von Menschen mit Behinderung im
gesellschaftlichen Leben. Im wissenschaftlichen und mancherorts auch im bildungspolitischen
Diskurs, in der Rechtsprechung wie in der schulischen Praxis ist das gemeinsame Lernen von
Kindern und Jugendlichen mit und ohne Behinderung_[2] als akzeptierte Moglichkeit nicht
mehr weg zu denken. Aber: Entwickelt es sich weiter oder bleibt es in einer Art Alibi-
Funktion stecken?

Der Beitrag versucht, die vielfaltigen Entwicklungen in den verschiedenen Bereichen
nachzuzeichnen. Zuerst richte ich den Blick auf den derzeitigen Stand gemeinsamen Lernens
in der Bundesrepublik Deutschland, der die Diffusitat der bildungspolitischen Aktivitaten und
der fachlichen Diskussion zeigt_[3] , aber auch gegenwartige Trends widerspiegeln soll.
Sodann gehe ich der Frage nach, wie die heutige Situation schulischer Integration im
Zusammenhang mit ihrer Entwicklung und den entsprechenden Auseinandersetzungen
einzuschatzen ist_[4] . Zum Ende erwége ich Handlungsnotwendigkeiten heute. Es wird
deutlich werden, wie sehr die Politik fur Kinder und Jugendliche mit Behinderung abhéngt

von allgemeingesellschaftlichen Diskursen.
1 Wo stehen wir also heute?

a) Bildungspolitische Entwicklungen

Entscheidend ist, ob die Mdglichkeiten gemeinsamen Lernens Eingang in die
allgemeinpadagogische Diskussion gefunden haben und so fiir die Bildungspolitik von Belang
werden. Integrationspadagogik bzw. Inklusive Pddagogik kann also nicht unabhangig von der
Situation in deutschen Schulen iberhaupt betrachtet werden.

Gleichermalien beachtet werden muss die gegenwaértige gesellschaftliche Lage, insbesondere
die gesellschaftliche Wahrnehmung von differenten Menschen und Lebensstilen, die, im
Unterschied zum Beginn der Auseinandersetzungen um Gemeinsamkeit in der Schule und
dementsprechende notwendige Reformen von Entsolidarisierung gepragt ist (vgl. hierzu z.B.
die Ausfiihrungen von Deppe-Wolfinger zu Integration und Solidaritat 2002 und 2006), wie
sie einer neo-liberalen Programmatik (vgl. Deppe-Wolfinger 2004) entspricht, die eine
globalisierte Wirtschaft mit ihren veranderten Standards und die Reduzierung des Bedarfs an
Arbeitskréaften in den Industrienationen abbildet. Die marktwirtschaftliche Verformung des

Bildungssystems fiihrt u.a. das Prinzip des Wettbewerbs in das Bildungssystem ein, das
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allerorten vom Kindergarten bis zur Universitat die Konzentration auf den ,,output® richten
soll — die Prozesse innerhalb der Bildungssysteme, die mit Reifung und daher mit
Entschleunigung zu tun haben sollten, kommen so unter Druck.
Der Stand der Entwicklung gemeinsamen Lernens von Schiilerinnen und Schulern mit und
ohne Behinderung unterscheidet sich erheblich von Bundesland zu Bundesland.
Dass es nicht fachliche Bedenken sein konnen, durch die sich die unterschiedliche
Entwicklung schulischer Integration begrinden liel3e, erweist sich bei der Betrachtung der
KMK-Statistik (kmk.org, vgl. auch Schnell 2006).
Alle L&nder vermeiden, sich offen von schulischer Integration zu verabschieden. Gedndert hat
sich dennoch die Situation insofern, als es tUberall Eltern gibt, die darauf bestehen, dass ihrem
Kind mit Behinderung die Gemeinsamkeit mit anderen ermdglicht wird, Pddagog(inn)en, die
auf die Kooperation von Allgemeiner Paddagogik und Sonderpadagogik nicht mehr verzichten
wollen und Wissenschaftler(innen), die, sowohl bei der aktiven Beratung von Eltern, Kindern
und Jugendlichen und in der Schulentwicklung, als auch bei der Durchdringung inklusiven
Geschehens und seiner VVoraussetzungen weiter vorankommen.
b) Integrationsentwicklungen
Kennzeichnend sind nach meinem Uberblick auf der Positivseite:

Schulische Integration st rechtlich anerkannt, allerdings ohne in der
Sonderbeschulung eine Benachteiligung zu erkennen

Die Behindertenbewegung hat erreicht, dass z.B. Gleichstellungsgesetze in Bund und
Landern erlassen wurden

Die Empowerment-Bewegung hat Einfluss auf pédagogische Konzepte und
Institutionen sowie Organisationen genommen

Die Debatte um ,Integration” und ,,Inklusion” und die Diskussion um integrative
Bildung und Didaktik sowie um ein die neuen Entwicklungen einbeziehendes
Professionsverstandnis kommt im Kreis der Integrationsforscher/innen und darlber hinaus
voran

Die Heterogenitat von Lerngruppen wird zunehmend und deutlicher Gegenstand der
Allgemeinen Padagogik

Und auf der anderen Seite:

Der geringe und abnehmende Anteil der Schilerinnen und Schiler mit so genannter
geistiger Behinderung, die Regelschulen besuchen, insbesondere auf der Sekundarstufe |

Haushaltsvorbehalte in den gesetzlichen Regelungen aller Lander

Das Aussparen des Schulalters in allen Landesgleichstellungsgesetzen
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Der Abbau der Ressourcen im Bildungswesen insgesamt, aber insbesondere bei der
integrativen Unterstitzung

Die Kurzung der Fortbildungs- und Beratungsangebote fiir Lehrer/innen und Eltern in
allen Bundeslandern

Das nicht mehr erkennbare Eintreten der Bildungspolitik fir schulische Integration

Das Ignorieren der Erfolge schulischer Integration und ihrer moglichen Impulse fir
Schulentwicklung durch zustandige Kultusministerien

Die einseitige Orientierung an der Forderung der so genannten Elite, verstarkt seit
2000, einhergenend mit der Untatigkeit gegeniber Madchen und Jungen mit
Schulleistungsschwachen

Die Stagnation des Offentlichen Interesses am Thema ,,Schulische Integration sowie
am Thema ,,Soziale Benachteiligung*

Die Distanz der Fachdisziplinen

Das weiterhin relativ unvermittelte Nebeneinander von Bemihungen um die
Weiterentwicklung von Integrationspadagogik in der Allgemeinen Padagogik und in der
Sonderpéadagogik.
¢) Hintergriinde
Vermutlich dirfen immer noch nicht die Subkulturen unterschatzt werden, die im
Zusammenhang vorhandener Sonderschulplatze, des Angebotes an Ausbildungsstétten, der
Stellungnahmen von Fachverbanden auf der jeweiligen Landesebene, der starkeren bzw.
schwécheren Kraft der Elternbewegung entstehen sowie eine Politik der Landesregierungen,
die diesen Subkulturen folgt [5] .
Im Vergleich zu den 80er Jahren und zum Anfang der 90er Jahre, in denen das gesamte
System der Sonderpadagogik durch die Auseinandersetzung mit schulischer Integration eine
erhebliche Irritation erfuhr, scheint heute das Sonderschulsystem wieder zu erstarken.
Politiker/innen, Vertreter/innen von Organisationen fur Lehrkréfte und andere Personen des
offentlichen Lebens sprechen seit den 90er Jahren vom Zwei-Saulen-Modell
sonderpadagogischer Férderung — soll es dabei bleiben? Zuletzt haben Kronig , Haeberlin und
Eckhart ( Kronig/ Haeberlin/ Eckhart 2000) und Hans Wocken ( Wocken 2000 und 2005) in
umféanglichen Untersuchungen erneut die kritische Frage nach der Wirksamkeit der Trennung
von Kindern mit und ohne Férderbedarf flr die betroffene Gruppe gerechtfertigt.
Gleichwohl wéchst unter Wissenschaftler(inne)n die Zahl derer, die unter dem Stichwort der
Heterogenitat aller Lerngruppen und aus systemisch-konstruktivistischer Sicht die

Sonderpédagogik in ihrem Zusammenhang mit der allgemeinen Padagogik beschreiben (Vgl.
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z.B. Graumann 2002, Warzecha 2003, Werning/ Balgo/ Palmowski und Sassenroth 2002).
Die Inklusive P&dagogik entwirft Schule und Unterricht vor dem Hintergrund der
Verschiedenheit aller Kinder in vielféaltiger Hinsicht (vgl. z.B. Sander 2002 und 2004, Hinz
2004 und Schnell/ Sander 2004). Vielfach wird Uberdies und vollig unabhdngig von der
Integration behinderter Kinder und Jugendlicher der Bedarf des allgemeinbildenden
Schulwesens an notwendigen Veranderungen beschrieben. Die Kritik, auch die der
Kultusbehorden, fordert die Beriicksichtigung der Vielfalt der Lernbedirfnisse von
Schilerinnen und Schiilern und eine Individualisierung des Unterrichts, freilich ohne das
Kernstiick der Individualisierung, namlich die Bewertung der Leistungen entlang des
individuellen Fortschritts und die erforderliche individuelle Lernbegleitung einzuplanen oder
gar umzusetzen. Hier zeigt sich die Abstinenz der Kultusminister/innen gegentber dem
erziehungswissenschaftlichen Diskurs, die der Integrationsbewegung haufig genug zu
schaffen machte und die ein Problem der Bildungspolitik an sich zu sein scheint (vgl. z.B.
Kienel / Wunder 2002)_[6] : Nach meinem Uberblick sind es nicht viele
Wissenschaftler/innen, die die Aktivitdten der Kultusbirokratie im Hinblick auf die
Tabuisierung der Schulsystemfrage oder auf schulformbezogene Bildungsstandards begrufRen.
Erwachsene Menschen mit Behinderung klagen selbst ihre Gleichstellung ein. Sie haben
einen Paradigmenwechsel in der Behindertenpolitik eingeleitet. Das Forum behinderter
Juristinnen und  Juristen hat erheblichen Anteil am  Zustandekommen des
Bundesgleichstellungsgesetzes. Allerdings wurden, so eine Kritik an den Vorbereitungen
dazu, die Interessen von Menschen mit Lernschwierigkeiten nicht in gleichem Male
aufgenommen wie die von Menschen mit anderen, z.B. kdrperlichen Beeintrachtigungen. Die
Landesgleichstellungsgesetze bieten Grundlagen zu Abkommen mit verschiedenen Gremien
und Organisationen, die zu mehr Barrierefreiheit fuhren kdénnen. Der schulische Bereich
jedoch ist in allen Landesgleichstellungsgesetzen ausgespart; der Paradigmenwechsel erreicht
die Schule also nicht — logisch verstandlich im gegliederten Schulsystem; geht es doch in der
Schule nicht nur um Gleichstellung aller Kinder und Jugendlicher, sondern mindestens im
gleichen MalRe um die Zuordnung einzelner Schilerinnen und Schiler zu spéteren
gesellschaftlichen Positionen. Die Logik der Gleichstellung aller Menschen und ihrer
Gemeinsamkeit konnte sich offensichtlich nicht gegen den Wettbewerbsdruck um die
besseren Platze durchsetzen.

Hier zeigt sich ein grof3er Unterschied zu den 70er und 80er Jahren. Nachdem in der
Bundesrepublik Ende der 60er Jahre die Restauration vom lebendigen Interesse an der

Demokratie und am Gemeinwesen in Frage gestellt worden war, wurde hierarchischen
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Ordnungen und Vorrechten einzelner gesellschaftlicher Gruppen die Gleichberechtigung aller
entgegengesetzt. Insbesondere Minderheiten — Frauen gehdrten Gbrigens dazu — erfuhren eine
Aufwertung ihres gesellschaftlichen Status. Die Idee, dass Bildung ein Birgerrecht darstelle,
bezog alle Bevolkerungsgruppen ein. Dass auf dem Hintergrund des Burgerrechts auf Bildung
Bildungsangebote ausgeweitet wurden, kam der Wirtschaft entgegen, die nach dem Bau der
Berliner Mauer unter einem Mangel an Arbeitskraften litt.

Gemessen an den Vorstellungen der Integrationsbewegung in den 70er und 80er Jahren, sind
wir also keinesfalls im Heute gelandet. Im Gegenteil: Nach Jahren der Zunahme gemeinsamer
Unterrichtung droht seit einigen Jahren mancherorts der Gedanke der Gemeinsamkeit im
Gewuhl der gegensatzlichen gesellschaftlichen Orientierungen zu ersticken. Ich werde
versuchen, die Fragen nach den Ursachen dafiir im Hinblick auf die verschiedenen Akteure zu
beantworten. Glicklicherweise verlauft Geschichte, also auch die bildungspolitischer und
gesellschaftlicher Veranderungen nicht eindimensional — das wird deutlich, wenn wir die

vergangenen dreieinhalb Jahrzehnte nacheinander betrachten.

2 Die 70er Jahre

Der gesellschaftliche Wandel spiegelte sich Ende der 60er Jahre in der
erziehungswissenschaftlichen Diskussion wider, die sich nun erstmals nach dem Ende des
Krieges an internationale Entwicklungen anschloss. Hatte z. B. Huth 1961 (21) noch
behauptet, dass nur innerhalb einer bestimmten Schwankungsbreite der Begabungshthe
erzicherische Beeinflussung moglich sei und eine ,scharfe Auslese gefordert, sprach
Erdmann 1968 flr den Deutschen Bildungsrat vom ,,Zusammenwirken der Faktoren, durch
die Begabung zustande kommt und sich entwickelt” und dass die ,richtig angelegten Lehr-
und Lernprozesse selbst entscheidende Bedeutung besitzen* ( Erdmann 1968, 6).
Untersuchungen wie die von Elfriede Hohn zeigten die Fehlerquote bei der ,,Auslese” in
Schulen [7] . Die bislang eher medizinisch orientierte Betrachtung von Entwicklungsverlaufen
bei jungen Menschen wechselte von der Defizitorientierung zur Wahrnehmung von
Kompetenzen und Kompetenzprofilen. Eine Folge des Wandels waren die Debatte um die
Grundschulreform, die die Perspektive vom schulreifen Kind zu einer Schule, die
unterschiedliche Lernausgangslagen von Kindern in ihr paddagogisches Handeln aufnehmen
musse und die Diskussion um die Gesamtschule, die verschiedene Begabungen besser
beriicksichtigen kdnne als das gegliederte Schulsystem. [8] In der Gesamtschule sollten auch
Schilerinnen und Schiler mit Lernschwierigkeiten und Verhaltensbesonderheiten lernen

konnen. Grundschulreform und Gesamtschuldebatte I6sten in den 70er Jahren heftige
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Kontroversen zwischen dem Arbeitskreis Grundschule, der sich schon Ende der 60er Jahre fur
schulische Integration ausgesprochen hatte [9] , und zwischen Gesamtschulbefurwortern, also
Vertreter/innen der Allgemeinen Schule, auf der einen Seite und dem Verband Deutscher
Sonderschulen (heute vds) auf der anderen Seite aus, denn der Bundesverband hatte sich vor
allem dem Auf- und Ausbau der Schule fir Lernbehinderte verschrieben — sein Vorsitzender
Prandl z.B. beharrte in der Auseinandersetzung mit dem Vorsitzenden des Arbeitskreises
Grundschule Erwin Schwartz auf einer Quote von 4 % lernbehinderter Schiler/innen, das geht
jedenfalls aus einer Erwiderung von Schwartz (1978, 77 f.) hervor, und flrchtete einen
Ruckschlag seiner lobbyistischen Bemiihungen. Der Schriftleiter der Verbandszeitschrift
wZeitschrift fir Heilpddagogik® Ulrich Bleidick schrieb noch 1973: ,,Wir wissen heute,
welche Nachteile Sonderbeschulung mit ihren Separierungstendenzen hat: negative Selektion,
Stigmatisierung, geringe Bildungsqualifikation und Versto3 gegen die Chancengleichheit im
Bildungswesen® ( Bleidick 1973, 38). 1976 kritisierte er den von Muth, Kniel und Topsch
herausgegebenen Materialband ,,Schulversuche zur Integration behinderter Kinder in den
allgemeinen Unterricht™ als verspdtet und liickenhaft ( Bleidick 1983, 545). Rezensionen und
Auswertungen von integrativen Schulversuchen hat er in der Verbandszeitschrift, die
gleichzeitig eine der wichtigsten Fachzeitschriften in der Bundesrepublik war und ist, bis
Ende der 80er Jahre jedoch ausschlieBlich dazu genutzt, seine gegeniber Gemeinsamem
Lernen skeptische Position darzulegen; und Untersuchungen, die die Schule fir
Lernbehinderte in Frage stellten (vgl. Hildeschmidt/ Sander 1996), wurden in der Zeitschrift
fur Heilpadagogik nicht entsprechend ihrer Bedeutung gewdrdigt. Auf diesem Weg stiitzte der
vds den Erhalt bzw. Ausbau des Sonderschulsystems — als Fachverband wog sein Argument
schwer, zumal sowohl der Verbandsvorsitzende als Referent im Baden-Wurttembergischen
Kultusministerium als auch der Schriftleiter als Inhaber eines Lehrstuhls an der Universitét
Hamburg tber weitere Mdglichkeiten der Einflussnahme verfligten.

Eltern indes lieen sich nicht von ihrem Vorhaben abbringen, ihre behinderten Kinder
gemeinsam mit anderen Kindern des Wohnbezirks einzuschulen. Im Kindergarten hatte man
gute Erfahrungen mit dem Gemeinsamen Spielen, Lernen und Leben gemacht, diese sollten
weitergefihrt werden. Eltern behinderter Kinder sahen sich ob ihres Anliegens heftigen
Vorwirfen ausgesetzt, z.B. dem, sie wollten die Behinderung ihres Kindes nicht wahrnehmen
oder sie ,,versiindigten sich* an ihren Kindern, und sollten sich vielfach rechtfertigen. Eltern,
deren Kinder keine Behinderung hatten, schlossen sich jedoch der Idee an, weil sie auch fiir
ihre Kinder eine andere Art des Unterrichtens und einen héheren Stellenwert des sozialen

Lernens erhofften. Die Montessori-Schule der Aktion Sonnenschein in Minchen, von dem
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Kinderarzt Theodor Hellbriigge gegriindet, hatte seit 1970 gezeigt, dass die Gemeinsamkeit
von Nichtbehinderten und Behinderten zum bereichernden Nutzen beider Seiten auch in der
Schule zu realisieren sei.1975 wurde in der Flaming-Grundschule in Berlin die erste
Integrationsklasse an einer Offentlichen Schule eingerichtet. Das brachte ihr den Ruf als
,Mutterschule der Integration* ein ( Muth 1988, 22). Es dauerte einige Jahre, bis auch in
Westdeutschland Integrationsklassen eingerichtet werden konnten — 1981/82 in Bonn
Friesdorf, die weitergefuhrt wurde in der Gesamtschule Bonn-Beuel [10] , wo 1985/86 das
erste Kind mit Down-Syndrom in Deutschland eine 6ffentliche weiterfiihnrende Allgemeine
Schule besuchte, 1982/ 83 in Kdnigstadten-Risselsheim in Hessen_[11] und seit 1983/ 84
auch in Hamburg.

Ein wichtiger Elternverband, die Lebenshilfe fur das geistig behinderte Kind, der das Recht
auf Férderung auch flr Kinder mit so genannter geistiger Behinderung durchgesetzt hatte, sah
sich damals nicht in der Lage, die Bestrebungen von jungen Eltern zu unterstiitzen, die
Sondereinrichtungen als Weg in die Isolation betrachteten und legte ihnen eher Steine in den
Weg als sie zu unterstitzen (vgl. Roebke Chr . 2000 und Roebke, W . 2000). Ende der 80er
Jahre oOffnete sich der Elternverein aber und unterstitzte einzelne Eltern nachhaltig (vgl.
Schnell 2002, 80).

1973 verabschiedete die Bildungskommission des Deutschen Bildungsrates die ,,Empfehlung
fur die pédagogische Forderung behinderter und von Behinderung bedrohter Kinder und
Jugendlicher®, die vom Ausschuss fiir Sonderpddagogik erarbeitet worden war. Unter dem
Vorsitz von Jakob Muth waren in ihm u.a. namhafte Wissenschaftler (Bach, Bleidick, Heese,
Mdckel, Reinartz, Speck) und eine Wissenschaftlerin (Solarova) vertreten. Die Empfehlung
war das erste offizielle Dokument, das der bisherigen Ansicht, die separierte Forderung
behinderter Kinder bereite deren Integration in die Gesellschaft vor, das gemeinsame Lernen
behinderter und nichtbehinderter Kinder entgegensetzte und fir alle Altersstufen Konzepte
entwarf, die sich an der Gemeinsamkeit orientierten. Fur Eltern, Wissenschaftler/innen,
Padagog(inn)en und andere an Integration Interessierte stellte die Empfehlung einen
Meilenstein dar, auf den man sich in Auseinandersetzungen berufen konnte — schlieBlich
hatten der Bildungskommission auch Vertreter der Verwaltungen des Bundes und der Lander
angehort.

Die Freie Demokratische Partei (FDP) war die erste Partei , die in ihrem Programm nicht nur
den Ausbau des Sonderschulwesens, sondern auch gemeinsames Lernen mit anderen als
schulischen Weg fiir Kinder mit Behinderung in ihr Programm aufnahm: ,,Bisher mussten

viele Kinder in Sonderschulen eingewiesen werden, weil das bestehende Schulsystem nicht
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anpassungsféahig genug organisiert ist. Die von der FDP geforderten Einrichtungen der
Elementarerziehung und die Offene Schule werden zweifellos einen erheblichen Teil der
Kinder aufnehmen koénnen, die bisher abgesondert unterrichtet wurden... Durch regelméRige
psychologische Betreuung und durch Kontakt mit den Eltern wird versucht, méglichst viele
Kinder in die Regelschule zu integrieren.... Fir Kinder, bei denen auch unter verbesserten
padagogischen und organisatorischen Bedingungen eine Integration nicht mdéglich ist, wird es
weiterhin besondere Einrichtungen geben miissen®, heifit es in den ,Stuttgarter Leitlinien
einer liberalen Bildungspolitik* (FDP 1972, zit. nach Scharfenberg 1976, 119).

Es sollte aber noch bis in die 80er Jahre dauern, bis schulische Integration von Kindern mit
Behinderung Thema des Wettstreits der Parteien wurde. Als Katalysator kann wohl die Partei
der Griinen bezeichnet werden, die 1978 formulierte: ,,Die Bildungspolitik muss davon
ausgehen, dass der junge Mensch verschiedene Entwicklungsstadien durchlauft und auch
unterschiedliche Begabungen und Mdglichkeiten mit bringt. Eine echte Lebensschule muss
dieser Vielfalt gerecht werden* (GAZ 1978, zit. nach Froemer 1982, 431) und die sich bis
heute deutlich fir ein einheitliches integriertes Schulwesen bis zur 10. Klasse ausspricht.

Die Sozialdemokratische Partei Deutschlands (SPD) benannte erst 1989 in ihrem
Grundsatzprogramm den Zusammenhang zwischen schulischer Integration und der
allgemeinen Integration Behinderter in die Gesellschaft: ,,Wir wollen die gemeinsame
Erziehung von Jungen und Méadchen, von auslandischen und deutschen, von behinderten und
nicht-behinderten Kindern, damit Vorurteile und Benachteiligungen abgebaut werden* (SPD
1989, 28). Die Christdemokraten freilich hatten schon in ithrem Grundsatzprogramm ,,Freiheit
Solidaritdt Gerechtigkeit 1978 festgestellt: ,Bei der Integration behinderter Menschen
kommt der Schule eine entscheidende Rolle zu. Kérperbehinderte und nach Mdglichkeit auch
lernbehinderte Kinder sollten gemeinsam mit Nichtbehinderten erzogen werden. So werden
sie fahig, auch spater als Erwachsene miteinander zu leben, Vorurteile abzubauen, Behinderte
aus der Isolation herauszuholen“ (CDU 1981, zit. nach Hintze 1995, 189).

3 Die 80er Jahre

Die 80er Jahre konnen als das Jahrzehnt der Schulversuche in die Geschichte der
Integrationsbewegung eingehen. Im Rickblick verstarkt sich der Verdacht, dass es nicht
immer ein ernsthaftes Interesse der Bildungspolitiker/innen an der Nichtaussonderung
Behinderter war, das zu Modellversuchen fiihrten, sondern dass es vielerorts der Politik
abgetrutzte Zugestéandnisse waren, die auf diesem Weg der Woge der Forderung nach

Integration Herr werden zu kénnen meinte. Der Deutsche Bildungsrat hatte namlich, im
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Gegensatz zur Empfehlung, Schulversuche zur Gesamtschule einzurichten, Schulversuche zur
Integration der Behinderten in die allgemeine Schule nicht fir notwendig gehalten, da es
keiner Schulversuche mehr bediirfe, die ,,empirisch beweisen miissten, dass diese Aufgabe
auch zu bewiltigen ist* ( Muth 1986, 124). Erfahrungen in anderen europdischen und
aullereuropéischen Landern und eine Reihe integrativer Schulen in der Bundesrepublik hatten,
schon als die Empfehlung verdffentlicht wurde, gezeigt, ,,dass die Gemeinsamkeit von
behinderten und nichtbehinderten Schilern in allgemeinen Schulen mdglich ist“ (a.a.O.).
Lediglich die bessere finanzielle Ausstattung und besondere schulrechtliche Regelungen
betrachtete Jakob Muth, der Vorsitzende der Kommission, als Grunde, die Schulversuche
rechtfertigten. Dennoch stand im Zentrum vieler universitérer Institute die wissenschaftliche
Forschung als Begleitung von Modellversuchen zum Gemeinsamen Lernen von Kindern und
Jugendlichen mit und ohne Behinderung — in Bremen, Bochum, Bonn, Berlin, Frankfurt,
Hamburg, Kiel, Mainz, Saarbriicken und Wiirzburg. Viele Forscher/innen sahen eine Chance,
gute Padagogik einer nichtaussondernden Schule zu beschreiben und auch die
bildungspolitische Ausrichtung in ihrem Bundesland entsprechend zu beeinflussen. Andere
hofften, die grundsétzliche Kritik der ausgehenden 60er und der beginnenden 70er Jahre an
der Aussonderung vor allem sogenannter Lernbehinderter wieder aufgreifen zu kénnen. Die
empirischen Untersuchungen der 70er und Anfang der 80er Jahre, die allesamt die Schule fir
Lernbehinderte als effizienten Forderort fur die betreffenden Schiler/innen deutlich in Frage
stellten, hatten keine bildungspolitischen Konsequenzen hervorgerufen. Auch die
Schulversuche zur Integration von Kindern mit Lern- und Verhaltensaufféalligkeiten (vgl.
Preuss-Lausitz 1981 und Reiser u.a. 1984) hatten keine Breitenwirkung erzielen kénnen.
Ware erst einmal akzeptiert, dass Kinder mit geistiger Behinderung integriert werden kénnen,
gelte das auch fur andere. Vor diesem Hintergrund lieRen sich Wissenschaftler/innen auf
Forschungsprojekte zum gemeinsamen Lernen ein; in groRer Anzahl wurden die Anfange
gemeinsamen Lernens breit untersucht. Es kann wohl behauptet werden, dass die meisten
Forscher/innen im Verlauf ihrer Begleitforschungen zu immer entschiedeneren
Vertreter(inne)n gemeinsamen Lernens wurden und es bis heute sind. Ferdinand Klein , zum
Beispiel, hat seinen eigenen Prozess offen beschrieben ( Klein 1998).

Die Begleitforschung veranderte den Arbeitsplatz von Wissenschaftler(inne)n fundamental:
UIf Preuss-Lausitz beschrieb im Zusammenhang der Begleitung der Uckermarck-Schule, der
integrativen Schule am Wohnort: ,,Begleitung ist vieles zugleich: Beratung bei der Ldsung
aktueller Aufgaben vor Beginn und wéahrend des Schulversuchs; Mitwirkung bei der Losung

aktueller Fragen z.B. in Fallbesprechungen, Jahrgangsrunden oder Gespréchsrunden mit
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einzelnen Lehrergruppen; Innovationshilfe durch eigene Initiativen, beispielsweise bei
Anregungen fur binnendifferenzierenden Unterricht oder durch Beschlussvorlagen fr
Konferenzen; Konfliktmanagement ; Aulenvertretung , etwa durch Darstellung des
Schulversuchs in anderen Schulen, gegenuber Besuchern der Schule, gegeniiber den Medien
oder in offentlichen Veranstaltungen; Verhandlungsteilnahme , etwa durch Teilnahme an
Sitzungen der Schulleitung mit der Schulaufsicht oder mit bezirklichen Gremien; Initiierung
von Fortbildung , beispielsweise durch das Angebot eigener Veranstaltungen in der Schule;
und nicht zuletzt: Dokumentation und Forschung “ ( Preuss-Lausitz 1990, 25). So ausgiebig
und so nahe waren wohl manche Wissenschaftler/innen dem padagogischen Alltag lange nicht
mehr gekommen. Es komme darauf an, in diesem komplexen Aufgabenbiindel ,,sowohl Nihe
als auch Distanz zu den alltdglichen Abldufen innerhalb der Schule* zu wahren, so Preuss-
Lausitz (1990).

Die Diskussion dartiber, wie und wo sie sich bei der Begleitforschung verorten sollten, im
Hinblick auf ihre Auftraggeber einerseits — in der Regel die Kultusbehdrde des Landes oder
die Bund-L&nder-Kommission — und die am Versuch Beteiligten, Eltern, Kinder und
Padagog(inn)en andererseits beschaftigte die Wissenschaftler/innen intensiv. So wurde 1986
bei den Aktivitdten zum 10jahrigen Bestehen der Flaming-Grundschule, an denen viele
Integrationsforscher/innen aus der ganzen Republik teilnahmen, der Beschluss gefasst, in
Zukunft jahrlich zusammenzutreffen, um ber Forschungsfragen zu beraten. 1987, bei der
ersten Jahrestagung in Frankfurt, lautete das Thema schlicht: ,,Was machen wir da eigentlich
als Wissenschaftler? Helmut Reiser beklagte schon auf dieser ersten Tagung, dass die
Unterstitzung gering sei, offenbar auch die der Deutschen Forschungs-Gemeinschaft (DFG),
fur eine Form wissenschaftlichen Nachdenkens, das nach den Zweck des Forschens frage und
von daher die Methoden diskutieren wolle. Gefragt schienen ihm hingegen zu sein: ,, a)
Erfolgskontrollen mit quantitativen empirischen Methoden und b) didaktische Beratung ohne
Ausfliige ins Grundsétzliche” ( Reiser 1987, 2). Der reflexive Austausch untereinander war
auch deshalb sinnvoll, weil neben ihrer Erforschung gemeinsamen Lernens und dem Eintreten
fur integrative Entwicklungen fast alle Wissenschaftler/innen nach wie vor
Sonderpéddagog(inn)en ausbildeten, die Uberwiegend zukinftig in Sonderschulen arbeiten
wirden — die Anspriiche konnten kaum gegensatzlicher sein [12] .

In der bildungspolitischen Auseinandersetzung kreisten die Argumente nach wie vor um Sinn
und Effekte von schulischer Integration einerseits und von Sonderschulen andererseits. In die
Auseinandersetzung wurden zunehmend die Parteien einbezogen, da bei Ablehnungen des

Regelschulbesuchs fiir ein Kind mit Behinderung jeweils eine breite Offentlichkeit hergestellt
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werden konnte — am Beispiel Harry Rempts in Freiburg (Baden-Woirttemberg) besonders
deutlich: Nach dem Besuch des Kindergartens sollte Harry, ein Junge mit Down-Syndrom,
mit den anderen Schulneulingen am Wohnort in die Grundschule eingeschult werden. ,,Ganz
Freiburg will es®, titelte die Badische Zeitung. Gegen den Willen aller Beteiligten vor Ort,
von den anderen Eltern am Wohnort bis zum Stadtparlament, gegen Einspriiche vieler
Einzelpersonen, Gremien und Organisationen, z.B. der Lebenshilfe — Harrys Eltern hatten um
Unterstitzung gebeten — und angesichts bundesweiter Berichterstattung, z. B. in DIE ZEIT:
,Harry darf nicht* und in BILD setzte das Kultusministerium durch, dass Harry die Schule fiir
Geistigbehinderte besuchte. Welche Auswirkungen solcher Art Scheitern von Eltern und
ihrem Umfeld an behdrdlicher Willkir auf das politische Bewusstsein hatte, lohnte eine
griindliche Analyse. In einer Rundfunksendung sagte Jakob Muth : ,,Was mir in Freiburg
deutlich geworden ist, bei der ungeheuer breiten Zustimmung der ganzen Region zur
Eingliederung des Kindes Harry Rempt in eine allgemeine Klasse, lasst sich nur auf eine
Formulierung bringen: Dort sind erwachsene demokratische Birger entmiindigt worden,
indem die Kultusbiirokratie gegen ihre Auffassung Stellung bezogen hat* ( Muth 1988).
Harrys Eltern wurde in der Auseinandersetzung vorgeworfen, ihnen lage lediglich an der
sozialen Integration ihres geistig behinderten Kindes und nicht an seiner (kognitiven)
Forderung, die in der Sonderschule besser geleistet werden kénne [13] ( Schnell 2002).

In fast allen Bundeslandern k&mpften Eltern immer wieder darum, dass ihr Kind mit
Behinderung eine Regelschule besuchen kdénne, und Parteien waren zur Stellungnahme
aufgefordert. So geriet schulische Integration immer starker zu einem Thema, zu dem
Parteien, zum Beispiel auch in Wahlversammlungen vor Landtagswahlen, Farbe bekennen
mussten. 1985  Ubertrugen im  Saarland die  Wahler/innen der SPD die
Regierungsverantwortung nach mehreren Jahrzehnten der Regierung durch die CDU. Im
Vorfeld hatte der designierte Kultusminister Breitenbach aus seiner Bereitschaft keinen Hehl
gemacht, im Bildungsbereich Neuerungen einfiihren zu wollen. 1986 war das Saarland dann
das erste Bundesland, in dessen Schulgesetz festgehalten wurde, dass ,.der Erziehungs- und
Unterrichtsauftrag der Schulen der Regelform grundsitzlich auch die behinderten Schiiler*
(SchOG) umfasse. Es folgte der Regierungswechsel zur SPD in Schleswig-Holstein, wo
alsbald ein dhnliches Schulgesetz zur Anerkennung schulischer Integration flhrte. Damit soll
nicht gesagt sein, dass die SPD schulische Integration zuverldssig weiterentwickelte;
,,Sicherer waren Koalitionen zwischen SPD und Griinen. Das ldsst sich ablesen an den
Regierungen bzw. Koalitionsverhandlungen, die schulgesetzliche Regelungen zur Integration

erliellen:
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SPD

1986 Saarland

1990 Schleswig-Holstein

SPD/ GRUNE/ AL

1990 Berlin SPD/ AL

1991 Brandenburg SPD/ Buindnis 90

1992 Hessen SPD/ Die Griinen

1994 Niedersachsen SPD/ Biindnis 90/ Die Griinen

1995 Nordrhein-Westfalen SPD/ Biindnis 90/ Die Griinen

1996 Sachsen-Anhalt SPD/ Bundnis 90/ Die Griinen

1997 Hamburg

sonstige Koalitionen

1994 Bremen SPD/ Griine und FDP

1996 Mecklenburg-Vorpommern CDU/ SPD

Rheinland-Pfalz SPD/ FDP

Baden-Wirttemberg CDU/ FDP

CDU

1999 Sachsen

2002 Thuringen

CsuU

(2003)

So verzagt die Schulgesetze mit ihren Haushaltsvorbehalten formuliert sind, sie erregten
jeweils erhebliches Aufsehen bei Eltern und anderen bildungspolitisch Interessierten und
wurden als politischer Erfolg gewertet. Der unverdrossenen Arbeit der Eltern behinderter und
nichtbehinderter Kinder war es zu verdanken, die Offentlichkeit schufen, wenn im Einzelfall
das Recht auf Gemeinsamkeit nicht berticksichtigt wurde, sich mit einzelnen Politiker(inne)n
auseinandersetzten, die Klage fiihrten, um zu ihrem Recht zu gelangen und die sich vor allem
zusammengefunden hatten in der Bundesarbeitsgemeinschaft ,Gemeinsam leben -
gemeinsam lernen. Eltern gegen Aussonderung behinderter Kinder®, die, nachdem Ende der
70er, Anfang der 80er Jahre einzelne Elterninitiativen untereinander Kontakt aufgenommen
hatten, 1985 als Elterninitiative auf Bundesebene gegriindet wurde_[14] . Weil zu dieser
Elternbewegung auch Eltern nichtbehinderter Kinder gestoRen waren, wurde sie durchaus als
padagogische Bewegung wahrgenommen, von der Anstél3e zu einem veranderten Unterricht

und Schulleben ausgingen.
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Auch die Organisationen der Lehrkrafte blieben von den intensiven Auseinandersetzungen
der 80er Jahre nicht verschont. Vor allem im Fachverband vds brodelte es, weil integrative
Bemiihungen nach wie vor bestenfalls ignoriert wurden. Nachdem der Vorsitzende bei einer
Veranstaltung, bei der der Bundesbildungsminister Engholm sich fur schulische Integration
eingesetzt hatte, von der ,ltalienischen Seuche® gesprochen hatte_[15] , zogen sich
verschiedene Wissenschaftler von der aktiven Mitarbeit im Verband zurlick. Ohnehin standen
die kritischen Anfragen junger Wissenschaftler an die Schule fiir Lernbehinderte im
Widerstreit mit der offiziell vertretenen Verbandsmeinung, so dass kaum jemand im
Zusammenhang der Unterstitzung von Gemeinsamem Lernen in den vds irgendwelche
Hoffnungen setzte. Allein der hessische Landesverband hatte schon 1982 einen Antrag
verabschiedet, in dem es hieR, die Diskussion Integration und/ oder Sonderschule diirfe nicht
auf der Ebene ,,Institution ja oder nein* gefiihrt werden, sondern miisse der Frage nachgehen,
wie Behinderte am vielfiltigsten gefordert werden konnen: ,,Wenn Behinderte und
Nichtbehinderte gemeinsam lernen sollen, so miissen alle Betroffenen gemeinsam eine neue
Schule konzipieren und praktizieren ( Zitzlaff 1984, 625) [16] .

Da die GEW in ihrem bildungspolitischen Programm von 1977 ,,Fordern statt Auslesen® als
,padagogisches Prinzip im Primarbereich“ [17] festgelegt hatte, und 1980 gefordert hatte, die
Grundschule solle allmahlich zur Schule fur alle Kinder umgewandelt werden_[18] , ergab
sich das Engagement fur das Gemeinsame Lernen behinderter und nichtbehinderter Kinder in
Form von Kongressen, Veroffentlichungen und Finanzierung von wissenschaftlichen
Gutachten und die Unterstlitzung des Elternwunsches nach schulischer Integration logisch;
die Initiative zur Schule fir alle war von der Fachgruppe Grundschule in der GEW
ausgegangen, einzelne Mitglieder der Fachgruppe der Sonderpadagog(inn)en hatten sich
anfangs schwer mit dem Aufgehen in der allgemeinen Schule getan. Aber auch in der GEW
insgesamt bedurfte es weiterer Diskussionen, bis in Beschliissen die Integrationsfahigkeit, die
das Kind unter Beweis zu stellen hatte [19] , von der Integrationsfahigkeit der Schule abgel6st
wurde [20] .

In seinen zehn Thesen zur Integration formulierte Jakob Muth — er war, im Gegensatz zu
anderen Mitgliedern des Ausschusses Sonderpadagogik, zum Beispiel Ulrich Bleidick, seinem
Engagement fiir ,,weitmogliche Integration® (vgl. Deutscher Bildungsrat 1974, ) beharrlich
treu geblieben - worauf die sich in den 80er Jahren deutlich verstarkende
Integrationsbewegung berief. Die erste These beginnt mit den Worten: ,Integration ist ein
Grundrecht im Zusammenleben der Menschen...* ( Muth 1992, 185).
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4 Die 90er Jahre bis heute

Der Blick richtete sich von West nach Ost und umgekehrt. Die ersten Jahre des Jahrzehnts
waren Regierungen und Organisationen damit beschéftigt, die unterschiedlichen
Lebensverhdltnisse, auch im Bildungsbereich, wahrzunehmen und Veranderungsprozesse,
leider nur einseitig und in den 6stlichen Léndern, in Gang zu setzen. Unzéhlige Sitzungen
wurden zum Beispiel damit verbracht, Ausbildungsgange der DDR den westlichen
Besoldungstabellen zuzuordnen. Fir viele Lehrkréfte stand die Frage des beruflichen
Uberlebens im Vordergrund, andere sahen und nutzten die Chance zur padagogischen
Erneuerung, die im Hinblick auf Kinder mit Behinderungen berwiegend in Sonderschulen
gesehen wurde. Ich erinnere mich an eine gemeinsame Sitzung von GEW, Lebenshilfe und
vds, in der wir berieten, wie die Lebenshilfe in den dstlichen Landern dazu beitragen kdnnte,
dass die neu zu grundenden Sonderschulen fur Kinder mit geistigen Einschrankungen
wenigstens neben bestehende Grundschulen gebaut wurden. Marianne Birthler, die erste
Kultusministerin in Brandenburg, setzte auf die Anerkennung und die Gemeinsamkeit aller
jungen Menschen und erliel alsbald umfassende Regelungen fiir das Gemeinsame Leben und
Lernen von Kindern und Jugendlichen mit und ohne Behinderung, die ein entsprechendes
Beratungs- und Fortbildungssystem umfassten. Die umfangliche wissenschaftliche Begleitung
Ubernahmen Jutta Scholer, Peter Heyer und UIf Preuss-Lausitz (vgl. Heyer/ Preuss-Lausitz
und Schdéler 1997).

Wie ,,gute Schule* zu definieren und zu gestalten sei, war seit Mitte der 80er Jahre Thema in
der Erziehungswissenschaft, allerdings ohne Schiiler/innen mit Behinderung in die
Fragestellung mit einzubeziehen. 1993 erschienen von sonderpadagogischer Seite drei Werke,
die die Bewadltigung von Verschiedenheit in der Gleichberechtigung als padagogische
Herausforderung in der integrativen, der Koedukationspadagogik und in der Interkulturellen
Erziehung begriindeten. Schulische Integration wurde von der Autorin und den Autoren in
den Zusammenhang der ,,Pddagogik der Vielfalt ( Prengel 1993 und Preuss-Lausitz 1993)
bzw. der ,,Pddagogik der Heterogenitit™ (vgl. Hinz 1993) gestellt. Es sollte aber noch Jahre
dauern, bis zum Beispiel Norbert Wenning Heterogenitat als Leitprinzip der
Erziehungswissenschaft einforderte ( Wenning 2004).

Die Schulversuche zur Integration mitsamt den Schulerinnen und Schulern waren im Westen
mittlerweile in die Jahre gekommen. Dass die Verschiedenheit von Schuler(inne)n auch in der

Sekundarstufe bewaltigt werden kénne, war inzwischen unumstritten, wenn auch zahlreiche
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Regelungen in weiterfilhrenden Schulen die Beriicksichtigung individueller Lernprozesse
erschwerten. Die Hamburger Studie von Almut Kobberling und Wilfried Schley zeigt, dass
schulische Integration Behinderter viele Impulse zur Schulentwicklung an Gesamtschulen
geben kann ( Kébberling und Schley 2000). In den 80er Jahren war, auch im Kreis der
Integrationsforscher/innen, heftig diskutiert worden, ob schulische Integration in der
Sekundarstufe weiter gefiihrt werden solle und wie sie sich in der Pubertatsphase auswirken
werde. Die Hamburger Studie ergab auch hier, dass die Auseinandersetzung mit den sich
gruppierenden Mitschiler(inne)n die Schiler/innen mit Behinderung stark fordert und sie in
diesem Prozess auf verldssliche Unterstitzung angewiesen sind, dass aber das
Zusammengehorigkeitsgefiihl in der Klasse letztlich bleibt ( Kobberling 1998). Ein weiterer
und bislang in der Bundesrepublik einmaliger Schulversuch startete 1993 in Hamburg, die
Integrativen Regelklassen. Grundschulen in Sozialen Brennpunkten, die sich als
nichtetikettierende und nichtaussondernde Grundschulen zu verstehen bereit waren, erhielten
eine zusatzliche systembezogene personelle Zuweisung von einer halben Stelle pro Klasse.
Mit diesem Versuch sollte bewiesen werden, dass schulische Integration und zieldifferentes
Lernen auch in sozial nicht ausgelesenen Milieus gelingen kénne — der Integrationsbewegung
war wiederholt vorgeworfen worden, sie vertrete nur die Anliegen von gutbtrgerlichen Eltern.
Die Ergebnisse des Schulversuchs Iosten Diskussionen aus, waren doch die
Lernentwicklungen der Kinder nicht so verlaufen, dass die Integrativen Regelklassen ihre
kompensatorische Funktion im Vergleich zu anderen Klassen unter Beweis stellen konnten.
Der Konflikt drehte sich um die Frage, ob gemeinsamer Unterricht aller Kinder nur dann als
erfolgreich bezeichnet werden kénne, wenn er die kompensatorische Aufgabe erfiille, also die
Kinder mit Abweichungen an die hypothetische Durchschnittsnorm heranfiihre — was, wie
Hans Wocken (2000 und 2005) u.a. (z.B. Tent 1991; Kronig/ Haeberlin und Eckhart 2000)
zeigten, die Sonderschule auch nicht zu leisten vermag —, oder ob die Mdglichkeit zum
gemeinsamen Lernen aller Kinder eines Schulbezirks an sich als Erfolg zu betrachten sei —
gemil der Integration Behinderter als ,,moralische Maxime* ( Hinz u.a. )

Die ,Integrationseltern® der ersten Jahre befassten sich nun schon mit den Fragen, wie die
Gemeinsamkeit Behinderter und Nichtbehinderter im beruflichen Leben bzw. der
Vorbereitung darauf eingeleitet werden konne und welche Mdoglichkeit des Wohnens
anzustreben sei. Eltern sind immer wieder von Neuem gefordert, Wege zu bahnen.

Im schulischen Bereich wuchs die Zahl der Schiler/innen mit Behinderung in allgemeinen
Schulen an; seit 1999 wird dartber von der KMK auch Buch gefiihrt. Das entspricht nicht

zuletzt der ,Empfehlung zur sonderpddagogischen Forderung in den Schulen in der
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Bundesrepublik Deutschland®, die von der Kultusministerkonferenz 1994 verabschiedet
wurde ( Kultusministerkonferenz 1994) und in deren Vorwort gesagt wird, dass
sonderpadagogische Forderung zunehmend in Allgemeinen Schulen stattfinden solle und die
Sonderpédagogik sich gegentiber der Allgemeinen Padagogik in einem subsididren Verhaltnis
zu verstehen habe — noch eindeutigere Formulierungen hétten dem Beschluss der KMK wohl
mehr Wirksamkeit verleihen kénnen. Aber die Richtung war ausgesprochen und fand ihre
Entsprechung in der vielerorts deutlich zunehmenden Anzahl von Schiilerinnen und Schulern
mit Beeintrachtigungen in allgemeinen Schulen. Eine weitere wichtige Weichenstellung war
die Uberwindung der Begriffe ,,Behinderung® und ,,Sonderschulbediirftigkeit®, die mit der am
Kind festgemachten defizitorientierten Diagnose schon die entsprechende schulische
Einrichtung verbanden. Stattdessen soll jetzt in einer ,,Kind-Umfeld-Diagnose® (vgl. auch
Sander 2003) der ,sonderpddagogische Forderbedarf, der ,,Forderschwerpunkt* und der
entsprechende ,,Forderort” festgestellt werden. Damit 1ist fiir die Sonderpiddagogik
,Forderung® ein zentraler Begriff geworden — auf Kosten anderer, z.B. ,Bildung®, wie
Monika Vernooij (2006) feststellt.

Mit dem Jahr 1994 verbinden sich nicht nur in Deutschland Erwartungen an eine
Weiterentwicklung des gemeinsamen Lernens. Die internationale Konferenz der UNESCO in
Salamanca verabschiedete eine Erklarung, in der als Leitprinzip festgestellt wird, dass
Schulen alle Kinder , unabhdangig von ihren physischen, intellektuellen, sozialen,
emotionalen, sprachlichen oder anderen Fahigkeiten aufnehmen sollen. Das soll behinderte
und begabte Kinder einschliessen, Strassen- ebenso wie arbeitende Kinder, Kinder von
entlegenen oder nomadischen Vdlkern, von sprachlichen, kulturellen oder ethnischen
Minoritaten sowie Kinder von anders benachteiligten Randgruppen oder -gebieten. Diese
Bestimmungen schaffen eine Reithe von Herausforderungen an Schulsysteme* ( Salamanca-
Erklarung 1996). Auch in europdischen Gremien wurden verschiedene Erklarungen verfasst,
die die Bedeutung gemeinsamen Lernens betonten und Projekte angestolRen, die schulische
Integration in der Lehrerarbeit und Lehreraus- und -fortbildung verankern sollten (vgl.
Hausotter 1998 und Oertl 1998).

Ein Schwerpunkt der Diskussion in der wissenschaftlichen Sonderpédagogik sowie der
bildungspolitischen Planung war die Einrichtung Sonderpadagogischer Forderzentren (vgl.
Wocken 1999 und Sander 1995). Von ihnen versprachen sich die einen, dass sich
Sonderschulen an der Etablierung einer Schule fiir alle beteiligen wiirden, andere versprachen
sich genau das Gegenteil, ndmlich die Stabilisierung der Sonderschulen, wieder andere

versprachen sich beides. Entsprechend unterschiedlich fielen die Verordnungen zur
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Errichtung Sonderpédagogischer Forderzentren in den Bundeslandern aus: Vom Austausch
des Turschildes an einer Sonderschule (ber die Forderzentren in Schleswig-Holstein, die im
Schulbezirk die Kinder mit Beeintrachtigungen sowohl in der Sonderschule als auch in den
allgemeinen Schulen unterrichten, Uber die Beratungs- und Forderzentren in Hessen, die
durch Beratung in Grundschulen den Lernort allgemeine Schule erhalten sollen, also
praventiv arbeiten, bis zu FOrderzentren im Saarland, die mit Personal aller Fachrichtungen
ausgestattet, die integrative Unterstlitzung in den allgemeinen Schulen eines Landkreises
leisten sollen und bis zu den FoOrderzentren in Bremen, deren Personal die Kinder mit
Schwierigkeiten beim Lernen, im Verhalten und in der Sprache in Grund- und
Sekundarschulen unterstitzen. Bislang zeigt sich, dass die separierte FOrderung und die
zustandige Institution sich beharrlich grundsatzlichen Veradnderungen widersetzt. Nur eine
eindeutige Struktur gepaart mit einer klaren politischen Ausrichtung, wie sie die Schule fur
Blinde und Sehgeschédigte in Schleswig als Schule ohne eigene, ,,stationdre®, Schiiler/innen
aufweist, die sich als Entwicklungs-, Ressourcen-, Beratungs- und Fortbildungszentrum
versteht, ist m.E. in der Lage, dem Sog der Sonderpadagogik nach Eigenleben zu widerstehen.
Sonderpédagoginnen und —padagogen selbst waren mit der Ausweitung gemeinsamen
Unterrichts fir Kinder mit und ohne Behinderung zunehmend vor ganzlich neue Aufgaben
gestellt. Die professionelle Weiterentwicklung war Gegenstand von Fortbildungen und
grundsétzlichen Erdrterungen zur sonderpadagogischen Professionalitat (vgl. z.B. Reiser 1996
und 1998, Loeken 2000), in deren Zentrum nun die Kooperationsfahigkeit auf verschiedenen
Ebenen gefordert wurde (vgl. auch Horster u.a. 2005). Die Bereitschaft zur Mitarbeit im
gemeinsamen Unterricht konnte, nachdem schulgesetzliche Regelungen fiir die Integration
getroffen waren, weder bei Lehrkréaften der Allgemeinen Schule und erst recht nicht bei
Sonderpédagog(inn)en und deren Freiwilligkeit Uberlassen bleiben, auch wenn sie eine
gunstige Voraussetzung war. Ich habe selbst erlebt, dass sich bei einzelnen Kolleg(inn)en die
zuvor mit Angsten begriindete Ablehnung zu (iberzeugter Kooperation wandelte.

Bereitschaft von Lehrkraften wurde auch von Eltern behinderter Kinder zunehmend
eingefordert. Bei Ablehnung von Schulen beschritten nun Eltern auch den Klageweg, auf dem
sie sich neben dem Beweis erfolgreicher padagogischer Integrationsarbeit auf europaische
Erklarungen, aber auch auf die Anderung des Grundgesetzes in Artikel 3 berufen konnten.
Vor allem in den CDU-regierten Landern war zieldifferente Unterrichtung weiterhin nicht
gestattet und flihrte zu Auseinandersetzungen (zieldifferent im Unterschied zu zielgleich,

wenn Kinder nicht die gleichen Lernziele verfolgen konnten wie die (meisten) anderen).

276



Den rechtlichen Durchbruch vor dem Bundesverfassungsgericht l6sten aber 1997 Eltern aus
Niedersachsen aus. Weil es dort schulgesetzliche Regelungen fir Integration gab und
mittlerweile genligend erforscht war, dass gemeinsames Lernen von Kindern mit und ohne
sonderpadagogischen Forderbedarf, auch zieldifferentes Lernen, mdglich, sinnvoll fir alle
und erfolgreich sei, konnten Eltern, die ihr Kind mit Beeintrachtigung in einer Regelschule
einschulen wollten, nicht mehr einfach abgewiesen werden. Ablehnungen mussten zukunftig
in jedem Einzelfall begrundet werden. Allerdings wurde in dem Verweis auf die Sonderschule
keine Benachteiligung gesehen. Das war zum Teil verstandlich: Gab es doch nur im Hinblick
auf Sonderschulen im Forderschwerpunkt Lernen Nachweise, dass sie ihrem Anspruch
kompensatorischer Forderung nicht nachkommen kdénnen (vgl. Haeberlin u.a. 1990; Tent u.a.
1991; Bless 1995; spater Wocken 2000 und 2005 und Kronig/ Haeberlin und E ckhart 2000).
Bei den internationalen Vergleichsstudien (IGLU und PISA) wurde die Chance nicht
wahrgenommen, die Effizienz von Sonderschulen zu untersuchen.

In den Auseinandersetzungen um den Regelschulbesuch fiir einzelne Méadchen und Jungen
mit sonderpadagogischem Forderbedarf geriet das Wesen gemeinsamen Lernens, das eine
Reform fir Schule und Unterricht im Sinne der Wahrnehmung der auf vielfaltige Weise
Verschiedenen beinhaltete, vielerorts in den Hintergrund. Das loste die Kritik an der Praxis
der Integration aus, die vor allem von Georg Feuser (z.B. 1995), aber auch von Andreas Hinz
(z.B. 2000 und 2002) formuliert wurde und die in den beginnenden Jahren des neuen
Jahrzehnts nach 2000 im Kreis der Integrationsforscher/innen zur Debatte um Inklusion fuhrte
(vgl. Sander 2002; Schnell/ Sander 2004; Geiling/ Hinz 2005; Platte/ Seitz/ Terfloth 2006).
Von dem neuen Begriff versprachen sich seine Beflirworter/innen u.a., dass der Beweggrund,
der zur Flrsprache gemeinsamen Lernens geflihrt hatte, ndmlich die Nichtaussonderung von
Kindern mit Schulschwache [21] , wieder bewusst gemacht und der Verweis dieser Kinder
auf Sonderschulen fiir Lernbehinderte und Erziehungshilfe als Ausgrenzung bestimmter
sozialer Gruppen ins Blickfeld gebracht werden konnte. Inklusive Bildungs- und
Erziehungseinrichtungen sollten Partizipation und Lernen fiir alle chancengleich ermdglichen.
Die Ergebnisse der internationalen Vergleichsstudien hatten fur alle Schiler/innen erhebliche
Gerechtigkeitsdefizite des deutschen Schulsystems offengelegt und gaben zu grundsétzlichen
Uberlegungen zum gleichberechtigten gemeinsamen Lernen auf individuell verschiedenem
Niveau Anlass, auch aus internationaler Perspektive. Die Beharrungskréfte des gegliederten
Systems, zu dem die Sonderschulen als letzte Stufe gehdren, scheinen jedoch gewaltig.
Gleichwohl werden auch in der Allgemeinen P&dagogik die Stimmen lauter, die die

Heterogenitat aller Lerngruppen feststellen und Differenz und Gemeinsamkeit,
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Vereinheitlichung und Differenzierung als zwar widerspriichlich, aber unhintergehbare
Anforderungen an Schule und Unterricht betrachten. Die Sonderpédagogik sollte sich in
diesen Diskurs einschalten. Wenn sie sich durch Disability Studies aufritteln lieBe, die nun
zunehmend auch in Deutschland Eingang in die Debatte finden, konnte sie nicht umhin, ihre
Uberlegungen zu Inklusion und Exklusion in unserem Bildungssystem zu prazisieren und zu
vertreten (vgl. Waldschmidt 2003 und 2006; Weiser 2005; Hermes/ Rohrmann 2006).

Es ist an der Zeit, dass die Sonderpédagogik ihr Eigenleben aufgibt und ihre Kompetenzen in
den Dienst der Allgemeinen Padagogik stellt. Bleibt zu hoffen, dass die Sonderpédagogik so
ihren Beitrag leistet, der inklusiven Schule den Weg zu bereiten.
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[1] Die Frage kniipft an ein Zitat von Karl Valentin an: ,,Wir konnten damals erst iibermorgen

anfangen®.

[2] Zur Verwendung der Begriffe ,,Integration* bzw. ,,Inklusion* oder ,,Gemeinsames Lernen von Menschen mit
und ohne Behinderung®™ an dieser Stelle nur so viel: Ich verwende hier gerne den urspriinglichen Begriff der
Integration. Er umfasste in den 70er und 80er Jahren &hnliche Vorstellungen, wie sie heute mit dem der
»Inklusion® einzuholen beabsichtigt werden insofern, als die wahrgenommene Differenz zwischen behinderten
und nichtbehinderten Schiiler/innen den Blick fur die Verschiedenheit aller Kinder und Jugendlichen und ihrer
jeweiligen Bildungsbediirfnisse schérfte.

[3] Wihrend einerseits der Diskurs um ,,Inklusion* die Beachtung der Individualitdt aller Lernenden in ihrer
Vielfalt bei gleichzeitiger Unterstiitzung ihrer Gemeinsamkeit fordert, wird von anderer Stelle behauptet, der
Lernort sei sekundér und argumentiert wie in den 70er und 80er Jahren (vgl. z.B. Salzberg-Ludwig 2005). In
einem Bericht des Instituts fir Menschenrechte (2006) wird die alte Argumentation, die Sonderschule versprache

eine bessere kognitive Forderung, schlichtweg tibernommen ( Motakef 2006).
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[4] Hier kann es nur darum gehen, grobe Linien der Auseinandersetzung nachzuzeichnen. In ,,Geschichte
schulischer Integration. Gemeinsames Lernen von Schilerlnnen mit und ohne Behinderung in der BRD seit
1970. Weinheim und Miinchen 2003 habe ich detailliert die Auseinandersetzung in verschiedenen Feldern
(bezogen auf die Gruppen der Eltern, der Wissenschaftler/innen, der Organisationen fur Lehrkrafte, der
sonderpédagogischen Fachrichtungen bzw. — verbande, der Parteien und der Schulbehdrden) erlautert — noch
ausfiihrlicher in meiner Dissertation an der PH Heidelberg ,,Die Bestrebungen um die Gemeinsamkeiten der
Verschiedenen — Krafte und Gegenkréfte — aufgezeigt an der Geschichte der Bewegung flir gemeinsames Lernen

von Schiilerinnen und Schiilern mit und ohne Behinderung in der BRD seit etwa 1970. Heidelberg 2002,
[5] In den 6stlichen Bundeslandern, speziell in Sachsen, stiitzt (ibrigens die Tatsache, dass die

Arbeitszeit von Sonderschullehrer(inne)n, im Gegensatz zu der anderer Lehrkrafte, nicht

zwangsweise reduziert wurde, in besonderer Weise den Erhalt des Sonderschulsystems.

[6] Die Austauschprozesse der tatsachlichen Aufnahme der Beratung und deren Wirkung (z.B. zwischen Alfred
Sander als Wissenschaftler und Diether Breitenbach als Kultusminister im Saarland) stellten interessante
Untersuchungsthemen dar, aber auch die Hamburger Integrationsgeschichte (vgl. Boban / Hinz 2004) lohnte eine
genauere Betrachtung der Austauschprozesse zwischen Wissenschaft, Politik und Verwaltung.

[7]1 In den 90er Jahren haben die Untersuchungen zu den Lernausgangslagen (LAU) in Hamburg abermals
deutlich gezeigt, wie abhéngig Urteile von Lehrkraften iber den weiteren Werdegang von Schiiler(inne)n von
anderen als Leistungs- und Intelligenzfaktoren sind. Es hatte der Ergebnisse der PISA-Studie nicht bedurft, um
den eklatanten Zusammenhang von Elternhaus und Bildungsverlauf eines jungen Menschen darzulegen.
Konsequenzen, um diesen Zusammenhang zumindest zu lockern, standen bislang nicht im Fokus der realen
Politik, auch wenn in Sonntagsreden mehr Chancengleichheit (SPD) bzw. Chancengerechtigkeit (CDU)
gefordert wird.

[8] Die SPD brachte die Gesamtschule ins Gespréch, die FDP hatte schon vorher mit der ,,Offenen Schule* ein
dhnliches Konzept vorgeschlagen. Beide Konzepte sollten unterschiedliche Bildungsverlaufe in der
Gemeinsamkeit ermdglichen. Spétere Realisierungen von Gesamtschule litten darunter, dass sie konzeptionell an
die Regelungen des gegliederten Schulsystems angepasst wurden — die Kultusministerkonferenz hétte ansonsten
die Abschlisse nicht anerkannt.

[9] ,.Die Grundschule als Teil des staatlichen, allgemeinbildenden Schulwesens umfasst alle, auch die
behinderten Schiiler. Das Bildungsziel der Grundschule gilt grundsitzlich fiir alle Kinder* ( EntschlieBung 1970,
103).

[10] Die IGS Bonn-Beuel versteht sich auch heute noch als Integrationsschule und fiihrt zweiziigig
Integrationsklassen.

[11] Der positive Bericht der wissenschaftlichen Begleitung von Ferdinand Klein und Richard Meier wurde

allerdings erst 1998 vom Hessischen Kultusministerium veréffentlicht (vgl. Klein 1998).

[12] Die Saarbriicker Universitdt war wohl die einzige bundesweit, in der die
Sonderpéddagogik bis 2002 zentraler Teil des Péadagogikstudiums der Studierenden fur
Lehrdmter an allgemeinen Schulen war. Seit Mitte der 90er Jahre missen Studierende aller

Lehrdamter in Berlin einen ,,Integrationsschein® erwerben.

286


http://www.inklusion-online.net/%22
http://www.inklusion-online.net/%22
http://www.inklusion-online.net/%22
http://www.inklusion-online.net/%22
http://www.inklusion-online.net/%22
http://www.inklusion-online.net/%22
http://www.inklusion-online.net/%22
http://www.inklusion-online.net/%22
http://www.inklusion-online.net/%22

[13] Auch andere Eltern mussten sich mit diesem Argument auseinandersetzen, das leicht zu
widerlegen ist, sich aber offensichtlich beharrlich halt (s.o0.).

[14] Christa Roebke, Birgit Hiiwe und Manfred Rosenberger (Neuwied, Berlin 2000) haben in ihrem Buch ,,
Leben ohne Aussonderung. Eltern kidmpfen fiir Kinder mit Beeintrachtigungen die Geschichte der
Elternbewegung ausfiihrlich dokumentiert und bewegende Berichte einzelner Eltern zusammengetragen.

[15] ,,Wir arbeiten — erlauben Sie, dass ich das heute feststelle — idealiter seit 83 Jahren an unserer Aufldsung.
Wir wollen so wenig wie nur moglich separierte Sonderbeschulung und sind darin mit lhnen einig... Uns geht es
darum, dass die Konditionen geschaffen werden, bevor die Kinder in die allgemeine Schule integriert werden
und nicht umgekehrt. Die italienische Seuche darf in Deutschland nicht grassieren — ich muss es so sagen. Wir
brauchen die Mittel und Methoden in der allgemeinen Schule, bevor das behinderte Kind auf diese Schule
kommt und nicht umgekehrt. Und das ist unsere grofle Sorge™ ( Prandl 1981, 804).

[16] Weiter hieB es: ,,Den besonderen Fordernotwendigkeiten Behinderter kann in unterschiedlicher Weise
Rechnung getragen werden. Je nach Art und Schwere einer Behinderung missen individuelle Ldsungen
gefunden werden; primér sind in jedem Fall pé&dagogische Erfordernisse. Dabei ist zu bedenken, dass
organisatorische Ldsungen, die wegen der H&ufigkeit des Auftretens einer Behinderung fir Behinderte
geschaffen werden, diese gleichzeitig wieder benachteiligen kénnen. Gemeinsame Erziehung und Bildung fir
Behinderte und Nichtbehinderte kann dieser Gefahr entgegenwirken. Sie missen fir behinderte Kinder aber die
gleiche Intensitéit von Bildung und Erziehung gewahrleisten wie in speziellen Einrichtungen® (a.a.0.)

[17] ,,Zumindest in den ersten beiden Schuljahren gibt es keine Zeugnisse und keine Versetzungen, sind
Unterschiede in den Lernvoraussetzungen durch ein differenziertes pédagogisches Programm gezielter
Férderung abzubauen. Hierzu missen kleine Lerngruppen gebildet werden... Zur Verbesserung der Férderung in
der Grundschule sind neben den Grundschullehrern Sonderpaddagogen mit den Fachrichtungen Lernbehinderten-,
Verhaltensgestdrten- und Sprachheilpiddagogik einzusetzen (GEW 1977, 20f.)

[18] ,Kein Aussondern von Kindern aus ihren Lerngruppen aufgrund von Lernschwierigkeiten,
Leistungsversagen. Dies gilt auch fiir auslédndische Kinder mit Behinderungen (GEW 1980, 28).

[19] ,Der Separierung behinderter und von Behinderung bedrohter Kinder und Jugendlicher in
Sondereinrichtungen muss verstarkt durch individual-péddagogische Fordermdglichkeiten vorgebeugt werden.
Integrative Modelle und Versuche sind vermehrt einzurichten* (GEW 1981, 26).

[20] 1980 wurde in einem Antrag ,,Integration gefordert, in jedem Land sollten Schulversuche eingerichtet bzw.
bestehende ausgebaut werden, ,,in denen alle im entsprechenden Schuleinzugsbereich lebenden Schiler
eingeschult und gemeinsam beschult werden, d.h. dass in diesen Schulen alle sonst in die verschiedenen
Sonderschulen ausgesonderten Schiiler grundsatzlich gemeinsam mit anderen Kindern lernen kénnen“ (GEW
1980, 34).

[21] Der Begriff ,,Schulschwache Kinder* soll seit den 70er Jahren zum Ausdruck bringen, dass nicht nur Kinder
mit und in der Schule Schwierigkeiten haben, sondern die Schule selbst ihren Anteil am versagen hat (vgl. z.B.
Sander 1976).

[1]bttp://www.inklusion-online.net/index.php?menuid=19&reporeid=23

[2]http://www.madriddeclaration.org/en/dec/dec.htm

287


http://www.inklusion-online.net/%22
http://www.inklusion-online.net/%22
http://www.inklusion-online.net/%22
http://www.inklusion-online.net/%22
http://www.inklusion-online.net/%22
http://www.inklusion-online.net/%22
http://www.inklusion-online.net/%22
http://www.inklusion-online.net/%22
http://www.inklusion-online.net/%22

[3]http://www.kmk.org/doc/beschl/sopae94.pdf
[4]http://bidok.uibk.ac.at/library/wocken-forschungsbericht.html
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10. Schumann, Brigitte (2008): ,JIch schime mich ja so!“. Eine wissenschaftliche
Untersuchung zum Selbstkonzept von Schilern und Schilerinnen an der
Sonderschule fiir Lernbehinderte. In: Heilpadagogik online 01/08, 83 — 92, URL:

http://www.heilpaedagogik- online.com/2008/heilpaedagogik _online_0108.pdf

Brigitte Schumann
»Ich schime mich ja so!“: Eine wissenschaftliche Untersuchung zum Selbstkonzept von

Schulern und Schilerinnen an der Sonderschule fiir Lernbehinderte

Die Autorin hat in einer empirischen Studie untersucht, welche Effekte die Uberweisung
zur Sonderschule fur die betroffenen Schiler hat. Sie fand heraus, dass ihre
eingeschrankten Handlungsmdoglichkeiten - aufgrund ihrer deprivierten familidaren
Situation und/oder ihres ethnischen Minderheitenstatus — zusatzlich reduziert werden
durch ihre soziale Scham als Sonderschiler. Migrantenkinder sind davon besonders
betroffen. Die immer noch vorhandene Vorstellung, die Sonderschule kdnne
leistungsschwachen Schilern ein positives Selbstkonzept vermitteln, erweist sich als
falsch. Den Befunden zufolge werden sie in ihrem Menschenrecht auf Bildung verletzt.
Politisch hangt die Verwirklichung ihres Rechts von ihrer individuellen Férderung in

einer Schule fir alle ab.

Schlusselworter: Sonderschuluberweisung, Sonderschulbesuch, Selbstkonzept,
Stigmatisierung, soziale Scham, Effekte auf Migranten, Verletzung des Menschenrechts

auf Bildung

The author has explored the effects of the referral to special schools from the
perspectives of students in an empirical study. She has found that their restricted scope
of action - due to their deprived family background and/or their ethnical minority status
— is additionally reduced by their feelings of social shame as special school pupils.
Migrant children are especially affected. The still existing belief that special schools can
provide failing students with a positive self-concept is proved wrong. According to the

scientific findings these students are violated in their human right to education.
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Politically the realization of their human right depends on their individual support in a
school for all.

keywords: referral to special school, special school attendance, self-concept,
stigmatization, social shame, effects on migrants, violation of the human right to
education

1973 forderte der Deutsche Bildungsrat die Uberwindung der ,Selektions- und
Isolationstendenz im Schulwesen* durch eine Konzeption, die ,,die Gemeinsamkeit im Lehren
und Lernen fiir Behinderte und Nichtbehinderte* herstellen sollte. Mehr als 30 Jahre spiter ist
Deutschland - abweichend von der internationalen Entwicklung und entgegen der
vOlkerrechtlich verbindlichen UN-Kinderrechtskonvention - mit einem Anstieg der
Sonderschulbesuchsquote auf insgesamt 4,8 % im Jahr 2003 immer noch

integrationspadagogisches Entwicklungsland.

Anteil der Schiiler/innen mit sonderpddagogischem Forderbedarf in Son-
derschulen bzw. Sonderklassen

<1% 1-2% 2-4% >4%
Cyprus Austria Belgium (DE) Belgium (F)
Greece Denmark Estonia Belgium (NL)
Iceland Ireland Finland Czech Rep.

Ttaly Liechtenstein France Germany
Norway Lithuania Hungary Switzerland
Portugal Luxembourg Latvia

Spain Netherlands Poland

Sweden Slovakia
UK

Quelle: European Agency for Development in Special Needs Education: Special

Needs Education in Europe. Thematic Publication. January 2003, 10

Das gilt auch fiir Schiiler/innen mit dem Férderschwerpunkt Lernen. Bei abnehmenden
Schilerzahlen in den allgemeinbildenden Schulen ist ihre Zahl gewachsen und in allen
Bundeslandern mit Ausnahme von Bremen dominiert die sonderpadagogische Forderung in

der Sonderschule.

Die Sonderschule: ,,Schonraum* oder ,,Schonraumfalle“?

Die  Notwendigkeit, schulleistungsschwache Kinder aus dem Regelschulsystem
auszuschlieBen, wird bildungspolitisch und (sonder-) padagogisch bis heute in der Tradition
der Hilfsschulpddagogik mit der optimalen Forderung im Schutz- und ,,Schonraum® der

Sonderschule begriindet. Dort sollen die Betroffenen vor Leistungsdruck, Versagensangst und
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Misserfolgen geschitzt und in der Entwicklung eines positiven allgemeinen und
leistungsbezogenen Selbstkonzeptes unterstiitzt werden. Mit dieser These werden jedoch die
Armutssituation und die extreme Bildungsbenachteiligung dieser Kinder als Ursachen ihrer

Lern- und Leistungsprobleme in unserem Schulsystem verschleiert.

90 % der Schiiler/innen an der Sonderschule fur Lernbehinderte kommen aus Familien, deren
soziobkonomischer Status nach Untersuchungen von WOCKEN (2005) unter dem Niveau der
Arbeiterschicht liegt. Die herkunftsbedingten Leistungsschwachen werden meist schon in der
Grundschule sichtbar, aber nicht ausgeglichen. Ihr Risiko, in eine Sonderschule tGberwiesen
zu werden, ist nach einer Langzeitstudie der AWO f{iber die ,,Wirkung von Armut bis zum
Ende der Grundschulzeit* (2005) dreieinhalb mal so grof3 wie das von Kindern, die nicht in
Armut leben. Dort aber sind sie, wie wissenschaftlich nachgewiesen, aufgrund des sozial
verarmten Lernmilieus im Kompetenzerwerb extrem benachteiligt und zur Erfolglosigkeit
verurteilt. Als gering Qualifizierte und damit normabweichende Minderheit sind sie in der
modernen Bildungsgesellschaft von sozialem Ausschluss bedroht und der Stigmatisierung

ausgesetzt.

Sonderschulabschliisse im Bereich G/H

Abschluss
Abschlussjahr | ohne Haupt- Hauptschulab- | Hauptschulab- | Fachober- Insgesamt
schulab- schluss KIL.9 schluss K110 |schulreife
schluss
in% in% in% in%

(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) (8) 9 (10)
1999 5161 | 57,8 | 3.097 | 34,5 | 565 6,3 118 1,3 8.923
2000 5.236 | 60,9 | 2.805| 32,6 | 481 56 78 09 8.600
2001 5774 | 66,0 | 2.469 | 28,2 | 439 5,0 66 0,8 8.748
2002 5943 | 66,3 | 2.322 | 259 | 593 6,6 102 1,1 8.960
2003 6.146 | 66,0 | 2.462 | 26,4 | 625 6,7 80 09 9.313
2004 7.002 | 68,1 | 2.649 | 258 | 551 54 81 0,8 10.283

Quelle: Ministerium fur Schule, Jugend und Kinder des Landes Nordrhein-Westfa-
len: Das Schulwesen in NRW aus quantitativer Sicht. Schuljahr 2004/05. Statisti-
sche Ubersicht Nr. 347, 143

Da die Schonraumthese fir den Erhalt des eigenstandigen Sonderschulsystems im Dienste des
selektiven und auf Homogenitat ausgerichteten Regelschulsystems zentral ist, habe ich die

Schonraumthese einer wissenschaftlichen Uberpriifung unterzogen.

197 Schiler/innen der Sonderschule fur Lernbehinderte im Ruhrgebiet wurden schriftlich
befragt und 41 Schiler/innen interviewt. Es wurde erkundet, welche emotionalen und sozialen
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Belastungen bzw. Entlastungen sie mit der Uberweisung zur Sonderschule und dem
Sonderschulbesuch verbinden und wie sich diese auf ihr Selbstkonzept auswirken. Zu diesem
Zweck wurde u.a. erfragt, welches Bewaéltigungsverhalten ihnen in Alltagssituationen
moglich ist, wenn sie mit ihrem niedrigen Sonderschulstatus konfrontiert werden.
Unterschieden wurde zwischen den in die Sonderschule eingeschulten und als ,origindr*
bezeichneten Sonderschulern (eine statistisch sehr kleine Gruppe) und den Seiteneinsteigern
aus der Grundschule bzw. den weiterfihrenden Schulen. Als Variablen fur die statistische
Analyse und die qualitative Inhaltsanalyse wurden das Geschlecht und der
Migrationshintergrund berucksichtigt.

Ubersicht iiber die Stichprobe (Angaben der Prozentwerte in Klammern)

Origindre Sonderschiiler/innen Seiteneinsteiger/innen (N=142)
(N=55)

weiblich mannlich weiblich mannlich
24 (43,6) 31 (56,4) 56 (39,4) 86 (60,6)

Schulerzahl Ge-

samt(N=197)
ohne Migrations- | mit Migrationshin- | ohne Migrations- | mit Migrationshin-

hintergrund tergrund hintergrund tergrund
47 (85,5) 8 (14,5) 103 (73,0) 38 (27,0)

Schulerzahl Ge-
samt (N=196)*

* bei 1 Seiteneinsteiger/in fehlt die Angabe zum Migrationshintergrund

195 Eltern wurden ebenfalls schriftlich befragt und 10 Eltern interviewt.

Sie sollten einerseits Auskunft geben, wie sie die Wirkungen des Sonderschulbesuchs fur ihr
Kind einschatzen, welche psychosozialen Be-und Entlastungen der Sonderschulbesuch ihres
Kindes ihnen bedeutet und welches Schulsystem sie sich fur ihr Kind winschen. Die auf
Mehrperspektivitdt angelegte explorative Studie konnte durch die schriftliche Befragung von
73 Lehrerinnen und Lehrern an Sonderschulen auch ihre professionelle Perspektive

einbeziehen.

Sonderschuler/innen: beschamt und beschadigt
Die Auswertung der aus quantitativen und qualitativen Methoden gewonnenen Daten ergab,
dass die Uberweisung zur Sonderschule eine institutionelle Beschamung fir fast alle
Sonderschiler/innen darstellt. Sie wird begleitet von informellen Beschamungen durch
Mitschiler/innen, Gleichaltrige und andere Akteure in ihrem Umfeld. Auch Lehrer/innen und
Freunde werden zu den Personen gezahlt, von denen Beschdmungen ausgehen. 21 % der
schriftlich Befragten machen wegen der Sonderschulliberweisung negative Erfahrungen mit
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ihren Freunden. Diese machen sich lustig Gber sie oder brechen den Kontakt zu ihnen ab. 34,8
% fuhlen sich zur Sonderschule abgeschoben und haben den Eindruck, dass ihr Klassenlehrer
sie ,,Joswerden” will. Uber Erfahrungen der BloBstellung und Missachtung ihrer Wiirde
wissen auch die Schiiler und Schiilerinnen

in Interviews zu berichten. Nur 8 Schuler/innen von insgesamt 41 geben an, dass sie keine
Beschamungserfahrung mit dem Sonderschulbesuch

verbinden.

Die Interviewauswertung machte deutlich, dass der stigmabehaftete Sonderschulstatus fast
alle Beschamten dazu zwingt, ihren Schiilerstatus in Alltagssituationen zu verschweigen bzw.
zu verleugnen. Diese Reaktionen verweisen auf ein negatives Selbstkonzept. Im giinstigeren
Fall sind sie als &uBere Anpassung an die negative Fremdtypisierung zu deuten, im
unglinstigeren Fall driickt sich darin die Ubernahme des negativen Fremdbildes in das
Selbstkonzept aus. Als Ergebnis bleibt festzuhalten, dass die negative Selbstwahrnehmung
durch die statusgebundene Scham Schiiler/innen der Sonderschule darin behindert, ein

positives belastbares Selbstkonzept zu entwickeln.

Obwohl den ,origindren” Sonderschiilern und -schilerinnen die Beschamung durch den
Ausschluss aus dem Regelschulsystem erspart geblieben ist und sie die l&ngste Verweildauer
im ,,Schonraum‘ der Sonderschule haben, konnen sie keinen erkennbaren Vorteil fir ihr
Selbstkonzept daraus ziehen. Es gibt Hinweise, dass sie potenziell besonders beschédigt sind

durch die an den Sonderschulstatus gebundenen Scham.

Schambelastung der Migranten

Die Schambelastung ist bei Schillern und Schulerinnen mit Migrationshintergrund (die
meisten befragten und interviewten Schiler/innen sind tirkischer Abstammung) starker als
bei herkunftsdeutschen Schilern und Schilerinnen. Migrantenkinder werden nach eigener
Wahrnehmung sehr viel héufiger und ausgepragter mit der Scham, aber auch der
Enttduschung und Traurigkeit ihrer Eltern wegen des Sonderschulbesuchs konfrontiert. Die
Wahrnehmungen der Kinder decken sich mit den Angaben der Eltern. Fast doppelt so viele
Migranteneltern wie herkunftsdeutsche Eltern geben in der schriftlichen Befragung an, dass es
ihnen sehr bzw. ein bisschen peinlich ist, tber den Sonderschulbesuch ihres Kindes zu

sprechen.
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Migranteneltern befurchten eine doppelte Diskriminierung und Stigmatisierung, wenn zu dem
ethnischen Minderheitenstatus noch der Sonderschulstatus hinzugefligt wird. Zusétzlich
mussen insbesondere tirkische Familien mit Diskriminierung durch ihre eigenen Landsleute
rechnen. Die Folge ist, dass der Sonderschulbesuch aus Scham hdufig zum absoluten

Familiengeheimnis wird.

Vor diesem Hintergrund haben Migrantenkinder es schwerer, ihre Schamgefiihle zu
bewadltigen. In der Elternscham werden ihre eigenen Schamgefiihle verstarkt. Wahrend
Migrantenmédchen die Schamgefiihle eher gegen sich selbst richten, mit sozialem Rickzug
reagieren und unter grofRem Leidensdruck stehen, wenn sie teilweise jahrelang den
Sonderschulbesuch zu verschweigen suchen, agieren die Jungen ihre Schamgefiihle eher in
Argerreaktionen aus. Sie leiten so ihre Unterlegenheitsgefiihle in aggressives Verhalten um.
Die Gefahr, dass sie sich Cliquen mit negativer Werteorientierung anschlieBen, sich
Schulleistungsnormen entgegenstellen und deviantes Verhalten zeigen, ist infolge ihrer
massiv untergrabenen Ménnlichkeitsvorstellung groRR. Dagegen sind Migrantenmédchen der

Gefahr ausgesetzt, sich dem negativen Fremdbild anzupassen.

Geschlechtsspezifische Unterschiede im Umgang mit der Scham sind bei herkunftsdeutschen
Schilern und Schilerinnen in dieser Auspragung nicht nachweisbar. Bei herkunftsdeutschen
Médchen fehlt der enorme Leidensdruck. Sie erleben ihren niedrigen Status weniger stark als
sozialen Pranger und herkunftsdeutsche Jungen erleben die Scham- und

Unterlegenheitsgefiihle weniger stark als Angriff auf ihre Mannlichkeitsvorstellung.

Aus der dargestellten Bedeutung der Elternscham fir das Schamerleben und die
Schambewaltigung der Kinder darf nicht féalschlicherweise geschlossen werden, dass die
Eltern letztlich die Verantwortung fir die psychosoziale Belastung ihrer Kinder tragen. Das
hieRe, die Ursache mit der Wirkung zu vertauschen und die negativen Schameffekte der
strukturell erzeugten und gesellschaftlich legitimierten Beschdmung von Kindern und

Jugendlichen sowie deren Eltern zu individualisieren.
Schlussfolgerung

Vielmehr gilt es herauszustellen, dass soziale Beschdmungen wie der Ausschluss aus dem

Regelschulsystem und die Zuschreibung eines stigmabehafteten Status besonders wirksame
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gesellschaftliche Instrumente sind, soziale Ungleichheit Gber das Schamgefiihl und die
negative Selbstwahrnehmung aufrechtzuerhalten.

Der ,,Schonraum* ist eine Falle. Es gelingt in der Aussonderung nicht, die Entwicklung eines
positiven allgemeinen Selbstkonzeptes zu fordern. Die Zuweisung des Sonderschulstatus
bedeutet — aus menschenrechtlicher Sicht gesprochen - fur die Betroffenen eine Verletzung
ihres Menschenrechts auf Bildung und auf Wirde. Die am 13.12. 2006 von der UN-
Vollversammlung verabschiedete Convention on the Rights of Persons with Disabilities
macht unmissverstandlich deutlich, dass wir eine nichtaussondernde allgemeine Schule fur
alle brauchen, die jedes Kind in seiner Unterschiedlichkeit wertschatzt und unter

Einbeziehung der sonderp&dagogischen Forderung individuell fordert.

Wéhrend die schriftlich befragten und interviewten Eltern diese Forderung unterstutzen, sind
es bei den befragten Sonderschullehrern und —lehrerinnen nur ca. 10 %, die ihren

»Schonraum® aufgeben wollen.

Literatur

HOLZ, G./SKOLUDA, S.: Armut im frihen Grundschulalter. In:

Abschlussbericht der vertiefenden Untersuchung zu Lebenssituation, Ressourcen und
Bewaltigungsverhalten von Kindern im Auftrag der Arbeiterwohlfahrt Bundesverband
e.V. Frankfurt am Main 2003

KMK Sekretariat der Stdndigen Konferenz der Kultusminister der
Lander in der Bundesrepublik Deutschland: Sonderpédagogische
Forderung in Schulen 1994-2003. Statistische Verdffentlichungen
der Kultusministerkonferenz Dokumentation Nr. 177. November 2005

UN-Kinderrechtskonvention. Verfugbar tber:
http://www.kid web.de/kiko.htm (Datum des Zugriffs: 18.12.2007)

UN-Convention on the Rights of Persons with Disabilities. Verfligbar tber:
http://untreaty.un.org/English/notpubl/  1V_15 english.pdf (Datum des Zugriffs:
18.12.2007)

WOCKEN, H.: Andere Lander, andere Schuler? Vergleiche Untersuchungen von
Forderschilern in den Bundeslandern Brandenburg,

Hamburg und Niedersachen (Forschungsbericht) Mai 2005

294



Il. Empirischer Teil

1. Leitfaden

0. Erlauterungen:

0.1 Erlauterungen zum Forschungsvorhaben:

Im Zuge meiner Diplomarbeit zum Thema Kindergartenintegration fuihre ich Interviews mit
Kindergartenleiterinnen, Kindergartenpddagoginnen und Heilpddagoginnen durch. Dabei soll
im Wesentlichen herausgefunden werden, wie die Feststellung des sonderpadagogischen
FOrderbedarfs in der Praxis ablauft.

0.2 Erlauterungen zum Interview:

Ich mdchte das Interview mit diesem Tonbandgerét aufzeichnen, um bei der anschlieRenden
Analyse keine wesentlichen Details auszulassen. Die Aufnahme wird natiirlich ausschlieRlich
von mir selbst bearbeitet und an niemand anderen weitergegeben.

Aullerdem kann ich Ihnen absolute Anonymitdt zusichern, d.h. ihre persdnlichen Daten
werden nicht veréffentlicht oder weitergegeben.

Ich méchte noch einmal betonen, dass diese Forschung einen Blick auf die aktuelle Praxis der
Feststellung des sonderpadagogischen Forderbedarfs wirft. Dabei geht es weder um Kritik,
noch um Wertung.

Im Laufe des Interviews werde ich an jenen Stellen, wo ich es fiir notwendig erachte,
versuchen, das von Ihnen Gesagte zusammenzufassen, um sichergehen zu kénnen, dass ich
Sie richtig verstanden habe. Sollte dies nicht der Fall sein, bitte ich Sie mit Bescheid zu

geben.

1. Allgemeines zum Verfahren zur Feststellung des sonderpédagogischen Forderbedarfs:

1.1 Ablauf des Verfahrens:
F: Konnen Sie mir beschreiben, wie ein Verfahren zur Feststellung des sonderpadagogischen
Forderbedarfs genau ablauft?
ZF: Welche Tests, Beobachtungen, Untersuchungen bendtigt man, um den
sonderpédagogischen Forderbedarf feststellen zu konnen?
ZF: Von wem werden diese Tests durchgefuhrt?
F: Durch wen werden die Verfahren erfahrungsgemal am haufigsten eingeleitet?
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1.2 Inhalte des Verfahrens:
F: Welche Themen werden in einem solchen Verfahren angeschnitten?
F: Welche Prioritdt kommt den im Verfahren behandelten Themen zu?

1.3Argumentation und Beziehung der beim Verfahren zur Feststellung des
sonderpadagogischen Forderbedarfs anwesenden Expertinnen:
F: K6nnen Sie mir einige ,.typische* Argumente der einzelnen ExpertInnen nennen, die Threr
Erfahrung nach h&ufig fur bzw. gegen sonderpadagogischen Forderbedarf vorgebracht
werden?
AF. Gibt es Argumente flir bzw. gegen Integration, die von bestimmten
ExpertInnengruppen besonders haufig in Verfahren zur Feststellung des
sonderpadagogischen Forderbedarfs genannt werden? Welche?
F: Welche Gewichtung kommt den Argumenten der einzelnen Personen in dem Gesprach zu?
AF: Empfinden Sie es so, als gebe es eine Hierarchie zwischen den Beteiligten?
ZF: Was passiert bei einer Uneinigkeit dartber, ob sonderpadagogischer Férderbedarf
vorliegt?
ZF: Was passiert bei Unstimmigkeiten bezuglich des Ortes der Integration, also ob das
Kind im Regelkindergarten oder einer heilpddagogischen Gruppe aufgenommen

werden soll?

1.4 Ergebnisse:

F: Wie oft kommt es lhrer Erfahrung nach vor, dass ein Verfahren zur Feststellung des
sonderpadagogischen Forderbedarfs eingeleitet wird, aber kein sonderpadagogischer
Forderbedarf vorliegt?

F: Was passiert mit Kindern, die nicht integriert werden?

2. Kriterien zur Feststellung des sonderpadagogischen Férderbedarfs und zur
Differenzierung zwischen Integration im Regelkindergarten und in der

heilpaddagogischen Gruppe bzw. Exklusion:

2.1 Kriterien zur Feststellung des sonderpédagogischen Férderbedarfs:
F: Nach welchen Kriterien beurteilen Sie, ob ein sonderpadagogischer Férderbedarf vorliegt?

ZF: Inwieweit spielen VVorgeschichte und Anamnese des Kindes eine Rolle?
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ZF: Welche Gewichtung kommt Ihrer Meinung nach den Aussagen der Eltern tiber das
Verhalten des Kindes zu Hause zu?

ZF: Welche Rolle spielen Ihrer Meinung nach &rztliche Gutachten bei der Feststellung
des sonderpadagogischen Forderbedarfs?

2.2 Kriterien zur Differenzierung zwischen Integration im Regelkindergarten und in der
heilp&ddagogischen Gruppe bzw. Exklusion:

F: Nach welchen Kriterien beurteilen Sie, ob ein Kind mit sonderpadagogischem

Forderbedarf den Regelkindergarten oder eine heilpddagogische Gruppe besuchen sollte?
AF: Gibt es Threr Meinung nach ,,Mindestanforderungen®, die ein Kind erfiillen sollte,
um in den Regelkindergarten oder eine heilpddagogische Gruppe integriert werden zu
kdnnen?

F: Welche Grinde kodnnten es sein, die Sie zu dem Ergebnis flihren, dass ein Kind nicht

integriert werden kann?

2.3 Risikofaktoren / ,,heimliche* Kriterien:
F: Gibt es erfahrungsgemill bestimmte ,,Typen“ von Kindern, bei denen mit gréBerer
Wahrscheinlichkeit ein sonderpédagogischer Forderbedarf vorliegt, als bei anderen? (Kinder
mit nichtdeutscher Muttersprache, Kinder mit bestimmten Behinderungen, Kinder mit
bestimmtem familidren Hintergrund...?
AF: Gibt es bestimmte Merkmale des Kindes oder seiner Umwelt, die
erfahrungsgeméal die Wahrscheinlichkeit eines sonderpédagogischen Forderbedarfs
erhohen?
ZF: Wie wiirden Sie das ,typische” Kind mit sonderpddagogischem Forderbedarf
beschreiben?
ZF: Gibt es lhrer Erfahrung nach gewisse familiare Situationen oder Konstellationen,
die einen von vornherein zur Annahme bringen, dass mit grolRer Wahrscheinlichkeit
ein sonderpéddagogischer Forderbedarf vorliegt?
F: Gibt es ,,typische® Elternprofile von Eltern die flir bzw. gegen Integration sind?
AF: Gibt es Ihrer Erfahrung nach Unterschiede bei den Einstellungen der Eltern zur
Integration, die sich auf die Herkunft, Wohnsituation, Familiensituation,
Zugehorigkeit zu einer sozialen Schicht, einer Bildungsebene etc. zurilckfuhren

lassen?
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F: Hat sich die Zahl von Kindern mit sonderpadagogischem Forderbedarf in dem
Kindergarten, wo Sie arbeiten, in den letzten Jahren verandert? Inwiefern?

F: Es gibt ja auch immer wieder Kinder, die sich im ,,Grenzbereich® bewegen, d.h. wo die
Expertinnenmeinungen beztglich des Vorliegens eines sonderpadagogischen Forderbedarfs
auseinander gehen. Inwieweit glauben Sie h&ngt die Zuordnung des sonderp&dagogischen
FOrderbedarfs bei diesen Kindern von den bestehenden Ressourcen ab?

3. Stigmatisierende Auswirkungen der Etikettierung:

3.1 Stigmatisierende Auswirkung der Etikettierung auf die Interaktion im Kindergartenalltag:
F: Hat die Feststellung des sonderpadagogischen Forderbedarfs Auswirkungen auf die
Interaktionen im Kindergartenalltag? Inwiefern?
AF: Hat die Feststellung des sonderpadagogischen Forderbedarfs Auswirkungen auf
die zwischenmenschlichen Interaktionen des Kindes mit anderen Personen im
Kindergarten? Inwiefern?
ZF: Inwiefern verandert sich durch die Feststellung des sonderpédagogischen
Forderbedarfs die Interaktion des Kindes mit anderen Kindern?
ZF: Inwiefern verandert sich durch die Feststellung des sonderpédagogischen

Forderbedarfs lhre Interaktion mit dem Kind?

3.2 Stigmatisierende Auswirkungen auf die Eltern:
F: Gibt es Eltern, fir die die Feststellung des sonderpadagogischen Forderbedarfs
problematisch ist?

ZF: Wie wirden Sie diese Eltern und deren Kinder, rickblickend auf lhre

Berufserfahrung beschreiben?

3.3 Stabilitat der Etikettierung:
F: Die Kompetenzen des Kindes verandern sich vermutlich wahrend eines
Kindergartenbesuches und dementsprechend auch die Forderbedirftigkeit. Inwiefern erfolgt
eine Anpassung von Forderanspriichen an die aktuellen Fahigkeiten des Kindes?
AF: Gibt es regelméBige ,,Kontrollen®, die zeigen, was das Kind dazugelernt hat und wie die
Forderung modifiziert werden muss?

ZF: Wie laufen diese ab?

ZF: Wie haufig finden diese statt?
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ZF: Von wem werden sie durchgefiihrt? (Dieselben Expertinnen, wie beim
Feststellungsverfahren?)

F: Was ist notwendig, um einen sonderpédagogischen Forderbedarf wieder aufzuheben?

F: Wie oft passiert das lhrer Erfahrung nach?

F: Glauben Sie, dass es wichtig ist, dass die Mdglichkeit besteht, einen sonderpédagogischen

Forderbedarf wieder aufzuheben? Inwiefern?

3.4 Devianz-Karriere:

F: Es ist moglich, dass Integrationsvereinbarungen auf Wunsch der Eltern an die Schule
weitergegeben werden konnen. Wie oft wird dies erfahrungsgemal von den Eltern
gewiinscht?

F: Welche Vor- und Nachteile kdnnte eine solche Weitergabe lhrer Meinung nach fir den
schulischen Werdegang des Kindes haben?

F: Glauben Sie, dass eine solche Weitergabe den beruflichen Werdegang des Kindes
beeinflusst? Inwiefern?

F: Wie oft hat ein Kind, das im Kindergarten sonderpadagogischen Foérderbedarf hatte, diesen

auch in der Schule, wenn die Integrationsvereinbarungen nicht weitergegeben wurden?

4. Problembewusstsein in Bezug auf Integration

F: In Niederosterreich gibt es keine Alternative zur Kindergartenintegration, d.h. dass alle
Kinder in den Regelkindergarten oder eine heilpddagogische Gruppe integriert werden. Wie
stehen Sie dazu?
F: Es gibt ja auch die Moglichkeit der ,stillen Integration®, also Kinder, die ohne
Integrationsvereinbarung und damit ohne SPF integriert werden. Wie stehen Sie dazu?

ZF: Welche Griinde konnte eine solche ,,stille Integration* haben?

ZF: Welche Vor- und Nachteile kdnnte eine solche haben?

5. Abschlussfrage (gibt dem Gespréch eine positive Wendung):

F: Was wirden Sie sich fir die Kindergartenintegration in Zukunft wiinschen?
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6. Abschluss:

Vielen Dank, dass Sie sich zu diesem Interview bereit erklart haben. Auf Wiedersehen!

7. Erlauterungen:

F... Fragen, die von der Interviewerin in jedem Fall gestellt werden.
AF... Alternativfragen, die dann gestellt werden, wenn die Frage nicht verstanden wurde.
ZF... Zusatzfragen, die dann gestellt werden, wenn sie nicht ohnehin schon durch die

Beantwortung der Frage Uberfllssig geworden sind. Dies liegt im Ermessen der Interviewerin.

An jenen Stellen, wo es die Interviewerin fiir notwendig hélt, sollen Paraphrasen eingebaut
werden. Diese haben eine doppelte Funktion. Zum einen sollen sie dann eingesetzt werden,
wenn sich die Interviewte in Widerspriichen oder Unsicherheiten verfangt, um ihr die
Maoglichkeit zu geben, das von ihr Gesagte zu reflektieren. Zum anderen sollen sie der
Interviewerin die Mdglichkeit geben bei Unsicherheiten nachzufragen und sicherzugehen,

dass die Aussagen von ihr so verstanden wurden, wie sie von der Interviewten gemeint waren.
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2. Kategorienschema

"heimliche Kriterien"

des Kindes in den Kindergarten,

erhdhen, so genannte "Risikofaktoren™

Diese konnen im Kind selbst, dessen
familidaren Umfel

Code Kategorien Definitionen Ankerbeispiel Kodierregeln
Hier soll alles, was formal und
Allgermeines zum inhaltlich zum Verfahren zur
9 Feststellung des sonderpadagogischen
Verfahren zur . .
Forderbedarfs zu sagen ist, Platz
1 Feststellung des . g .
. . finden. Dabei geht es nicht vorrangig
sonderpadagogischen o I
Férderbedarfs um personliche Eindriicke und
Meinungen der Interviewten, sondern
um einen allgemeinen
e wenn mir eben ein Sonderbedarf
auffallt, dann sprech ich mit den Eltern, Hierzu gehoren keine
Formale Kriterien des Ablaufs (Ort, [ob die heilpddagogische Kindergértnerin| genauen Ausfiihrungen tber
a Ablauf des Verfahrens Zeit, Organisation - Einleitung, das Kind beobachten darf. Dann lad ich | die Feststellungskriterien, die
Ablauf...), zu einem Schnuppertag die Eltern ein Anamnese und deren
und dann &h beobachtet die Ermittlung etc.
heilpadagogische Kindergartnerin das
® also da wird nur noch festgehalten,
inhaltliche Thematiken des was organisatorisch zu, zur Verfligung
. . u stehen muss. Sei es einmal die Stitzkraft
b Inhalte des Verfahrens | Integrationsvereinbarungsgesprachs L .
L und die &h Dauer der Anwesenheit der
und deren Prioritat N R
Stitzkraft, die is nicht immer parallel zur
Anwesenheit des Kindes, sondern das
kann durchaus sein,
Unter Expertinnen sollen hier
alle im Bereich
® Also fiir einen Sonderbedarf'is Kindergartenintegration
hauptsachlich wenn das Kind allgemein professionell Tatigen
Argumentationen und Rollen der Expertinnen, deren einen einen E_ntvwcklungs_ruc_kstand (Klr?dergartenlns!)ek_torln,
. . " . haben, wenn sie hyperaktiv sind oder Kindergartenleiterin, -
c Beziehungen der typische" Argumentationen und deren L . . N X
. . waun sie ein groRes sprachliches Defizit pédagogin und
Expertinnen Beziehung untereinander . . . . .
haben und gegen &h - einen Sonderkindergartenpadagogi
Sonderbedarf sprechen sie eigentlich |n) verstanden werden, sowie
wenn, we Vertreterlnnen der
Gemeinde oder
hinzugezogene
® Das is cben die Frage_ dann. Kon_lmt Sofern hier "stille™ Integration
eben drauf an eben, wie schwer die als Méglichkeit
Informationen Uber die Ergebnisse, Behinderung von dem Kind is, ob’s g . R
. R . . . . angesprochen wird, wird die
. wenn Kein sonderpédagogischer Uberhaupt eine spezielle Betreuung . .
d Ergebnisse N e T N Aussage dieser Kategorie
Forderbedarf festgestellt, oder das bendtigt, die im Kindergarten nicht L
o . . N . zugeordnet, nicht jedoch
Kind nicht integriert wird. gegeben ware, und ansonsten, weif} N ,
. X L Griinde, Vor- und Nachteile
nicht, gibt’s auch spezielle Einrichtung.
etc. derselben.
Als
In dieser Kategorie geht es darum
festzuhalten, wie die jeweilige
2 Kriterien Interviewte die Kinder mit Hilfe
“offener" oder "heimlicher" Kriterien
kategorisiert. Im Vordergrund steht
eine Reflexion der eigenen Praxis.
® Oiso noch de verschiedensten. Also Hlfsrzu zahlen alle Kriterien,
y die von den Befragten auf
nach dem Entwicklungsstand amal, nach die entsprechende
Kriterien zur Feststellung Kriterien zur Feststellung des der sprachlichen Entwicklung und die Fragestellun F; it qenannt
a |des sondepadagogischen | sonderpadagogischen Forderbedarfs | ganze Sinneserfahrung, die motorische e g exp . g
. 5 . . werden, wobei auch
Forderbedarfs und deren Ermittlung Entwicklung, viel durch Beobachtung, ;
R . Methoden zur Gewinnung
durch Arbeit, die geistige Entwicklung, R
. . derselben bertcksichtigt
durch Spiele, Beobachtung im
werden.
L ® Das hingt davon ab, wo es wohnt,
Kriterien zur L . . . . - .
. . . Kriterien zur Differenzierung zwischen | ob die Eltern Fahrmdglichkeiten haben
Differenzierung zwischen . . S . .
Integration im Integrationskind im und ob, wo dem Kind besser geholfen is
b . 9 . | Regelkindergarten”, "Integrationskind und ob es Platz gibt in der
Regelkindergarten oder in| . o . N - L .
S . in der heilp&dagogischer Gruppe" und | heilpddagogisch-integrativen Gruppe
der heilpadagogischen o . o . .
y ‘nichtintegriertes Kind ® Des geht eigentlich nur dann, wenn,
Gruppe oder Exklusion . . "
wenn die Eltern net mitarbeiten.
Kriterien sind dann als
Faktoren, die die Wahrscheinlichkeit “heimliche" zu bezeichnen,
der Zuschreibung des wenn sie von der Befragten
sonderpadagogischen Forderbedarfs |® Also gibt’s schon, also nicht direkt auf die Frage
c Risikofaktoren / von Vornherein, also schon vor Eintritt|Scheidungskinder heutzutage schaut ma | nach den Kriterien genannt

vielleicht auch mehr drauf eben, weil
einem gerade da etwas auffallt, dass das
Verhalten des Kindes plotzlich ganz
anders is als vorher, oder eben Zwillinge

werden, von der Befragten
selbst also nicht als Kriterien
fur die Etikettierung
betrachtet werden, oder

gibt’s auch, ja? Weil grad Zwilli

wenn deren Einfluss
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Stigmatisierende
Auswirkungen der
Etikettierung

Hier sollen die stigmatisierenden
Auswirkungen einer Etikettierung aus
der Sicht der Interviewten
herausgefunden und das
Problembewusstsein in Bezug auf
Stigmatisierung eruiert werden.

Es gilt, nicht nur
stigmatisierende
Auswirkungen, sondern
auch positive Konsequenzen
oder allgemeine Probleme
der Etikettierung
miteinzubeziehen, sofern
solche genannt werden.

Stigmatisierende
Auswirkungen fiir das
Kind im Kindergarten

Auswirkungen der Etikettierung auf
die Interaktion im Kindergarten,
Verhaltensanderungen, Anderungen
im Umgang mit dem Kind, die das
Personal oder die anderen Kinder
betreffen.

e Es hat insofern Auswirkungen, also
wenn zum Beispiel in der
Integrationsvereinbarung jetzt drinnen
steht: ,,Wenn dieses Kind anwesend ist
darf nie eine Erwachsene allein mit den
Kindern sein, dann hat’s sehr wohl
Auswirkungen, weil dann muss man den
Die

Stigmatisierende
Auswirkungen auf die
Eltern

Problematik der Zuschreibung fiir die
Eltern

e Ja, gibt’s sehr wohl, weil Eltern
befiirchten: ,,Mein Kind is jetzt fiir die
ganze Schulkarriere abgestempelt als
behindert oder als dumm oder
irgendwas®. Natiirlich is die Angst do.
e Ich frag sie nicht, aber das sind so
Phantasien, was ich eh auch gsag

Hier wird herausgefunden
inwieweit und fir welche
Eltern im Speziellen die
Feststellung des
sonderpédagogischen
Forderbedarfs problematisch
ist. Dabei werden auch
andere Probleme der Eltern
mit der Etikettierung, nicht
nur die Stigmatisierung ihrer
selbst

Stabilitat der
Etikettierung

Kontrolle und Aufhebungsmdglichkeit
von Integrationsvereinbarungen in der
Zeitspanne des Kindergartebesuchs

e Dass ganz aufgehoben wird, selten,
das san eben so Entwicklungsverldufe,
die Uberraschend san und besonders
positiv san. Dass Veranderungen
gmocht werden, laufend, nach oben und
nach unten, in beide Richtungen, dass
ma merkt, wir finden nicht das Ausla

In dieser Kategorie geht es
darum, inwieweit und wie
eine einmal verhangte
Etikettierung tGberprift wird
und inwieweit, wie, wie oft
es zu einer Aufhebung
derselben kommt bzw. wie
die Befragten zu einer
solchen stehen.

Devianzkarriere

Auswirkungen der Etikettierung auf
die weitere schulische und berufliche
Laufbahn des Kindes durch
Weitergabe der
Integrationsvereinbarung

® Ja, der Nachteil kann sein, weil die
Kinder a Prégung haben schon, eine
Vorpréagung, hat Probleme gegeben.
Der Vorteil is der, dass auch die Schule
informiert is: Was is gut fur das Kind,
dh wie kann man darauf aufbau’n, was
im Kindergarten versucht wurd

Hier sollen alle
stigmatisierenden
Auswirkungen festgehalten
werden, die Uber den
Kindergarten hinausgehen.

Problembewusstsein in
Bezug auf Integration

Einstellung und Meinung zur
Integration und zur "stillen
Integration™

® Jo ich find es, ich find es auch richtig,
dass die Kinder a Mdglichkeit
bekommen den Regelkindergarten oder
a heilpadagogische Gruppe zu
besuchen, weil das afoch sozial ganz
wichtig is. Auch fiir die Kinder, die
nicht klar Beeintréchtigung haben, fiir
die

In dieser Kategorie geht es
um Einstellungen zur
Integration und Griinde,
Vor-, Nachteile,
Einstellungen etc. im Bezug
auf "stille" Integration.

Abschlussfrage

Wiinsche fiir die Zukunft der
Kindergartenintegration. Diese Frage
gibt dem Gespréch zum Abschluss
eine positive Wendung

® Jo, das ma sehr sensibel umgeht
damit, im Grunde, die die bisherige
Linie fortfuhrt und davon, ja und immer
das Kind in den Mittelpunkt stellt und
schaut, wie’s den Kindern dabei geht.
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Zusammenfassung

Diese Arbeit befasst sich mit der Problematik der Etikettierung und Stigmatisierung im
Bereich der Kindergartenintegration. Ausgehend von einem geschichtlichen Ruckblick auf die
Entwicklung des padagogischen Grundgedankens der Integration als gemeinsame Erziehung
von Kindern mit und ohne Behinderung, wird erortert, inwieweit die P&dagogik im
Allgemeinen und die niederdsterreichische Kindergartenpadagogik im Speziellen Phasen der
Exklusion und Segregation durch Einsatz von Integration iberwunden hat bzw. inwieweit
einer Integrationspadagogik segregative Elemente zwangslaufig inharent sind. Dabei wird
besonders auf den Vorgang der Kategorisierung eingegangen, der einerseits notwendig fir
Integration ist, andererseits etikettierende und stigmatisierende Auswirkungen hat, die durch
Integration und Inklusion Gberwunden werden sollen. Im Anschluss daran erfolgt die
Darstellung des Konzepts des Labeling Approaches, das sich mit der Thematik der
Abweichung und damit einhergehender Stigmatisierung beschéftigt, und es wird Uberprift
inwieweit dieses Konzept auf die Kindergartenintegration angewandt werden kann.

Dem theoretischen Teil folgt eine empirische Untersuchung mittels problemzentrierter
Interviews von professionell im Bereich Kindergartenintegration Téatiger und
inhaltsanalytischer Aufarbeitung des Materials. Die Studie griindet auf den theoretischen
Vorannahmen und beschéaftigt sich mit zwei Fragen. Zum einen geht es darum festzustellen,
nach welchen Kriterien die Kategorisierung in ,,Regelkindergartenkind®, ,,Integrationskind im
Regelkindergarten®, ,,Integrationskind in der heilpddagogisch-integrativen Gruppe® erfolgt
bzw. welche Kriterien eine Exklusion rechtfertigen. Es zeigt sich, dass keine klaren Kriterien
genannt werden kdnnen, sondern dass auf sehr allgemeine Formulierungen zurlickgegriffen
wird, die eine Abweichung in Entwicklung und Verhalten beschreiben. Zahlreiche
,heimliche* Kriterien determinieren die Entscheidung iiber einen sonderpddagogischen
Forderbedarf, ohne dass den Befragten das Ausmall des Einflusses bzw. ihre eigenen
Vorurteile gegeniiber bestimmten Personen(gruppen) bewusst sind. Zum anderen beschaftigt
sich die Untersuchung mit der Frage, inwieweit bei den professionell im Bereich
Kindergartenintegration Téatigen ein Problembewusstsein vorherrscht fir eine mit der
Zuschreibung des sonderpéadagogischen Forderbedarfs eventuell einhergehende Etikettierung
und Stigmatisierung. Das Problembewusstsein in Bezug auf Etikettierung und
Stigmatisierung ist sehr gering, vor allem dort, wo es um die Auswirkungen der Zuschreibung

auf die eigene Praxis, also die der Kindergartenintegration, geht.

303



Lebenslauf

TANJA KRENN
Eltern:

1991 — 1995
1995 — 2003
2003

2003 — 2006
2005

2006

2006

2005 — 2009

geb. am 09.09.1985 in Klosterneuburg, Niederdsterreich.

Herbert Krenn, geb. 25.07.1958, Beleuchter im Theater in der Josefstadt
Marianne Krenn, geb. Koberger am 28.04.1960, Sachbearbeiterin an
der Universitat Wien

Volksschule, Greifensteinerstr. 22, 3423 St. Andrd v. d. Hagenthale
Gymnasium, Donaulénde 72, 3430 Tulln

Erfolgreicher Abschluss des Gymnasiums mit Matura

Beginn des Diplomstudiums P&dagogik mit den Schwerpunkten heil-
und integrative Padagogik und psychoanalytische Padagogik, sowie des
Bakkalauretsstudiums der Publizistik- und
Kommunikationswissenschaft

Bakkalaureatsstudium der Publizistik- und
Kommunikationswissenschatft,

Studienschwerpunkte: Fernsehjournalismus und Werbung & PR
80-stlindiges padagogisches Praktikum bei der Kinderuni Wien und im
Kinderzimmer der Universitat Wien, Kinderbetreuung.

Einmonatiges Praktikum in der ,,Thema‘“-Redaktion des ORFs.
Beendigung des Studiums der Publizistik- und
Kommunikationswissenschaft ~ mit  Auszeichnung,  Titel  der
Bakkalaureatsarbeit: Objektivitat in  der  journalistischen
Berichterstattung des ORF

80-stlindiges heilpadagogisches Praktikum am Tomatis-Institut fur
Horch- und Sprach(heil)padagogik, Gusenleithnergasse 30/1, 1140
Wien, Betreuung und Forderung von Kindern und Jugendlichen
wéhrend bzw. bei der musiktherapeutischen Intervention.

80-stiindiges  wissenschaftliches  Praktikum —am  Institut  flr
Erziehungswissenschaft der Universitat Wien, Erstellung von Dossiers
und Beurteilungen im Rahmen des Projekts ,,Schule des Monats*.
Osterreichische  Gebardensprache- Kurse am  Sprachinstitut  der

Universitat Wien

304



