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Kurzzusammenfassung

In der vorliegenden Arbeit wird der Frage nachgegangen, welche Strategien Kinder mit
Behinderung innerhalb einer Integrationsgruppe anwenden, um an Spielprozessen mit ihren
Peers teilzuhaben. Der zweite Schwerpunkt der Arbeit bezieht sich auf den Einfluss der
Padagoglnnen, wenn es um die Etablierung von Teilhabemdglichkeiten geht. Mittels passiv-
teilnehmender Beobachtung innerhalb sechs verschiedener Integrationsgruppen und
halbstrukturierten Interviews, mit elf Kindergarten- bzw. Sonderkindergartenpéddagoginnen,

wurden die Daten zu dieser Themenstellung erhoben und diskutiert.

Kinder wenden die unterschiedlichsten Strategien an, um an integrativen Spielprozessen
teilhaben zu konnen. Sie verfligen Uber eine Vielzahl an Fahigkeiten, um in einen
wechselseitigen Austausch eintreten zu konnen, der durch verschiedene Handlungen und
Gesten charakterisiert ist. Den padagogischen Fachkraften kommt innerhalb des
Gruppengeschehens eine wichtige Funktion zu, wenn es um die Etablierung von
Spielprozessen geht. Strukturelle Merkmale, wie Gruppenregeln, Raumgestaltung, aber auch
die Qualitat padagogischer Interventionen sind wichtige Faktoren, die mafRgeblich dazu

beitragen konnen, Peer-Interaktionen zu forcieren.

Kinder, welche aus unterschiedlichen Griinden, Schwierigkeiten bei der Kontaktanbahnung
und in weiterer Folge bei der Gestaltung von Spielprozessen haben, koénnen von
padagogischen Fachkraften dabei unterstiitzt werden, an integrativen Spielprozessen

teilzuhaben, um wichtige Erfahrungen im sozialen Miteinander zu machen.



Abstract

The present study addresses the question what strategies are used in inclusion nurseries by
children with disabilities to be part of game processes with their peers. The second focus of
the work refers to the influence of nursery teachers when it comes to the establishment of
participation opportunities. The data used in this work was collected using passive participant
observation in six different inclusion groups and semi-structured interviews with eleven

nursery teachers and inclusion nursery teachers.

Children use various strategies to participate in game processes with other children. Children
have a variety of skills to be able to enter into reciprocal exchange, which is characterized by
various actions and gestures. The educational professionals are important within the group
when it comes to the creation of joined game processes. Structural features, such as group
rules, interior design, but also the quality of educational interventions are important factors

that could significantly contribute to peer interactions.

Children who have difficulties in establishing contacts and subsequently in the design of
game processes can be supported by educational experts to participate in inclusive game

processes in order to gain important experience in social interaction.
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Einleitung (Agnes Schwarzenberger-Berthold / Monika Blaschegg)

,»ES ist wichtig, dass ein Kind zu spielen lernt, und dass es
seine Art zu spielen zusammen mit anderen Kindern in einer
Gruppe entwickelt." (Hubert Montagner; zit. n. Dittrich et al.
2001, 30)

Kinder haben ein starkes Verlangen, mit anderen Kindern in Interaktion zu treten. Der
Wunsch, Kontakt mit anderen herzustellen und im besten Fall miteinander zu spielen, gilt als
intrinsisch motiviert (Wolfberg 2011, 247). Das Bemihen um soziale Teilhabe nimmt einen
zentralen Stellenwert in Peer-Gruppen ein und verschiedene Versuche, Eingang in eine
Spielgruppe zu erhalten, sind wesentliche Bestandteile kindlichen Verhaltens. Die ,,Sozialwelt
der Kinder* (Krappmann 1991, 355) bietet Entwicklungsanregungen, die dadurch begriindet
sind, dass sich eher gleichrangige Interaktionspartnerinnen begegnen. Im Kontakt
untereinander werden andere Verhaltensweisen herausgefordert als in der Interaktion mit
Erwachsenen. Diese Erkenntnisse wurden in den letzten Jahren durch zahlreiche Forschungen
bestatigt und ausdifferenziert, besonders die sozialisatorische  Funktion der
Gleichaltrigengruppe in Hinblick auf die Ubernahme und Interpretation von Werten, Normen
und Vorstellungen der Erwachsenenwelt wurde verstarkt betont. Da aus diesen
Untersuchungen eindeutig hervorgeht, dass Interaktionsprozesse zwischen Kindern ein
unverzichtbarer Bestandteil des kindlichen Entwicklungsgeschehens sind, beschaftigt sich die
vorliegende Arbeit mit der Frage, wie Kinder mit Behinderung in sogenannten
Integrationsgruppen diese Prozesse etablieren und erleben. Soziale Integration und Teilhabe
an sozialen Austauschprozessen sind nach Janson (2011, 132) wichtige Ziele, wenn es darum

geht, Vorschulangebote flr Kinder bereitzustellen.

Abgesehen von der physischen Préasenz im gleichen Gruppenraum wird immer starker die
Beteiligung am gesamten Gruppengeschehen mit allen Facetten eingefordert, wenn es um
integrative Prozesse oder (wie es im aktuellen Diskurs lautet) um Parameter der Inklusion
geht: ,,Ob der Anspruch einer inklusiven Fruhpadagogik wirklich erfullt ist, zeigt sich in der
Beobachtung von Spielprozessen: Haben alle Kinder die Mdglichkeit zum gemeinsamen Spiel
oder werden einzelne Kinder immer wieder von der Interaktion ausgeschlossen?" (Albers
2011, 76). Ausgehend von dieser Feststellung wurden im Zuge dieser Diplomarbeit

Kontaktanbahnungen und Spielprozesse zwischen Kindern mit und ohne Behinderung in
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Integrationsgruppen der Stadt Wien beobachtet. Das Geschehen in einer Kindergartengruppe
ist komplex und von vielen Faktoren beeinflusst, besonders aber von den padagogischen
Fachkraften, die durch ihre Qualifikationen und Vorstellungen das Tagesgeschehen
mitgestalten. Da davon ausgegangen werden kann, dass die Kinder einer Gruppe immer auch
mit den padagogischen Fachkraften im Austausch stehen, somit eine Wechselwirkung besteht
zwischen den Interaktionen der Kinder und jenen, welche sich zwischen Kindern und
Erwachsenen ereignen, weist diese Arbeit zwei Forschungsstrange auf. Das Spielgeschehen
der Kinder kann nur dann erfasst werden, wenn auch die professionell tatigen Personen,
welche dieses Spielgeschehen begleiten, mit einbezogen werden. Daruber hinaus wird der
Frage nachgegangen, wie die padagogischen Fachkréfte durch ihr Handeln dazu beitragen,

dass Kinder an vielféltigen Interaktionsprozessen teilhaben kdnnen.

Um die soeben angeflihrten Aspekte zu erarbeiten, wird im ersten Kapitel zunédchst der
aktuelle Forschungsstand zum Thema der vorliegenden Arbeit skizziert, um anschlielend die
Forschungslicke zu identifizieren und die daraus resultierenden Forschungsfragen
vorzustellen. Die Verortung der Arbeit in der Disziplin der Heilpadagogik wird nachfolgend

erlautert.

Welches Verstindnis der Begriffe ,Integration wund ,Inklusion dieser Arbeit
zugrundeliegen, wird im zweiten Kapitel diskutiert, um darauf aufbauend einige Aspekte zum
Begriff der Behinderung anzufiihren und verbindende Elemente zwischen dem Integrations-
und Inklusionsbegriff sowie den Begrifflichkeiten der ,,Teilnahme*“ und , Teilhabe*

herauszuheben.

Da in der vorliegenden Arbeit innerhalb von Wiener Integrationsgruppen Beobachtungen und
Interviews durchgefihrt wurden, wird im dritten Kapitel eine Beschreibung der Institution
Kindergarten geleistet. Nach einem kurzen Abriss Uber den Wandel des Auftrages des
Kindergartens von der Kinderbewahranstalt bis hin zum heutigen Verstdndnis als
Bildungsinstitution wird insbesondere auf vorherrschende Rahmenbedingungen des Wiener
Kindergartens eingegangen. Da innerhalb einer Integrationsgruppe
Kindergartenpadagoginnen, Sonderkindergartenpéddagoglnnen und auch Assistentinnen tétig
sind, folgt anschlieBend eine Beschreibung der unterschiedlichen Tatigkeiten und

Anforderungen des Personals.
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Das vierte Kapitel ist in drei Teile gegliedert, die als theoretisches Kernstiick der Arbeit
betrachtet werden koénnen. Zunéchst erfolgen eine Begriffsbestimmung sowie eine
Darstellung verschiedener Aspekte des Spiels, die in Bezug auf die Fragestellung relevant
erscheinen. Der zweite Teil des Kapitels befasst sich vorrangig mit Interaktionen zwischen
Kindern und ihren Peers, die auch als nichtprofessionelle Interaktionen bezeichnet werden.
Hierbei stehen einerseits die Relevanz von Peer-Beziehungen im Zentrum als auch
Erkenntnisse Uber mdogliche Strategien, die Kinder anwenden, um an integrativen
Spielprozessen teilhaben zu kdnnen. Im dritten Teil des Kapitels folgen Ausfiuhrungen uber
Interaktionen zwischen Pdadagogin und Kind, die in weiterer Folge als professionelle
Interaktionen bezeichnet werden. Dabei kommen zunéchst Faktoren in den Blick, die das
ErzieherIinnenverhalten maoglicherweise beeinflussen kénnen. AnschlieBend wird der Fokus
auf padagogische Interventionen gelegt, die angewendet werden kénnen, um Kinder bei der

Anbahnung und Erhaltung integrativer Spielprozesse zu unterstiitzen.

Das sechste Kapitel widmet sich dem Forschungsdesign. Nach grundlegenden methodischen
Uberlegungen erfolgt eine Beschreibung des Forschungsfeldes sowie des Feldzuganges.
AnschlieBend wird die empirische Vorgehensweise anhand der Methode des
halbstrukturierten Interviews sowie der passiv-teilnehmenden Beobachtung und die
Vorgehensweise bei der Auswertung der Daten beschrieben.

Im siebten Kapitel werden zunédchst die Ergebnisse der passiv-teilnehmenden Beobachtung
dargestellt sowie interpretiert. AbschlieRend werden die Ergebnisse der einzelnen Kinder-

Beobachtungen zusammenfassend interpretiert.

Eine Darstellung der Interviewergebnisse sowie deren Interpretation werden im achten
Kapitel angefuhrt. Die entwickelten Kategorien dienen in diesem Kapitel als Gliederung. Im
Anschluss an die Darstellung der Ergebnisse in der jeweiligen Kategorie erfolgt auch in
diesem Kapitel eine direkt anschlielende Interpretation der Ergebnisse. Den Abschluss des
Kapitels bildet eine zusammenfassende Interpretation und Schlussfolgerung, um eine

Ubersicht Gber die gewonnenen Erkenntnisse zu geben.

Im neunten Kapitel werden Hypothesen formuliert, die in Anlehnung an die Ergebnisse und
Interpretationen der Interviews und der Beobachtungen entstanden sind.
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Zuletzt wird im zehnten Kapitel in Form eines Ausblicks darauf hingewiesen, welche
maoglichen weiteren Forschungen sich aus den Erkenntnissen der vorliegenden Arbeit ableiten

lieRen und was die gewonnenen Erkenntnisse fir die Disziplin bedeuten kénnten.

Interaktionen und Spielprozesse zwischen Kindern mit und ohne Behinderung und die Rolle
der P&dagogin bei der Unterstutzung von Teilhabemdglichkeiten an diesen Spielprozessen
bilden das Herzstuck dieser Arbeit. Da das Geschehen innerhalb einer Integrationsgruppe sehr
komplex ist, kénnen durch die Verfassung der Diplomarbeit von zwei Autorinnen mehr
Aspekte Gegenstand naherer Betrachtung sein. Des Weiteren wurden sowohl Beobachtungen
als auch die Interviews gemeinsam durchgeflhrt, was insbesondere bei den Beobachtungen zu
einem objektiveren Datenmaterial verhalf. An dieser Stelle gilt unser Dank den Kolleginnen
in den Integrationsgruppen und allen Kindern, da sie uns als Gaste aufgenommen und am
Gruppengeschehen teilhaben lieRen. Weiters mochten wir uns bei der Magistratsabteilung 10
- Wiener Kindergarten, insbesondere bei Fr. Mag.? Silvia Minich und Fr. Mag.* Kathrin Zell
bedanken, die dieses Forschbungsvorhaben ermaglichten.



1. EinfiUhrung in das Forschungsvorhaben (Agnes Schwarzenberger-

Berthold / Monika Blaschegg)

Einen Uberblick tber das Themengebiet zu geben und Forschungen anzufiihren, die in
Zusammenhang mit der Thematik der vorliegenden Arbeit stehen, ist Ziel dieses Kapitels.
AnschlieBend wird die zugrundeliegende Forschungsliicke indentifiziert und daraufhin die

Fragestellungen prasentiert.

1.1 Forschungsstand

Untersuchungen zum Thema Integration/Inklusion im Kindergarten sind in der aktuellen
Literatur vermehrt vorzufinden. Gerade durch die Diskussionen um inklusive Prozesse scheint
der Blick zunehmend auf Heterogenitadt und Teilhabe gerichtet zu sein. Dennoch gibt es,
verglichen mit Forschungen zu Integration/Inklusion und deren Umsetzung in der Schule,
zum Thema Integration/Inklusion im Kindergarten wenige Studien. Ebenfalls werden zwar
strukturelle Bedingungen flr Integration nach wie vor als wichtig erachtet, aber den
Interaktionsprozessen innerhalb einer Kindergartengruppe ein immer groRerer Stellenwert
zugeschrieben (vgl. Tietze 1998; Konig 2009; Corsaro 2011, 14ff; Kreuzer 2011, 169ff). Aus
diesem Grund wurden diverse Untersuchungen im Elementarbereich, die sich mit der
Integration/Inklusion von Kindern mit Behinderung befassen, mittels Beobachtungen
durchgefuhrt. Auf das Feld der Integrationsgruppe bezogen kann durch Beobachtungen die
»Innenperspektive der Alltagssituation® erschlossen werden (Mayring 2002, 81). Bevor die
identifizierte Forschungsliicke vorgestellt wird, soll nun exemplarisch der gegenwartige

Forschungsstand dargestellt werden.

Eine Beobachtung zum Thema Teilhabe von behinderten Kindern in einer
Kindergartengruppe wurde von Ytterhus (2011, 113) in den Jahren 1996/97 in mehreren
Kindergarten Norwegens durchgefiihrt. In dem Zusammenhang wurden die ,,soziale Position
und Teilnahme von behinderten Kindern in der Gleichaltrigengruppe® (Ytterhus 2011, 112)
analysiert. Die Daten wurden zum einen durch Beobachtungen und zum anderen durch
Kinderinterviews zum Thema Freundschaft gewonnen. Bei den Interviews wurden die Kinder
auch danach gefragt, mit welchem Kind sie am liebsten spielen. Zu den Ergebnissen hélt
Ytterhus (2011, 116) fest, ,,dass Kinder mit Behinderung deutlich seltener als erste Wahl

genannt wurden als andere Kinder. In Bezug auf die weitere Wahl gewinschter
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Spielkameraden waren die Unterschiede dagegen gering*. Eine weitere Frage bezog sich auf
Angste im Zusammenhang mit dem Kindergarten. Die Sorge dariiber, ob jemand mit ihnen
spielt, wurde von den Kindern am haufigsten genannt. Ytterhus folgert daraus, ,,dass schon
kleine Kinder sehr bemiiht sind, dem ,Kinderkollektiv® zu gefallen” (Ytterhus 2011, 117).
Dies konnte bedeuten, dass Kinder im Kindergarten Strategien entwickeln, um von anderen
als Spielpartnerin wahrgenommen und akzeptiert zu werden. Ytterhus fand heraus, dass die
Anstrengungen, jemanden zum Spielen zu finden, teilweise enorm waren (Ytterhus 2011,
117). Zusammenfassend deutete nichts darauf hin, ,,dass Kinder in dieser Altersgruppe [3- bis

6-Jahrige; Anm. d. Verf.] nicht mit behinderten Kindern zusammen sein wollen* (Ytterhus
2011, 116).

Kreuzer (2011a, 169ff) interessierte sich in seiner Studie fur die Gestaltung der
flichendeckenden ,,alltdglichen* Integrationspraxis. Den Schwerpunkt legte er bei seiner
Beobachtungsstudie, die im Rheinland durchgefuhrt wurde, auf die Beteiligung von Kindern
mit Behinderung, insbesondere der Teilhabe am Gruppenalltag und die zu beobachtenden
Interaktionsmuster. Im Zuge der Beobachtung wurden fiinf Interaktionsmuster definiert
(Kreuzer 2011a, 177ff):

o Partnerschaft und Austausch

o Impulsivitat, Konflikt und Missverstandnis

o Freundliche Zuwendung im Voribergehen

o Starke Erwachsenenorientiertheit mit Peer-Bezug

o Starke Erwachsenenorientiertheit (fast) ohne Peer-Bezug

Auffallend war, dass die Behinderung eines Kindes ,.,kein trennscharfes Kriterium darstellt®.
Damit ist gemeint, dass die diagnostizierten Behinderungen der beobachteten Kinder in allen
Interaktionsmustern vertreten waren (Kreuzer 2011a, 186). Im Laufe der Studie wurde des
Weiteren die Relevanz der Erwachsenenfunktion und -rolle deutlich, da die P&ddagoglinnen
Interaktionen und deren weiteren Verlauf entscheidend beeinflussten. Viele Kinder sind nach
Kreuzer (20114, 185) auf die Erwachsenen angewiesen, wenn sie von ihnen beispielsweise an

einen Ort des Geschehens getragen oder gebracht werden, um daran beteiligt sein zu kdnnen.

Eine Osterreichische Studie mit dem Untertitel ,,Hélt der Inhalt, was die Verpackung
verspricht? (Zettl et al. 2001) verrdt, worauf der Schwerpunkt gelegt wurde. Zettl et al.
(2001) fahrten in Salzburger Kindergérten in Integrationsgruppen Beobachtungen durch mit
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dem Ziel, ,die Rahmenbedingungen, die behinderte Kinder in integrativ gefiihrten
Regelkindergérten vorfinden, sowohl auf der Struktur- als auch auf der Prozessebene zu
erfassen® (Zettl et al. 2001, 2). Zu dem Qualitidtsmerkmal der Strukturebene zdhlen fiir Zettl et
al. (2001, 2) Rahmenbedingungen der Kindergartengruppe und des Kindergartens. Die
Prozessqualitat bezieht sich auf die gesamten Interaktionen und Erfahrungen mit der sozialen
und rdumlichen Umwelt (Zettl et al. 2001, 2).

Fir Zettl et al. (2001, 3) ergibt sich die Qualitit der Integration ,,aus der Ubereinstimmung
zwischen den Erwartungen hinsichtlich einer Leistung (Soll-Zustand: ,Kindergéirten fiir alle
im Sinne einer Inclusive Education ohne Wenn und Aber) und der ,tatsdchlich erbrachten
Dienstleistung. Qualitdt sei aber keine absolut unverénderbare GroRe, sondern sie hange
auch von Funktionen, Zielen und Interessen aller Beteiligten ab (Zettl et al. 2001, 3).
Beziiglich des damaligen Forschungsstandes haben Zettl et al. (2001, 4) betont, dass es bis zu
diesem Zeitpunkt keine empirischen Studien tber die Umsetzung von Integration und deren
Anforderungen an die Qualitat der Integration im Kindergarten gabe. Bezug nehmend auf die
Forderung von Feuser (2006, 74), die ,,Kooperation am gemeinsamen Gegenstand” in den
Mittelpunkt integrationspadagogischer Bemiihungen zu stellen, kamen sie zu dem Ergebnis,
dass diese Forderung in den Regelkindergarten mit und ohne Integration kaum in die Praxis
umgesetzt werde (Zettl et al. 2001, 7). D. h. es wurde beobachtet, ,,dass nicht unbedingt
Interaktion oder Zusammenarbeit zwischen den Kindern stattfindet” (Zettl et al. 2001, 7).
Aullerdem stellten sie den Kindergarten mit einer stdndigen Zweitkraft bezlglich der
Betreuungsqualitat ein  besseres Zeugnis aus als Kindergarten mit mobilen

Sonderkindergartenpadagoglinnen.

Janson (2011, 137ff; 2011a, 239ff) fuhrte eine Studie in 20 Kindergruppen mit einer
Kinderanzahl von drei bis vier Kindern durch, denen jeweils ein Kind mit einer
Beeintrachtigung angehorte. Dabei wurden Rollenspiele der Kinder beobachtet, aufgezeichnet
und anschlieBend analysiert. Neben der Peer-Orientierung, der Initiative und den Strategien
der Kinder zur Spielanbahnung wurden auch die P4dagoglinnen und deren Interventionsstile

beobachtet und die gewonnenen Daten ausgewertet.
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Verglichen mit den Untersuchungen zu Peer-Beziehungen und Interaktionen zwischen
Kindern gibt es kaum Forschungen Uber den Einfluss des Erzieherlnnenverhaltens® und
padagogische Strategien in Bezug auf Forderung integrativer Prozesse. Bei Forschungen zu
Interaktionen zwischen Kindern mit und ohne Behinderung scheint die P&dagogin eine
sekunddre Rolle zu spielen. Auch Kreuzer (2011, 25) bezeichnet es als ,,verwunderlich®, dass
es viele Forschungen zu den Interaktionen zwischen den Kindern gébe und ,,dass der Einfluss
der doch standig in der Gruppe anwesenden erwachsenen pédagogischen Fachkrafte auf die

Beteiligung kaum systematisch erforscht geblieben ist* (Kreuzer 2011, 25).

Studien in Osterreich, die sich mit den vielschichtigen Interaktionen zwischen Kindern mit
und ohne Behinderung im Elementarbereich beschéftigen, konnten, bis auf Zettl et al. (2001),
in einer intensiven Literaturrecherche nicht gefunden werden. Ein GroBteil der
Untersuchungen bezieht sich auf den Forschungsgegenstand der Interaktionen wéhrend eines
Spiels selbst, weniger rucken dabei Verhaltensstrategien in den Fokus, die von Kindern

selbstbestimmt entwickelt werden, um als Spielpartnerinnen fungieren zu kénnen.

1.2 Forschungslicke und Forschungsfragen

Da das Gelingen von Kontaktanbahnungen nur eine Seite der Medaille darstellt, ist es den
Autorinnen der vorliegenden Arbeit wichtig, auch Szenen zum Gegenstand der Forschung zu
machen, in denen mdégliche Strategien der Kontaktanbahnung erfolglos scheinen. Wenn es um
die Beteiligung der Kinder mit Behinderung an Spielprozessen und deren
Kontaktanbahnungen mit Gleichaltrigen geht, werden in den gegenwartigen Studien zumeist
nur die ,,Erfolgsgeschichten* in den Blick genommen. Auch Kreuzer (2011, 31) sieht, dass in
den bisherigen Forschungen ,,die Auseinandersetzung mit Szenen des Scheiterns bzw. des
anspruchsvollen péddagogischen Einsatzes bei der Verhinderung des Scheiterns® selten
thematisiert wird. Ob in Integrationsgruppen Kinder mit und ohne Behinderung die
Moglichkeit zum gemeinsamen Spiel haben, zeigt sich in der Beobachtung von
Spielprozessen. (Albers 2011, 76)

! Da der GroRteil der Literatur zum Thema der Diplomarbeit aus Deutschland stammt und padagogische Fachkrafte innerhalb
eines Kindergartens als ,,Erziecherlnnen® bezeichnet werden, wird dieser in der vorliegenden Arbeit synonym mit den
Begriffen ,,KindergartenpédagogIn® oder ,,pddagogische Fachkraft” verwendet.



Einflihrung in das Forschungsvorhaben (Agnes Schwarzenberger-Berthold / Monika 9
Blaschegg)

Unter den soeben angefiihrten Aspekten ergibt sich daher folgendes Forschungsinteresse:
Wodurch sind Handlungen oder Aktivitaten charakterisiert, welche Kinder mit Behinderung
anwenden, um an Spielprozessen mit Peers teilzuhaben? Welche Funktion tbernimmt die
Padagogin bei der Anbahnung und Erhaltung von Spielprozessen zwischen Kindern mit und
ohne Behinderung?

Im Mittelpunkt des Interesses stehen also sowohl die Strategien zur Anbahnung von
Interaktionen zwischen Kindern mit Behinderung und deren Peers als auch die Interaktionen
zwischen Kindern mit Behinderung und der Pé&dagogin im Zusammenhang mit

Kontaktanbahnungen.

Im Bezug auf Kontaktanbahnung zwischen Kindern mit Behinderung und ihren Peers kénnen

folgende Subfragen formuliert werden:

e Welche Strategien erweisen sich als erfolgreich, um an gemeinsamen Spielprozessen
teilhaben zu kbnnen?

e Welche Strategien erweisen sich als hinderlich, um in Kontakt mit Peers zu kommen?

e In welchen Situationen brauchen Kinder mit Behinderung Hilfe von der Padagogin,
wie fordern sie diese Hilfe ein, und welche Effekte haben diese Hilfestellungen?

e Welche Interaktionsprozesse sind zwischen Kindern mit und ohne Behinderung
beobachtbar und wodurch sind diese charakterisiert?

e Gibt es entwicklungsbedingte Dispositionen, die sich als beglinstigend erweisen, um

an Spielprozessen der Peers partizipieren zu kénnen?

Da davon ausgegangen werden kann, dass dem pé&dagogischen Handeln bestimmte Motive

zugrunde liegen, ergeben sich folgende Subfragen:

e Wie erlebt die Padagogin ihre Funktionen, wenn es um die Mdglichkeit zur Teilhabe
an Spielprozessen geht?

e Mit welchen Herausforderungen sehen sich die Padagoglinnen hinsichtlich Ihrer
Arbeit innerhalb der Integrationsgruppe konfrontiert?

e Welche Position nimmt die P&adagogin ein, um Spielbeziehungen der Kinder
mitzugestalten?

e Welche Aktivitaten setzt die Padagogin, um Teilhabemdglichkeiten von Kindern mit

Behinderung an Spielprozessen zu erhéhen?
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e Welche Effekte haben die gesetzten Aktivitaten der Padagogin auf die Erhéhung von

Teilhabemdglichkeiten an Spielprozessen?

Nach der Disziplindren Anbindung, in der es darum geht, welchen Beitrag die vorliegende
Arbeit fur die Disziplin der Heilpadagogik leisten konnte, werden die theoretischen

Grundlagen erortert, die zur Beantwortung der Forschungsfrage relevant erscheinen.

1.3 Disziplinare Anbindung

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wurde der Frage nachgegangen, wie Kinder mit
Behinderung an Spielprozessen mit ihren Peers teilhaben. Die Teilhabe an gemeinsamen
Spielprozessen ist ein kleiner Ausschnitt eines komplexen Geschehens in einer
Kindergartengruppe, an dem jedoch deutlich wird, wie das Konzept der Integration im
Kindergarten konkret umgesetzt werden kann. Die Art und Weise, wie diese Prozesse
wahrgenommen und unterstiitzt werden, kann Partizipationsmdglichkeiten eréffnen (Kron
2010, 38; Wolfberg 2011, 248; Heimlich 2003, 26).

Die Frage nach der Teilhabe von Menschen mit Behinderung an Bildung, Gesellschaft und
Kultur ist im Kontext der Diskussion um Integration und Inklusion innerhalb der
Heilpadagogik virulent. Dem Begriff der Teilhabe wurde zusétzlich Gewicht verliehen durch
die Festschreibung in der ICF, wo ,,participation” als umfassende Teilhabe an allen Giitern
verstanden wird (Hollenweger 2006; Biewer 2010, 63ff).

Die Klassifikationen der WHO, wie aktuell die ICF, werden immer wieder herangezogen, um
heilpadagogische Theorien und Uberlegungen zu stiitzen oder als Basis fiir konzeptionelle

Weiterentwicklungen zu fungieren (Hollenweger 2006; Biewer 2010, 63ff).

Sturzbecher/Waltz (2003, 17f) fassen Partizipation unter anderem auch als p&dagogischen
Begriff. Sie verorten darin zwei Dimensionen, die ,,institutionelle® und die ,,interaktionale.
Bei der ,,institutionellen* Dimension geht es vor allem um die Rahmenbedingungen, um
Partizipation zu ermdglichen (Gesetze, Vorschriften etc.). Die interaktionale Dimension wird
hingegen als ,.konkretes, wechselseitig, aufeinander bezogenes Kommunizieren und Handeln
von Individuen in der jeweiligen Situation” (Sturzbecher/Waltz 2003, 18) erfasst. In
Anlehnung an Sturzbecher/Waltz (2003, 35) konstituiert sich der Partizipationsbegriff nicht
nur durch ein ,Dabeisein”, sondern durch das Einbringen eigener Interessen und

Vorstellungen im Austausch mit anderen. Diese Austauschprozesse finden im
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Elementarbereich primdr im Spielgeschehen statt. Auch Janson (2011, 137) verweist darauf,

dass Teilhabe am Gruppengeschehen tber die physische Présenz hinausgehe.

Integration/Inklusion findet unmittelbar in der alltaglichen Praxis statt. Die Frage der
Integration und Inklusion ist also eine, ,,die sich auf deren unverduBerlichen Kern, auf das
Grundmerkmal menschlichen Lebens beziehen muss: die unbedingte und uneingeschrénkte
Sozialitat des Menschen, die zur Entwicklung seines Selbst der Vielfalt des Dialogs und der
Kooperation mit anderen Menschen bedarf (Stein et al. 2010, 11). Ziel der vorliegenden
Arbeit ist es, partizipative Prozesse wie Zugénge, Anndherungen und Aushandlungsmuster in
den Spielbeitrdgen zwischen funktional unterschiedlichen Kindern zu erheben und

aufzuzeigen, wie diese Prozesse durch padagogisches Handeln begleitet werden kdnnen.

Bei Betrachtung verschiedener Definitionen zum Aufgabengebiet der Heilpaddagogik kann
festgestellt werden, dass es zumeist um zwei zentrale Aspekte geht: Erziehung und Bildung
werden vermehrt als Grundkategorien der Heilpéddagogik genannt. Fir Theunissen (1997, zit.
n. Strachota 2002, 210f; Hervorh. i. O.) ist Heilpadagogik ,.eine Berufspraxis, die in erster
Linie auf Erziehung, Bildung, Forderung, ... und Hilfe zur Selbsthilfe ausgerichtet ist®.
Konnen Erziehung und Bildung als Aufgabengebiete der Heilpddagogik verstanden werden,
sind damit immer auch die dazugehorigen Prozesse verbunden, die begleitet und unterstiitzt
werden mussen und dadurch heilpddagogisches Handeln legitimieren. Erziehungs- und
Bildungsprozesse anzuregen ist somit Teil heilpddagogischer Praxis. Die vorliegende Arbeit
kann in die Disziplin der Heilpadagogik verortet werden, da das Forschungsfeld mit dem
Anspruch der Partizipation an Spielprozessen als ein heilpadagogisches verstanden werden

kann.
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A. Theoretischer Teil

2. Integration und Inklusion (Agnes Schwarzenberger-Berthold)

Im Zuge der Beschaftigung mit Literatur zu den Themen Heilpaddagogik und
Behindertenpddagogik werden die Begriffe Integration und Inklusion in sehr
unterschiedlichen Kontexten verwendet. Bei Betrachtung von Erscheinungsjahr und Titel
einschlagiger Werke erweckt es den Anschein, Integration sei als Begriff und Konzept
veraltet und werde von dem Begriff der Inklusion immer mehr abgel6st (vgl. Hinz 2004,
Sander 2004; Dederich 2006). Es ist jedoch festzustellen, dass beide Begriffe nach wie vor
prasent sind und stellenweise auch identisch verwendet werden. Nach einer kurzen
Darstellung des aktuellen Diskurses zum Ringen um Begrifflichkeiten werden im Anschluss
jene zentralen Aspekte beider Begriffe angefihrt, die im Rahmen der vorliegenden Arbeit als

relevant erscheinen.

2.1 Integration, Inklusion oder beides?

Hans Wocken (2010, 204) beobachtet die Diskussion um Integration und Inklusion als
vielschichtig und kontrovers. Beide Begriffe wirden teilweise synonym gebraucht,
gleichzeitig werde aber flr eine Streichung des Begriffs Integration pladiert, da er als veraltet
gelte (Wocken 2010, 204).Wocken (2010, 204) geht davon aus, dass die missverstandliche
Verwendung der beiden Begriffe zusatzlich durch die inkorrekten Ubersetzungen
englischsprachiger Dokumente ins Deutsche verstarkt wurde. Als Beispiele kann die
Salamanca-Erklarung von 1994 angegeben werden, wo entschieden wurde, den Begriff
»inclusion mit ,Integration® zu iibersetzen (vgl. Sander 2004, 240) oder die UN-
Behindertenrechtskonvention, bei der sdmtliche Begriffe der Wortfamilie ,,inclusive*

»konsequent in das Vokabular der Integration transformiert™ (Wocken 2010, 204) wurden.

Diese begrifflichen Unklarheiten tragen dazu bei, dass viele Fachbeitrdge zu diesem
Themenkreis nicht ohne eine umfassende Erklarung auskommen, welcher Begriff in welchem
Kontext verwendet wird und jede(r) Verfasserln vor der Notwendigkeit steht, zunéchst ihr
bzw. sein eigenes Verstandnis von Integration und Inklusion darzulegen. Daruber hinaus
erschwert es den wissenschaftlichen Diskurs und berlhrt die disziplindre Identitat einer
Wissenschaft, wenn innerhalb der scientific communitiy keine Klarheit dariiber vorhanden ist,
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wie mit den Begriffen Integration und Inklusion umgegangen werden soll. Wocken (2010,
205) meint dazu: ,,Es ist eine genuine Aufgabe von Wissenschaft, sich dieser Begriffsklarung
anzunehmen®, und schlie8t daran seine Forderung nach einer neuen theoretischen Fundierung

der Konzepte der Integration und Inklusion an.

Auch Hollenweger (2006, 46) konstatiert, dass sogar innerhalb der inklusiven Padagogik
einheitliche wissenschaftliche Begriffe fehlen, welche von allen Vertreterinnen dieses
Ansatzes, ahnlich wie ein gemeinsamer Wortschatz, geteilt werden. Ein Grund daftr kdnnte
sein, dass laut Hollenweger (2006, 46) inklusive Pddagogik auch nach ,,inklusiven* Begriffen
verlangt und es einerseits um eine allgemeine Sprache geht, die aber andererseits doch

ausdriickt, dass alle, auch ,,besondere Kinder und Jugendliche inkludiert sind*.

Zu Beginn der Integrationsbewegung stand die Forderung, Kinder und Jugendliche mit
Behinderung in das allgemeine Schul- und Unterrichtswesen einzugliedern und sukzessive die
Sonderschulen aufzulésen. Deppe-Wolfinger (2004, 30) meint, dass es sehr unterschiedliche
Konzepte zur Begrundung und Reichweite von Integration gébe, sie aber eine wesentliche
Gemeinsamkeit aufweisen: Zum einen die Er6ffnung einer neuen Sichtweise auf Menschen
mit Behinderungen und zum anderen das Pladoyer fir eine Schulreform, die Separation und
Segregation  Uberwindet. Genau dies sind laut Wocken (2010, 212) jene
Unterscheidungsmerkmale, die den Begriff Integration von der Inklusion abgrenzen. Er ist der
Ansicht, dass der Begriff Integration dann angemessen erscheint, wenn man die Dimension
der Behinderung in den Mittelpunkt riicken will (Wocken 2010, 212).

Der Integrationspadagogik zu unterstellen, dass sie durch den defizitorientierten Blickwinkel
primédr auf das Attribut ,,Behinderung® fokussiere, ist jedoch nicht immer zuldssig. Hinz
(2004, 52) stellt in seinen Ausfuhrungen zu Integration und Inklusion fest, dass vieles, was
aktuell unter dem Begriff ,Inklusion® postuliert wird, schon seit langem von der
Integrationsbewegung mitgedacht wurde und jetzt in einem ,,neuen Gewand* der Inklusion
erscheint. Auch Wocken (2010, 205) tritt daftr ein, dass die Integrationspaddagogik immer
schon eine Padagogik der Heterogenitat war und dies nicht als eine Leistung der ,,Inklusion*
zu verzeichnen sei. Er geht davon aus, dass die theoretischen Konzepte der Integration seit
jeher und von Anbeginn an inklusiv gewesen seien und es auf der theoretischen Ebene keinen
Ergénzungs- oder Nachholbedarf gabe (Wocken 2010, 209).
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Haug (2011, 36) geht davon aus, dass Integration und Inklusion véllig verschiedene Begriffe
sind und sieht den Unterschied darin, dass im Zuge der Integration eher die gemeinsame
Anwesenheit in einer Einrichtung Ziel war, wogegen es im Rahmen der Inklusion auch um
das pédagogische Programm und dessen Qualitat gehe. Dartiber hinaus sei die Zielgruppe
durch Inklusion erweitert worden, da laut Haug (2011, 39) nicht mehr ausschliellich
Menschen mit Funktionsbeeintrachtigungen Adressaten von (vormals) integrativen
Bemuhungen waren, sondern eine Begriffserweiterung stattgefunden hat, die immer mehr
Gruppen von segregierten Menschen einschlielt, wie beispielsweise auch Kinder mit anderer
Hautfarbe, mit unterschiedlicher sprachlicher und kultureller Herkunft, aus schwierigen
soziodbkonomischen Verhéltnissen wie auch Kinder aus bildungsnahen und bildungsfernen
Milieus. Dies hat zur Folge, dass hdufig von ,heterogenen Gruppen® (Prengel 1999, 93)
gesprochen wird, um damit die Vielseitigkeit der Individuen (Kron 2011, 193)
hervorzuheben. Bintinger et al. (2005, 21) sehen Heterogenitét als ein zentrales Merkmal der
padagogischen Konzeption von Inklusion an. Die Forderung, ,,Erzichung und Bildung so
gleich und so allgemein, andererseits aber flr jeden individuell so vollstandig wie méglich zu
gestalten* (Feuser 2006, 73), wurde bereits im 18. Jahrhundert von Antoine de Condorcet
formuliert, da er ,,von einer natiirlichen Gleichheit individueller Rechte bei gleichzeitiger

Ungleichheit individueller Féhigkeiten® (Ellger-Rittgardt 2008, 30) sprach.

Prengel (1999, 96), die sich eingehend mit Vielfalt und demokratischer Bildung
auseinandersetzte, spricht vom gleichen Recht auf Verschiedenheit und verweist insbesondere
auf ,.emotionale Lebensqualititen”. Abgesehen von unterschiedlichen Lernniveaus, so
Prengel, ginge es um die Auseinandersetzung mit existentiellen Erfahrungen wie
beispielsweise Freude an Lernfortschritten, Achtung vor Individualitdt, Erfahrung von
Korperlichkeit, aber auch um die Auseinandersetzung mit Schmerz und Leid (Prengel 1999,
96).

In Bezug auf die vorliegende Arbeit kann der Heterogenitatsaspekt durchaus relevant
erscheinen, besonders wenn es um jene Kinder geht, welche aufgrund einer sogenannten
Behinderung innerhalb einer Integrationskindergartengruppe in den Blick geraten. Sander
(2004, 242) fasst Inklusion als ,,optimierte Integration auf und zwar dann, wenn durch
Inklusion eine qualitativ neue Stufe betreten wird, die sich dadurch auszeichnet, dass der
Gestaltung padagogischer Prozesse mehr Augenmerk geschenkt und die Heterogenitat aller

Kinder geschétzt wird. Kron (2010, 36) sieht die Wichtigkeit des Heterogenitatsaspekts vor
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allem darin, dass dadurch der Angst vor anderem und der Vorurteilsbildung entgegengewirkt
werden kann. Die Anerkennung von Heterogenitit wird oft als das ,,Neue* an der Inklusion
postuliert, wobei auch Hinz (2004, 51) darauf verweist, dass innerhalb der deutschsprachigen
Integrationspddagogik ,,immer schon unterschiedliche Dimensionen von Heterogenitét

thematisiert [wurden]*.

Auch im Elementarbereich wurde wahrend der Anfdnge der Integrationsbewegung die
Forderung laut, Kinder mit und ohne Behinderung gemeinsam in eine Kindergartengruppe zu
integrieren. Am starksten wurden diese Bemihungen durch die Forderung Feusers
ausgedriickt, der sich dafur aussprach, dass es fir jedes Kind einen Platz im
Regelkindergarten geben misse und alle Kinder gemeinsam an einem Gegenstand lernen,
spielen und arbeiten sollen (Feuser 2005, 220). Feuser (2005, 220) beschrieb diese Forderung
als ,,conditio sine qua non der Integration®. Dieses Postulat hat nach Hinz (2004, 53) bis heute

Gultigkeit und lasst sich aus dem Blickwinkel der Inklusion ebenso formulieren.

Feuser (2005, 10) konstatiert, dass der Begriff Integration mittlerweile inflationédr verwendet
wird und oft als Uberbegriff fir alles fungiere, was der Rehabilitation von Menschen mit
Behinderung zugeordnet wirde. Darlber hinaus seien einige Fordermalinahmen, welche unter
dem Namen der Integration implementiert wurden, als fragwurdig zu bezeichnen (Feuser
2005, 10). Dies ist vermutlich nur einer von mehreren Grinden, warum der Begriff
»Inklusion® in den letzten Jahren besonders im Rahmen der Heilpaddagogik einen Siegeszug
angetreten hat. Ob Inklusion nur ein neuer Begriff fiir bereits vorhandene Uberlegungen ist
oder ob es sich um einen Paradigmenwechsel handelt, ist nach wie vor Gegenstand einiger
Diskussionen. Ytterhus und Kreuzer (2011, 9) schitzen die Situation wie folgt ein: ,,Wir sind
eben dabei, das Integrationsparadigma hinter uns zu lassen und die Chancen des
Inklusionsparadigmas auszuloten®. Vor diesem Hintergrund sei es laut Ytterhus und Kreuzer
(2011, 9) sinnvoll zu fragen, was im Zuge der Integration erreicht wurde und wie sich die

Zukunft der Inklusion gestalten msse.

Dies sind nur wenige Aspekte eines vielschichtigen Ringens um Begriffe und die damit
verbundenen Konzepte. Integration und Inklusion kénnen demnach nicht als Gegensétze
verstanden werden, da aus aktueller Sicht der Entscheidungsmodus des ,,Entweder-Oder* eher
unmaoglich erscheint. Integration und Inklusion konnen durchaus als Begriffspaar
nebeneinander stehen. Dies ist im Hinblick auf die vorliegende Arbeit ein wichtiger Aspekt,

da gerade im Kontext des Elementarbereiches Begriffe wie ,Integrationsgruppe” oder
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»integratives Spiel” auftreten, sich der Inklusionsbegriff eher langsam im &sterreichischen
Kindergartenwesen etabliert und es teilweise zu einer parallelen Verwendung der
Begrifflichkeiten kommt, wie anhand des bundesléanderubergreifenden Bildungsrahmenplans

von 2009 festgestellt werden kann (vgl. Bildungsrahmenplan 2009, 10).

Hinsichtlich der Lesbarkeit von Texten pladiert Wocken (2010, 219) allerdings daftr,
ausschlieBlich den Begriff ,Inklusion” zu verwenden, da er sich mittlerweile auch im
wissenschaftlichen Kontext durchgesetzt hat, durch mehrere gesetzliche Regelungen (UN-
Konvention, Salamanca-Erklarung) fundiert wurde und vor allem das Recht jedes Menschen
auf Teilhabe ausdriickt. Diesbeziiglich meint Wocken (2010, 219): ,,Inklusion ist nicht mehr —
wie vordem Integration — in sozialen, humanen oder karitativen Motiven begriindet, sondern
ist ein Recht.” Hollenweger (2006, 45) stellt ebenfalls fest, dass die Sprache der Inklusion die
Sprache internationaler und europdischer Deklarationen und Aktionspléne sei mit dem Ziel,
umfassende Veranderungen auch auf gesellschaftlicher Ebene zu erreichen. Den Weg von der
gesellschaftlichen Vision zur wissenschaftlichen Theorie sieht Hollenweger (2006, 45) nicht
nur als weit an, sondern auch die bislang vorhandenen praktischen Malinahmen bezeichnet sie

als trivial, da ein Konsens uber konzeptionelle Grundlagen fehle.

Biewer (2010, 195) stellt eine ,,groBe inhaltliche Spanne* zwischen den aktuellen Diskursen
fest, die sich seiner Ansicht nach zwischen den Begriffen Heilpddagogik und Inklusive
Padagogik erstreckt. Damit ist eine Vielzahl neuer Uberlegungen verkniipft, die von der
Forderung, die Heilpaddagogik miisse sich zugunsten einer Allgemeinen Padagogik auflésen
(Feuser 2010, 20), bis hin zu Uberlegungen, ob sich die Heilpadagogik in eine Inklusive
Padagogik wandeln konne (Biewer 2010, 195), reichen. Ob die gegenwaértigen,
landeribergreifenden Deklarationen und Aktionspldne eine Chance fiir die neue
Positionierung einer Wissenschaft bereithalten und ob dadurch eine einheitliche Sprache und
konzeptuelle Grundlage generiert werden kann, konnte in Zukunft Gegenstand einiger

Fachdiskussionen sein.

Die folgende Definition von Inklusiver Padagogik verweist auf die inhaltliche Breite des
Inklusionsbegriffs. Biewer (2010, 193) fiihrt in Anlehnung an die ,,Guidelines for Inclusion*
der UNESCO 2005 folgende Definition an:

,Inklusive Pddagogik bezeichnet Theorien zur Bildung, Erziehung und Entwicklung, die

Etikettierungen und Klassifizierungen ablehnen, ihren Ausgang von den Rechten vulnerabler
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und marginalisierter Menschen nehmen, fir deren Partizipation in allen Lebensbereichen
pladieren und auf eine strukturelle VVerdnderung der reguléren Institutionen zielen, um der

Verschiedenheit der VVoraussetzungen und Bedirfnisse aller Nutzer/innen gerecht zu werden.*

Fur die vorliegende Arbeit scheint der Begriff Partizipation von Relevanz zu sein, besonders
wenn es um Teilhabemdglichkeiten von Kindern an gemeinsamen Aktivitdten geht und die
Frage, welche strukturellen Rahmenbedingungen in der Institution Kindergarten dazu

beitragen.

Im Zuge der Diskussion um die Begriffe Integration und Inklusion kann die Frage gestellt
werden, ob es gemeinsame Inhalte gibt, die sowohl im Postulat der Integration als auch der
Inklusion vertreten sind. Aus diesem Grund werden im folgenden Abschnitt sogenannte
Kernaspekte der Integration und Inklusion diskutiert, welche im Zusammenhang mit der
vorliegenden Arbeit stehen. Bezliglich der Verwendung von Begrifflichkeiten wird daher
folgender Modus gewahlt: Beziiglich des Forschungsfeldes der ,,Integrationsgruppe* erscheint
es sinnvoll, die damit zusammenhdngenden Begriffe nicht zu transformieren, um eine
Verfélschung der Arbeit zu verhindern. Beziehen sich Aussagen auf Forschungsergebnisse,
welche fur den Bereich der Integration als auch zukunftsweisend fiir deren Weiterflihrung, der

Inklusion, von Bedeutung sind, wird im Sinne Wockens der Begriff Inklusion verwendet.

2.2 Kernaspekte der Integration und Inklusion

2.2.1 Begriff,,Behinderung

Der Begriff ,,Behinderung® sei laut Frohlich (1994, 10) lange Zeit das gewesen, was man als
Basis der praktischen und theoretischen Arbeit der Sonder- und Heilpddagogik gesehen hat.
Dennoch ist der Behinderungsbegriff in den letzten Jahren immer mehr in den Hintergrund
gerlckt. Eine vielzitierte Definition von Behinderung stammt von Bleidick (1981, 9). Er fasst
Behinderung als erschwerte Teilhabe am Leben der Gesellschaft in Folge einer kdrperlichen,
geistigen oder seelischen Schéadigung auf (Bleidick 1981, 9). Frohlich (1994, 10) konstatiert,
dass der von Bleidick zugrunde gelegte Behinderungsbegriff nicht ausreiche, um das
Aufgabenfeld der Sonderpédagogik zu beschreiben, und verweist auf Bittner, der Begriffe wie
,Ich-Storung* oder ,,beschéddigte Identitdt™ vorschlug, da er laut Frohlich zeigen wollte, dass
die Behinderung eines Menschen auch immer im Zusammenhang mit dem Erleben der

eigenen Integritét stunde.
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Diese Begriffe haben sich jedoch nicht durchgesetzt und Frohlich (1994, 10) geht davon aus,
dass dies mit dem Umstand zusammenhange, dass sich die Heilpddagogik dazu entschloss,

Behinderung als gesellschaftliches Problem zu betrachten.

Lanwer (2000, 67) verweist auf die soziale Dimension des Behinderungsbegriffs und spricht
von Behinderung als ,sozialem Prozess®, der von gesellschaftlichen Einstellungen und
Haltungen abhangig sei. Behinderung ist nicht mehr etwas, das dem Menschen anhaftet,
sondern etwas von auRen Konstruiertes, das sich in der Wendung ,,Man ist nicht behindert,
man wird behindert niederschldgt. Auch Albers (2011, 31) stellt fest: ,,Behinderung wird
nicht als Zustand einer Person, sondern einer Situation verstanden®. Hintergrund dieser
Veranderung war das Bemuhen, den medizinisch-orientierten Behinderungsbegriff zu
uberwinden und Behinderung als mehrdimensionales Phanomen auf mehreren Ebenen zu
beschreiben. Das bio-psycho-soziale Modell der WHO stellt einen Versuch dar, verschiedene
Bedingungsfelder von Behinderung zu beschreiben. Die ICF (Internationale Klassifikation der
Funktionsfahigkeit, Behinderung und Gesundheit) stellt ein dreidimensionales Modell dar,
welches in Korperfunktionen und —strukturen, Aktivitaten und Partizipation unterteilt ist.
(Hollenweger 2006, 51)

Die ICF loste das vorige Modell, die ICIDH (International Classification of Impairment,
Diabilities and Health) ab, dem ein biomedizinisches Verstdndnis von Behinderung zugrunde
lag. Laut Hollenweger (2006, 50) wurde Behinderung in Ursache und Manifestation eingeteilt
und diese Teilung in péadagogische Kontexte U(bertragen. Es wurde erkannt, dass
Behinderungen nicht nur Folgen von Krankheiten oder Schédigungen sind, sondern immer
auch im Zusammenhang mit der Umwelt des Menschen stehen. Hollenweger (2006, 50)
driickt dies wie folgt aus: ,,Das Phanomen Behinderung ist vielschichtig und die Reduktion

auf eine ICD-Diagnose hilft kaum fiir die Planung von komplexen Interventionen®.

Die ICF Kklassifiziert ausgehend wvon einer Gesundheitsstorung oder Krankheit die
Komponenten Kérperfunktionen und -strukturen, Aktivitaten und Partizipation (Biewer 2010,
64) basierend auf der Annahme, dass diese Komponenten in Beziehung zueinander stehen und
sich gegenseitig beeinflussen. Aktivitdt meint in diesem Kontext die Durchfiihrung von
Aufgaben und Handlungen. Partizipation wird mit dem Begriff Teilhabe gleichgesetzt und
verweist auf die ,,Einbezogenheit eines Menschen in eine Lebenssituation oder einen

Lebensbereich® (Biewer 2010, 66). Die Komponenten Aktivitit und Teilhabe erstrecken sich
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uber neun Doménen, wobei eine davon interpersonelle Interaktionen und Beziehungen

umfasst.

Bezogen auf den Elementarbereich bieten die neuen Begriffe der ICF die Mdoglichkeit,
verstarkt auf die Aktivitaten und die Teilhabe zu fokussieren. Fritzsche (2002, 113) stellt fur
den Elementarbereich fest: ,,Der Begriff Behinderung — so zeigte sich im Kindergarten —
verliert abseits von seiner Zuordnungs-Funktion (die >Paragraphen-Kinder<) vollig an
Bestimmungsscharfe und erweist sich als ungeeignet, innerhalb des Systems Kindergarten
irgendeinen Zustand zu beschreiben®. Abgesehen von gesetzlichen Bestimmungen stehen im
Kindergarten die individuellen Bedirfnisse des Kindes im Mittelpunkt. Albers (2011, 38)
verweist in diesem Zusammenhang darauf, dass es wichtig sei, nicht die Beeintrachtigung
oder das Merkmal eines Kindes in den Blick zu nehmen, sondern die Prozesse des Austauschs
zwischen dem Kind und seiner Umwelt zu thematisieren. Bezogen auf das Feld der
Frihpadagogik merkt Albers (2011, 38) an: ,,Die professionelle Perspektive richtet sich damit
weg von den Defiziten des Kindes hin zu den Gestaltungsmdglichkeiten in der Umgebung.*
Frohlich (1994, 11) flhrt ein Beispiel an, das auch in diesem Kontext beachtenswert
erscheint. Er beschreibt die Situation mit einem spastisch gelahmten Jungen, dem er auf
dessen Bitte half, seine Jacke anzuziehen, worauf er von den anwesenden
Sonderpédagoginnen zurechtgewiesen wurde, da sie der Ansicht waren, er untergrabe damit
ihr Bemiihen, den Jungen zu einer groRtmaoglichen motorischen Selbststandigkeit zu flhren.
Davon ausgehend, entwickelt Frohlich seinen Gedanken, ob es in der Sonderpédagogik immer
um das ,,Besondere* gehen miisse. Er meint, dass er aus piadagogischen Uberlegungen heraus
dem Jungen ein Beziehungsangebot unterbreitet hatte und diese padagogischen Uberlegungen
scheinbar im Widerspruch zu sonderpadagogischen Bemihungen stiinden. (Frohlich 1994,
12) Daraus folgert er, dass ,,neben dem Besonderen der Blick auf das <Ganze der Erziechung>
... verstellt wird“ (FrOhlich 1994, 12).

Frohlich nimmt dieses Beispiel zum Anlass, um auf das Verhéltnis zwischen allgemeiner
Padagogik und Heilpaddagogik einzugehen. Dieser Diskurs kann an dieser Stelle nicht
nachgezeichnet werden. Ausgehend von diesem Beispiel kann jedoch danach gefragt werden,
welche Aspekte im Zusammenhang mit Kindern mit Behinderung im Zentrum
elementarpadagogischer Uberlegungen stehen konnten. Abgesehen von speziellen
Forderungen, die ein Kind innerhalb einer Integrationsgruppe erhalt, geht es auch immer um

Beziehungen zu anderen Menschen, um Interaktionsprozesse verschiedenster Art. Aus diesem
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Grund wird im nichsten Abschnitt der Bereich ,,Interaktion® als ein wesentlicher Kernbereich

von Integration und Inklusion dargestellt.

2.2.2 Begriff ,, Integration“

Eine oft zitierte und umfangreiche Darstellung von Integration im Kontext von Institutionen
leistet Kobi (1999, 75), indem er begriffliche Gegensatzpaare herausstreicht, die im Kontext
integrationspadagogischer Uberlegungen oft verwendet werden, sich bei naherer Betrachtung
jedoch teilweise als unvereinbar herausstellen, da sie auf unterschiedliche Aspekte der

Integration verweisen.

Prozess versus Zustand

Integration ist nach Kobi (1999, 75) prozesshaft zu sehen. Obwohl es ein Ziel sei, welches
immer wieder angestrebt wird, sei es nur von bestimmter Dauer. Er fasst Integration als
stdndigen Annéherungs- und Lernprozess zwischen Integratoren und Integranden, der
gegenseitig stattfinde, niemals abgeschlossen sei, und bezeichnet diesen Prozess als
,homoostatisches, labiles FlieBgleichgewicht ..., das in jedem Moment durch Interaktion neu
hergestellt werden muf3* (Kobi 1999, 75). Laut Kobi sei das Mal} der Integration an ,,Umfang,

Intensitit sowie der Haufigkeit sozialer Austauschprozesse® abzulesen (Kobi 1999, 75).

Methode versus Ziel

Wird Integration als Ziel verstanden, fihren die Fragen zur Methode laut Kobi (1999, 75) in
zwei Arten von Sackgassen: Integration als Methode und Ziel gleichzeitig zu sehen, erweist
sich laut Kobi als ebenso paradox wie die Ansicht, Integration ergebe sich durch
vorhergehende Separation. Um Integration als Ziel fassen zu kdnnen, brauche es laut Kobi
einen teleologisch ausgerichteten Integrationsbegriff, der nur in Bezug auf ein bestimmtes

Menschenbild oder eine Gesellschaftsdoktrin ausgehandelt werden kann.

Wird Integration als Methode verstanden, wird als Ziel oft die erhéhte Sozialkompetenz der
Integranden gesehen und weniger die gesteigerte Lebensqualitat der Integratoren. (Kobi 1999,
75)

Individuale versus soziale Angelegenheit

Auf dieser Ebene geht es um eine gesellschaftliche Grundfrage, die salopp formuliert
bedeuten konnte, wer sich wem anzupassen hat. Unter dem Begriff der Einzelintegration

wurde gefordert, dass das behinderte Kind sich dem gegebenen (Schul-)System unterzuordnen
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habe (Kobi 1999, 76). Diese Sicht wird von Kobi kritisiert, da er Integration als Prozess
»gegenseitiger Anverwandlung™ fasst und einseitige Anpassungsleistungen nicht Ziel von
Integration sind. Gleichzeitig warnt Kobi vor der Gefahr der Einzelintegration, da sich diese
wiederum desintegrativ auf jene Menschen auswirke, die als nicht integrierbar erscheinen.
Wenn Integration als sozialer und politischer Auftrag gesehen wird, bedeute dies, dass sich
nicht nur das Gesellschaftssystem, sondern auch die Bildungsinstitutionen zu veréndern
hatten, damit alle Menschen mit Behinderung einen Platz darin finden kénnen. (Kobi 1999,
76)

Vorgabe versus Aufgabe

Kobi beobachtete in den vergangenen Integrationsdebatten zwei Integrationsbegriffe, die
seiner Meinung nach inkommensurabel sind: bedingte und unbedingte Integration.
Unbedingte Integration versteht Kobi als Programmpunkt eines egalitdren Bildungssystems
und exklusiven Gegensatz zur Separation. Integration ist demnach Vorgabe und
Voraussetzung, nicht mehr Ziel von Erziehung. Kobi konstatiert, dass sich unbedingte
Integration von selbst aufhebe, da eine Unterscheidung zwischen behindert/nichtbehindert,
padagogisch/sonderpadagogisch keinen Sinn mehr mache. Behinderung ware nach Kobi dann
,,eine Seinsform in der unendlichen Vielfalt des Auch-Méglichen* (Kobi 1999, 77).

Bedingte Integration bedeutet nach Kobi, dass es um die Integrationsfahigkeit und die
Integrationswilligkeit der Beteiligten ginge. ,Integrative bzw. segregative Malinahmen
werden aufgrund einer die ortlichen, zeitlichen und personalen Verhaltnisse
beriicksichtigenden Indikation (...) getroffen* (Kobi 1999, 77).

Parzellierbare versus ganzheitliche Daseinsform

Dieser Punkt konnte auch mit der Uberschrift ,,Ganz oder gar nicht* versehen sein, denn aus
der Perspektive der unbedingten Integration sei es obsolet, von teilweiser Integration oder
Mdoglichkeiten und Grenzen von Integration zu sprechen. Diese Sicht bildet auch die
Grundlage jener Uberlegungen, welche sich mit einer Schule fir alle Kinder und der
Aufhebung des Sonderschulwesens befassen. In der einen Schule gébe es keine ,,speziellen
Integrations-MaBnahmen® (Kobi 1999, 77), mehr jedoch wird auf methodisch-didaktischer
Ebene vielfaltigen Aneignungsweisen Raum gegeben. Kobi betont, dass Integration nicht

angestrebt werden miisse, wenn sie bereits realisiertes Prinzip sei (Kobi 1999, 77).
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Struktur versus Wert

Kobi (1999, 78) konstatiert, dass Integration und Differenzierung Begriffe seien, die zunéchst
rein deskriptiv und formal zu fassen sind. Aufgrund eines ,,personalen Aktes der Be-
Sinnung*, in dem von einer bestimmten Perspektive dieser ausgegangen oder jener Begriff als
,besser erachtet wird, bekommt ein zunachst formaler Begriff jenen ,,Beigeschmack®, den es
aus Sicht Kobis besonders innerhalb der Padagogik immer wieder zu hinterfragen gilt. Als
Beispiel nennt er den Begriff der unbedingten Integration, der als unhinterfragbares Credo das

scheinbar ausschlieBlich Gute und Richtige repréasentiere (Kobi 1999, 78).

Intentionale versus koexistentielle Lebens- und Daseinsgestaltung

Der intentionale Integrationsbegriff bezeichnet laut Kobi (1999, 78) jene Dimension von
Integration, die das Sein des Menschen veréndert. Exemplarisch daflr gibt Kobi (1999, 78)
,Leistungssteigerung, intensivere Sozialkontakte und Selbstbestitigung™ an. Im Gegensatz
dazu sieht er den koexistentiellen Integrationsbegriff als seinsbestatigend an. Damit ist
gemeint, dass Behinderung weder durch andere Begriffe oder Umschreibungen abgeschafft,
beschonigt oder verdrangt wird. Kobi nennt in dem Zusammenhang die Abschaffung der
Hlrrelevanzregel® (es wird so getan, als ob nichts wére) und den Verzicht auf den Versuch,
behinderten Menschen Menschlichkeit in Form des Attributs auch beizumessen (Behinderte
als Auch-Menschen). Zusammenfassend stellt Kobi (1999, 78) fest: ,,Integration verdndert
nicht das Sein, sondern das Dasein, nicht die Behinderung, sondern das psychosoziale Gefiige
des Behinderungszustandes und mithin den Status des Einzelnen* Er betont, dass durch die
Gestaltung von Interaktion gegensatzliche Interessen von behinderten und nichtbehinderten
Menschen deutlich wirden und dies ebenso schmerzvolle Erfahrungen nach sich ziehen
koénne (Kobi 1999, 78).

AbschlieBend stellt Kobi (1999, 79; Hervorh. i. O.) fest, dass Integration nicht als Methode,
sondern ,,eine Lebens- und Daseinsform (hier im speziellen Fall zwischen Behinderten und
Nichtbehinderten) ... [ist], fiir oder gegen die sich die Gesellschaft und deren Untersysteme

. entscheiden“ konnen und die daher als solche situativ und temporal auch frei wahlbar
bleiben mufB3*. Integration stellt fiir Kobi demnach nicht ein Ziel dar, welches einmal erreicht
werden kann, sondern eine Entscheidung, welche immer wieder aufs Neue getroffen werden

Mmuss.
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Neben dieser umfassenden, ganzheitlichen Sicht von Integration gibt es einige Modelle,
Integration als Prozess auf mehreren Ebenen zu beschreiben. Ein Versuch, die
Vielschichtigkeit von Integration auf diese Weise darzustellen, stammt von Kron (1999, 157).
Sie fasst Integration als dialektischen Prozess sowohl der Annédherung als auch der

Abgrenzung und definiert mehrere Ebenen, wo dies stattfinden sollte:

Auf der innerpsychischen und der interpersonellen Ebene geht es darum, den anderen zu
akzeptieren und auftretende Widerspriiche zu thematisieren, die durch Eintreten in einen
Dialog aufgeldst werden kdnnen. Die interaktionelle Ebene bezeichnet Kron (2009, 179) auch
als Handlungsebene. Sie beinhaltet die Arbeit an einem gemeinsamen Gegenstand und die
dafiir notwendige Kooperationsfahigkeit. Darliber hinaus beschreibt Kron die institutionelle
Ebene sowie die gesellschaftliche Ebene, auf die an dieser Stelle nicht néher eingegangen
wird. Dieses Ebenenmodell von Integration wurde rund zehn Jahre spéter von Kron
weiterentwickelt und um die situativ-okologische und die transzendendierende Ebene erganzt.
(Kron 2009, 179ff)

Schon Kilein et al. (1987, 37) verweisen auf die Wichtigkeit, die interaktionelle Ebene von
Integration in den Blick zu nehmen. Sie beschreiben die interaktionelle Ebene als
,»Moglichkeit, miteinander etwas zu tun haben®. Die interaktionelle Ebene umfasst laut Klein
et al. den Aspekt der Gruppenbeziehungen wie auch den Aspekt des gemeinsamen Handelns

und stelle die reale Grundlage aller integrativen Prozesse dar (Klein et al. 1987, 40).

Integrative Prozesse kdnnen laut Klein et al. (1987, 37) ,,aus den Szenen der Interaktionen in
integrativen Gruppen erschlossen werden®. Als integrativ bezeichnen sie jene Prozesse, in
denen trotz widerspruchlicher, gegensétzlicher Sichtweisen eine Einigung zwischen den
interagierenden Individuen zustande kommt, wobei diese Einigungen nicht als
allgemeingiiltige Vorstellungen und Ziele verstanden werden, sondern ,,die Positionen der
jeweils anderen gelten zu lassen, ohne diese oder die eigene Position als Abweichung zu
verstehen (...) Einigung bedeutet den Verzicht auf die Verfolgung des Andersartigen und
stattdessen die Entdeckung des gemeinsam Moglichen bei Akzeptanz des Unterschiedlichen*
(Klein et al. 1987, 38). Einigung als Entdeckung des Gemeinsamen trotz aller
Unterschiedlichkeit weist groBe Ahnlichkeit mit dem in der Inklusionspadagogik postulierten
Begriff der Heterogenitét auf. Klein et al. greifen somit einem zentralen Aspekt der Inklusion

bereits vor.
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Bezug nehmend auf die Definitionen von Kobi und Kron kann die vorliegende Arbeit vor
allem auf der interaktionellen Ebene verortet werden. Dass Interaktion von grof3er Bedeutung
ist, wenn es um Integration geht, wurde auch von Feuser (2005, 55) festgestellt. Interaktion
und Kommunikation bezeichnen laut Feuser (2005, 55) ,,Momente des Beziehungsaspektes®,
da es um den Austausch von Handlungen und Botschaften zwischen Individuen gehe. Er
bezeichnet den Interaktionsaspekt als ,.kooperativ-kommunikativ-dialogisches Miteinander*
(Feuser 2005, 8). Der dialogische Aspekt wird auch bei Lanwer (2000, 65) angesprochen, der
sich in seinen Ausfiihrungen an den Theorien Bubers (1992) orientiert. Der in padagogischen
Beziigen oftmals zitierte Satz von Buber (1992, 32) ,,.Der Mensch wird am Du zum Ich*
verweist auf die Notwendigkeit des Gegenibers im Interaktionsprozess. Nach Lanwer (2000,
65) versteht Buber die Grundlage der menschlichen Existenz als dialogisch, da sich in der
Beziehung zwischen Menschen auch immer die Individualitit des Einzelnen zeigt und stellt
fest: ,,... das Ich ist nur in Beziechung zum Du zu denken®. Die oftmals besonders von Feuser
(2006, 74) geforderte ,,Kooperation am gemeinsamen Gegenstand* greift Heimlich (2003,
192) auf und stellt in Anlehnung an Kreie (1999, 287) fest: ,,Kooperation umfasst im Sinne
der dialogischen Philosophie Bubers ,Einigungsprozesse‘ im Sinne der gegenseitigen
Anndherung und Abgrenzung auf der Basis der Wertschatzung der Individualitat des
anderen.* Damit wird deutlich, dass es auf der interaktionellen Ebene von Integration nicht
nur um kommunikative und interaktive Austauschprozesse geht, sondern um eine bestimmte
Art und Weise, wie Interaktionsprozesse ablaufen. Bezogen auf den Elementarbereich lassen
sich Diskussionen um die Gestaltung von Interaktionen besonders in der Qualitatsdiskussion
feststellen.

Hierbei fallen Interaktionen unter den Punkt der ,,Prozessqualitét” (Tietze et al. 1998, 21), der
alle Interaktionen und Erfahrungen beinhaltet, ,,die das Kind in der Kindergartengruppe mit
seiner sozialen und rdumlich-materialen Umwelt macht* (Tietze et al. 1998, 22). Dabei ist
einerseits das ,,positive Interaktionsklima mit den Erzieherinnen®, andererseits aber auch die
Beziehungen zu anderen Kindern gemeint und die eventuelle Unterstiitzung, die ein Kind

braucht, um in Kontakt mit seinen Peers treten zu kénnen (Tietze et al. 1998, 227).

Dennoch konstatiert Kron (2006, 3), dass sich seit den Anfangen der Integrationsbewegung
im  Elementarbereich auf padagogisch-konzeptioneller Ebene einige Uberlegungen
implementieren lieBen, aber nicht vergessen werden darf, dass es Bereiche gabe, die

weitgehend unberlhrt geblieben seien. Einen wesentlichen Kern pé&dagogischen Arbeitens,
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der laut Kron (2006, 3) im Zuge der Integrationsdebatte wenig Beachtung erfahre, sei die
Qualitdat der Kontakte, welche Kinder durch das gemeinsame Spielen in einer
Kindergartengruppe knipfen. In Anlehnung an Cloerkes postuliert Kron (2006, 4), dass es in
Zukunft nicht mehr darum gehe, alle Kinder ,,unter einem Dach* zu betreuen, sondern den
Blick und die padagogischen Bemiihungen auf die Art und die Qualitat der Interaktionen
innerhalb eines Gruppengeschehens zu lenken.

Der Aspekt der Interaktion lasst sich auch im Inklusionsdiskurs feststellen. Kron (2011, 190)
spricht von ,,interpersonellen Einigungen®, welche Ergebnis von Kommunikation und
Interaktion seien. Ob diese Einigungen stattfinden und Interaktionen zwischen Kindern in
einer heterogenen Gruppe initiiert werden, ist nach Kron (2011, 190) ein wichtiger Faktor, um
einer Institution inklusiven Charakter attestieren zu kodnnen. Auf die Wichtigkeit von
Interaktion verweist Kron (2011, 190) in ihrer Definition von inklusiver Padagogik: ,,Als
integrative/inklusive Erziehung bezeichne ich eine Pédagogik, die sich darum bemiht, Kinder
erfahren zu lassen, was ihr gemeinsamer Nenner ist, was sie gemeinsam tun konnen, was sie
gemeinsam lernen kénnen® (Kron 2011, 190). In einer Kindergartengruppe bilden sich diese
Prozesse vorwiegend im gemeinsam Spiel ab, das Kron (2011, 191) als eine von mehreren
Ebenen kindlichen Lernens bezeichnet. Konig (2010, 18) fasst Interaktion als Prozess des
Handelns zwischen Individuen und das damit verbundene Wechselspiel der gegenseitigen
Beeinflussung. Da sowohl Padagoglnnen und Kinder als auch Kinder untereinander in einem
Interaktionsverhaltnis zueinander stehen, wird diesen Interaktionsbeziehungen innerhalb von

Kindergartengruppen ein eigener Abschnitt gewidmet (siehe Kap.4).

2.2.3 Begriff,, Teilnahme“ oder ,, Teilhabe“?

Haug (2011, 44) nennt zwei Aspekte im Zusammenhang mit Inklusion, die auf konkrete
Arbeitsaufgaben von elementarpédagogischen Institutionen verweisen. Die erste Ebene
konnte als Prasenz in der Gruppe bezeichnet werden, wobei die Tatsache, dass alle Kinder
physisch in derselben Institution anwesend sind, noch keine Garantie dafir sei, dass sie auch
alle dasselbe padagogische Angebot bekommen. Auf der né&chsten Ebene gehe es (ber die
radumliche Gemeinsamkeit hinaus, was Haug (2011, 45) mit Teilnahme bezeichnet. Die
Teilnahme am padagogischen Programm des Kindergartens bedeutet dessen aktive Nutzung.
Padagogische Angebote mussten demnach so gestaltet werden, dass moéglichst viele Kinder
moglichst hiaufig daran teilnehmen kénnen und die ,,Zuschauerrolle® nicht zur dominierenden

Rolle einiger Kinder wird (Haug 2011, 45).
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Der Begriff Teilhabe wurde vor allem durch die bereits erwéhnte ICF Klassifikation zu einem
wesentlichen Grundbegriff inklusiver Bemihungen. Die Begriffe Teilhabe und Partizipation
werden oft synonym verwendet (Sturzbecher/Waltz 2003, 13) und verweisen laut
Hollenweger (2006, 57) auf jene Erfahrungen des Individuums, die stark durch die Umwelt
beeinflusst werden. Sturzbecher/Waltz (2003, 44) beschreiben mit dem Begriff ,,Soziale
Partizipation* die ,,Kooperation von Einzelnen oder Teilgruppen mit einer sozialen Gruppe®.
Um soziale Partizipation zu erreichen, ist es laut Sturzbecher/Waltz (2003, 44)
Voraussetzung, zunédchst einen Zugang zu einer Gruppe von Menschen herzustellen, um in
einem weiteren Schritt individuelle Interessen mit den Gruppeninteressen durch
Aushandlungsprozesse in Ubereinstimmung zu bringen. Damit ist die ,interaktionale
Dimension® (Sturzbecher/Waltz 2003, 18) von Partizipation angesprochen, die das

wechselseitige Handeln von Individuen beschreibt.

Feuser (2005, 9) forderte im Zuge der Integrationspadagogik, dass ,,alle Kinder und Schiiler
(...) in Kooperation miteinander, auf ihrem jeweiligen Entwicklungsniveau ... an und mit
einem <gemeinsamen Gegenstand> ... spielen, lernen und arbeiten. Bereits hier ist der spatere
Begriff der Teilhabe impliziert, da der Aspekt der Kooperation angesprochen wird.
Sturzbecher/Waltz (2003, 22) sehen einen klaren Zusammenhang zwischen Kooperation und
Partizipation. Sie definieren Kooperation als das Zusammenwirken von Menschen, um

gemeinsame Ziele zu erreichen (Sturzbecher/Waltz 2003, 33).

Die soziale Partizipation bezieht sich demnach auf die Teilhabe an gemeinsamen
Aushandlungs- und Austauschprozessen. Bezogen auf den Elementarbereich ist der Begriff
Kooperation von zentraler Bedeutung, wenn es darum geht, gemeinsames Handeln
abzustimmen, um eventuelle Spielprozesse etablieren zu konnen. Nach Sturzbecher/Waltz
(2003, 36) partizipiert ein Kind, das einer Gruppe spielender Kinder zusieht oder eine
»zugewiesene Rolle ausfiillt nicht an den Aktivitdten der Gruppe, da nicht das ,,Dabeisein
das Prinzip der Partizipation konstituiere, sondern ,,das Abstimmen und Einbringen eigener
Interessen in das Gruppenleben, auch wenn dabei Kompromisse zu schlieRen oder eigene
Interessen nach Abwégung zurilickzustellen sind“. Bezogen auf die Spielaktivititen in einer
Integrationsgruppe muss jedoch davon ausgegangen werden, dass es durchaus Kinder geben
konnte, die nicht durchgehend im Sinne der obigen Definition partizipieren, da sie aus

unterschiedlichen Griinden immer wieder in die Rolle der/des Zuschauer(in) fallen oder diese
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auch absichtlich einnehmen. Aus diesem Grund sind Teilhabemdglichkeiten, Chancen zur

Teilhabe und das Teilhaben selbst differenziert zu betrachten.

Bevor jedoch ausflhrlicher auf Interaktionen innerhalb einer Kindergartengruppe
eingegangen wird, dient das anschlieBende Kapitel einer kurzen Beschreibung der fir die

vorliegende Forschung relevanten Aspekte der Institution Kindergarten.
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3. Die Institution Kindergarten (Monika Blaschegg)

Der Kindergarten galt lange Zeit als ,,Schonraum, als Ort der Betreuung und Bewahrung*, bis
er schlieflich als Ort gezielter Forderung und im Anschluss daran als Begegnungsort und
Lebensraum flr Kinder in den Blick geriet (Colberg-Schrader 2008, 342). Der Besuch des
Kindergartens ist fur Kinder im Alter von drei bis sechs Jahren keine Seltenheit mehr, sondern
zu einem ,selbstverstindlichen Lebensabschnitt“ geworden, so dass von der
,,Sozialisationsinstanz Kindergarten* gesprochen wird (Colberg-Schrader 2008, 336). Welche
Aufgaben dem Kindergarten als Bildungsinstitution allgemein zugeschrieben werden und
welche strukturellen Merkmale Kindergarten der Stadt Wien aufweisen, wird in diesem
Abschnitt skizziert. Nach einer Darstellung der konkreten Rahmenbedingungen von
Integrationsgruppen  der  Wiener  Kindergéarten werden die Berufshilder der

Kindergartenpédagogln, Sonderkindergartenpadagogln und Assistentln naher beschrieben.

3.1 Von der Kinderbewahranstalt zur elementarpadagogischen

Bildungsinstitution

Derzeit kénnen unter dem Begriff Kindertageseinrichtungen in Osterreich drei verschiedene
Modelle gefasst werden, die jeweils fir eine spezifische Altersgruppe von Kindern gedacht
sind. In den sogenannten Krippen werden derzeit Kinder von ca. null bis drei Jahren betreut,
in den Kindergérten Kinder vom vollendeten dritten Lebensjahr (in Ausnahmeféllen schon ab
dem vollendeten 2. Lebensjahr) bis zum Schuleintritt und Einrichtungen, die als Horte
bezeichnet werden, stellen ein Betreuungsmodell fiir Grundschulkinder dar, welche eine
Nachmittagsbetreuung bendétigen. Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wird ausschlief3lich der

Bereich der Kindergartengruppen fokussiert.

Das Kinderbetreuungswesen Osterreichs liegt im Zustindigkeitsbereich der Bundeslander. In
Osterreich existieren fir jedes Bundesland andere Landesgesetze mit den entsprechenden
Richtlinien fur deren Umsetzung. (Salzmann 2010, 8) Als Ziel der Kindergartenerziehung
wird die Forderung der korperlichen, geistigen und seelischen Entwicklung der Kinder
angesehen (BMBWK? 2004, 31). Hierbei wird deutlich, dass die Erwartungen und der
Auftrag von Kindergarten einem Wandel unterliegen. Der Kindergarten als ,,Bewahranstalt*

gehoért im Zuge der Expansion von Bildungspléanen genauso der Vergangenheit an wie die vor

2 Bundesministerium firr Bildung, Wissenschaft und Kunst
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langer Zeit geltende Annahme, die pddagogischen Fachkréfte seien ,,Aufsichtspersonen®.
Nach Fried et al. (2003, 7) kann der Kindergarten ,als vorschulische Institution
wahrgenommen werden und bildet somit die erste Stufe der Bildungslaufbahn®. Im
oOsterreichischen Hintergrundbericht zur OECD-Studie ,,Starting Strong* (BMBWK 2004, 2)

wird der Beginn des Weges in die Wissensgesellschaft ebenfalls im Vorschulalter verortet.

Als Grunder des Kindergartens kann Friedrich W. A. Frobel genannt werden, der die
Selbstverwirklichung des Menschen tber das Handeln als revolutionare padagogische Theorie
festgeschrieben hat. Die Grindung der ersten Kindergarten als vorschulische
Erziehungseinrichtung erfolgte durch Frobel zwischen 1840 und 1848. Er verstand sie als
Gegenkonzept zu den Kleinkinderschulen und Kinderbewahranstalten, wo die Betreuung in
sehr groflen Gruppen erfolgte und vom mechanischen Auswendiglernen und Abfragen
bestimmter Inhalte gekennzeichnet war. Frobel stellte das Konzept der freien Spieltétigkeit in
Form selbsttatiger Auseinandersetzung mit seinen Spielgaben gegentiber. (Nickel 1985, 7)
Frobel betonte in seinen Ausfuhrungen die Wichtigkeit des Spielens: ,,Spielen ist keineswegs
ein Nichtslernen, sondern vielmehr ein ununterbrochenes Lernen, aber am, um, im Leben
selbst (Frobel 1842/1986, 228; zit. n. Liegle 2006, 104). Liegle (2006, 104) sieht Frobel als

Begrunder des Bildungsauftrags fir den Kindergarten.

Neben Frobel gab es eine Reihe von Padagoginnen und Padagogen, die unterschiedliche,
innovative Konzepte begriindeten, auf die hier aber nicht néher eingegangen werden soll.
Exemplarisch zu nennen waren vor allem Maria Montessori, Rudolf Steiner oder Anna Freud.
Unterschiedliche padagogische Konzepte und Methoden mit dem Ziel, die Kinder in ihrer
Entwicklung zu begleiten und zu fordern, bildeten das Fundament fiir ein familienergédnzende
Bildungs- und Erziehungseinrichtung. Der erzieherische Schwerpunkt der Kindergartenarbeit
lag auf dem Vormittag und bestand lange Zeit aus der Trias freies Spiel-Ubergangsphase,
gelenktes Spiel. Die Erkenntnis, dass einer institutionalisierten vorschulischen Sozialisation
eine eigene Funktion zukommt, die die Familie nicht hinreichend zu Gibernehmen vermag, war
nur wenig verbreitet. Am ehesten galt dies noch bezlglich der Schulvorbereitung der Finf-
und Sechsjahrigen, aber auch hier vielfach nur unter einem sozialkompensatorischen Aspekt.
(Nickel 1985, 8)

Mittlerweile wurde der Kindergarten als Elementarbereich im Bildungssystem etabliert
(Liegle 2006, 11). Dabei geht es laut Liegle (2006, 11) um gesellschaftliche und
kindbezogene Aspekte. Die hohe Qualitdt der Friihpddagogik soll dazu beitragen, das
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,Hkiinftige Humanvermogen der Wissensgesellschaft* zu sichern. Gleichzeitig wird das Recht
jedes Kindes auf Unterstitzung und Anregung seiner Lernféhigkeit und seiner
Bildungsprozesse betont. Lernen und Bildung scheinen gegenwartig die wichtigsten Postulate
zu sein, wenn es um die Aufgaben des Kindergartens geht. Liegle (2006, 11) wendet dazu
kritisch ein, dass unter diesen Zielsetzungen eher weniger das Kind selbst mit seinen
Bedurfnissen und Anspriichen in den Blick kommt.

Seit der UN-Kinderrechtskonvention aus dem Jahre 1989 ist das Recht auf Bildung fiir jeden
Menschen, insbesondere fir jedes Kind, unabhéngig von Herkunft, Religion, Geschlecht oder
sozialen Status festgeschrieben. Begleitend dazu haben sich alle unterzeichnenden Lé&nder
verpflichtet, ein inklusives Bildungssystem aufzubauen (Fichtner 2007, 23; Sander 2004,
240). Fur den Elementarbereich hatte dies zur Folge, dass Kindergérten seit mehreren Jahren
immer héufiger als friihe Bildungsinstitutionen in das Blickfeld gerieten (Fthenakis 2003, 18).
Fur die Kinder, die diese Einrichtungen besuchen, bedeutet dies, dass sie mit
Bildungsangeboten in Berihrung kommen, die sie in ihrer kindlichen Entwicklung fordern
und unterstitzen, und dass sie Madglichkeiten erhalten, Kontakte zu Gleichaltrigen
aufzubauen, um gemeinsam zu spielen und dadurch zu lernen (Fichtner 2007, 27; 133).
Fthenakis (2003, 27) betont, dass die Interaktionen zwischen Gleichaltrigen eine
entscheidende Rolle in der Organisation von Bildungsprozessen spielen.

Auch nach Haug (2011, 37) ist der Kindergarten in den meisten Féllen die natirliche
Institution der Wahl im Vorschulalter. Dies bedeutet fiir thn des Weiteren, ,,dass das
padagogische Mandat des Kindergartens deutlich gemacht wird. Damit ist gemeint, dass der
Kindergarten eine bildungspolitische und pédagogische Legitimation haben muss und nicht
nur eine familienpolitische, sozialpolitische oder arbeitsmarktpolitische MaRnahme sein darf,
wie es oft der Fall ist* (Haug 2011, 37).

Um einheitliche Qualitatsstandards in Osterreichischen Kindergérten zu erarbeiten, wurde ein
bundeslianderiibergreifender Bildungsrahmenplan erstellt. Dieser stelle ein Bekenntnis ,,zum
Bildungsauftrag dieser Institutionen und deren Stellenwert fir die Bildungslaufbahn der
Kinder* (Bildungsrahmenplan 2009, 1) dar. Bildung wird hier als ,,lebenslanger Prozess der
aktiven Auseinandersetzung des Menschen mit sich selbst und mit der Umwelt verstanden®
(Bildungsrahmenplan 2009, 5). Im Bildungsrahmenplan sind sechs Bildungsbereiche
formuliert, die einen Bezugsrahmen flr die padagogische Praxis in elementaren

Bildungseinrichtungen bieten sollen. Sie sollen die Padagoglinnen bei der Planung und



Die Institution Kindergarten (Monika Blaschegg) 31

Reflexion der Bildungsarbeit unterstiitzen (Bildungsrahmenplan 2009, 9). Die
Bildungsbereiche umfassen Emotionen und soziale Beziehungen, Ethik, Religion und
Gesellschaft, Sprache und Kommunikation, Bewegung und Gesundheit, Asthetik und
Gestaltung sowie Natur und Technik. Der Bildungsplan ist so aufgebaut, dass zunéchst immer
der Bildungsbereich beschrieben wird und anschlieBend die Kompetenzen dargestellt werden,
die zu dem entsprechenden Bereich gehoren. Darauf aufbauend werden mdogliche

padagogische Impulse beschrieben, die auch als Leitfaden fiir die pddagogische Praxis dienen.

Hierbei wird die starke Akzentuierung auf friihzeitige Bildung deutlich. Im Osterreichischen
Hintergrundbericht zur OECD-Studie ,,Starting Strong® wird jedoch auch betont, dass durch
das Zusammensein mit anderen Kindern die Hauptaufgabe erfillt werde, da sowohl der
Gemeinschaft der Kinder als auch der Mdglichkeit spielend zu lernen eine grol3e erzieherische
Wirkung zugesprochen wird (BMBWK 2004, 78). Dollase (2004, 38) merkt kritisch an, dass
die PISA-Studie inflationdr als Beleg verwendet wird, ,,Kinder friih einzuschulen bzw. den
Kindergarten zu einer schuldhnlichen Institution umfunktionieren zu miissen®. Dabei gibe es
jedoch keinen Kausalzusammenhang zwischen dem schlechten Abschneiden der
Schilerlnnen im Zuge der PISA-Studie und der Qualitat der Vorschulerziehung (Dollase
2004, 39). Dollase (2004, 39) schlégt vor, statt der Weiterentwicklung immer mehr neuer
Bildungspléne das Prinzip der Didaktisierung der Situation anzustreben. Das bedeutet fir die
Padagoglnnen, dass versucht werden sollte, einer Situation entsprechend padagogische oder
didaktisch sinnvolle Inhalte zu transportieren. Das situative padagogische Handeln bekommt
dadurch einen neuen Stellenwert. Als Beispiel gibt Dollase (2004, 62) die Situation des
Anziehens an, wo sich wéhrend der Té&tigkeit des Anziehens ein differenziertes Gespréach tber
verschiedene Kleidungssticke, Korperteile oder die Raumordnung entwickeln kdnne. Diese

Situationen bezeichnet er als ,,integrierte Lerngelegenheit™ (Dollase 2004, 62).

Nach diesem Abriss tber kontroverse Ansichten tber den Auftrag des Kindergartens dient der
nachste Abschnitt der spezifischen Betrachtung von Integrationsgruppen der Gemeinde Wien,

um Rahmenbedingungen des Forschungsfeldes zu beschreiben.
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3.2 Integrationsgruppen der Gemeinde Wien

Im Wiener Kindertagesheimgesetz (0. A. 2003, § 1) ist der Auftrag des Kindergartens, jedes

einzelne Kind individuell zu fordern, wie folgt verankert:

,Das Bildungskonzept ist auf die Integration von Kindern unterschiedlicher kultureller und
sozialer Herkunft sowie auf ihre individuelle physische und psychische Eigenart abgestimmt.
Lernen erfolgt in einer fir das Kind ganzheitlichen und spielerischen Art und Weise unter
Vermeidung von starren  Zeitstrukturen und vorgegebenen  Unterrichtseinheiten.

Entsprechende Rahmenbedingungen sollen Kinder zu kreativem Tétigsein anregen.

Die Verantwortung dafir, auf welche Weise die Gesetze umgesetzt werden, liegt aber bei
einer Vielzahl an Trégern, wodurch sich eine groRRe Heterogenitét bezlglich der konzeptuellen

Ausgestaltung der oben genannten Modelle ergibt.

Fur Wiener Gemeindekindergérten existiert in Anlehnung an den bundeslanderuibergreifenden
Bildungsrahmenplan ebenfalls ein fur Wien gultiger Bildungsrahmenplan fir Kindergérten.
Dem Bildungsplan wird folgende Aufgabe zugeschrieben: ,,Der Bildungsplan hat nun die
Aufgabe, Madchen und Buben mit dem in Berthrung zu bringen, was diesem Prozess
[Bildungsprozess; Anm. M. B.] dienlich ist. Der junge Mensch bekommt die Impulse,
Anregungen und Begegnungen, die es ihm ermdglichen, Menschlichkeit zu entfalten,
Emanzipation im Denken zu entwickeln und Autonomie zu leben, in seinem Sein und in
seinem Werden.* (Wiener Bildungsplan 2006, 14)

In Wien gibt es 151 Integrationsgruppen, die von der Gemeinde Wien betrieben werden. Die
maximale Anzahl der Kinder innerhalb einer Integrationsgruppe betragt 20 Kinder, wovon in
jeder Gruppe drei bis sechs Kinder mit Behinderung untergebracht sind (0. A. [2012]). Auf
der Homepage der Wiener Kindergéarten wird beschrieben, dass Integrationsplétze nach
Gesprachen mit Psychologinnen der MA 10 (Magistratsabteilung 10) vergeben werden und
anschlieBend ein geeigneter Platz unter Beriucksichtigung der individuellen Bedirfnisse des
Kindes den Eltern offeriert wird (0. A. [2012]).

Das sogenannte Betreuerteam einer Integrationsgruppe im Kindergarten setzt sich aus einer
Kindergartenpéadagogln, einer Sonderkindergartenpédagoglin und zwei
Kindergartenassistentinnen zusammen, auf die im folgenden Abschnitt noch naher

eingegangen wird. Zusétzlich kommen, nach Angaben der MA 10, mobile
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Sonderkindergartenpédagoginnen, Psychologlnnen, Sprachheilpadagoginnen und
Physiotherpeutinnen zum Einsatz. (0. A. [2012])

Im Osterreichischen Hintergrundbericht zur OECD-Studie ,,Starting Strong® (BMBWK 2004,
33) wird das Ziel von Integrationsgruppen wie folgt formuliert: ,,Ziel der Integrationsgruppen
ist es, Kinder mit besonderen Bedurfnissen im Sinne einer nicht aussondernden Forderung in
traditionelle Kindergarten zu integrieren; das erdffnet vor allem im Vorschulalter eine groRe
Chance, da die Kinder weniger Vorurteile haben und das soziale Lernen praktiziert wird.*
(BMBWAK 2004, 33) Hierbei ist jedoch zu betonen, dass es in Osterreich, trotz des im Jahr
2010 eingefuhrten verpflichtenden Kindergartenjahres keinen Rechtsanspruch auf einen
integrativen Kindergartenplatz fur Kinder mit Behinderung gibt, da diese von dieser Regelung
ausgenommen sind (BMBWK 2004, 33).

Bezogen auf das Ziel einer nicht aussondernden Forderung Kinder zu integrieren, sei an
dieser Stelle auf die Existenz von Heilpadagogischen Gruppen hingewiesen. Neben den
Integrationsgruppen gibt es in Wien 29 sogenannte Heilpadagogische Gruppen, die als
,besondere Integrationsform* der MA 10 beschrieben werden, da sie ,,rdumlich und personell
speziell auf Kinder mit schwersten Behinderungen abgestimmt sind* (0. A. [2012]). In dieser
Gruppenform werden maximal zwolf Kinder mit schweren Mehrfachbehinderungen von zwei

Sonderkindergartenpadagoglnnen und zwei Kindergartenassistentinnen betreut.

Da im Rahmen der vorliegenden Arbeit das Feld der Integrationsgruppe beforscht wurde,
wird im Folgenden nicht mehr auf Heilpadagogische Gruppen eingegangen. Es ist jedoch zu
unterstreichen, dass durch die Existenz von Heilp&ddagogischen Gruppen das Bemihen um
Integration von Kindern mit Behinderung nicht alle Kinder umfasst.

3.3 Erwachsene Bezugspersonen innerhalb einer Integrationsgruppe

In einer Integrationsgruppe kommen verschiedene Akteure zum Einsatz. Neben den Kindern
mit ihren verschiedenen Eigenschaften und Fahigkeiten sind Kindergartenpddagoglnnen,
Sonderkindergartenpadagoglnnen und Assistentinnen taglich Teil des Gruppengeschehens.
Sie tragen mit ihren unterschiedlichen Qualifikationen und Funktionen dazu bei, dass
integrative Bildungsarbeit so, wie sie derzeit aufgrund geltender Rahmenbedingungen in

Osterreich maglich ist, umgesetzt werden kann. In diesem Abschnitt werden die Aufgaben
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jener Mitarbeiterinnen néher erlautert, welche unmittelbar das Geschehen in einer

Integrationsgruppe mitgestalten.

3.3.1 Kindergartenpadagogin

Der Wiener Bildungsrahmenplan (2006, 20) beschreibt die Kindergartenpadagogin als
Bildungs- und Erziehungspartnerin fur Kinder und Eltern. Im 06sterreichischen
Hintergrundbericht zur OECD Lénderpriifung ,,Starting Strong® (BMBWK 2004, 64) werden
mehrere Ebenen genannt, auf denen die Aufgabenbereiche der Kindergartenpaddagogin
angesiedelt seien: ,,Neben der piadagogischen Arbeit mit den Kindern, gewinnt auch die
Arbeit mit den Eltern, im Team und auf institutioneller Ebene (Triger) an Bedeutung.” Auch
Hanifl (1999, 36) beschreibt drei Ebenen, auf denen die Kompetenzen der P&dagoglinnen
liegen sollten. Demnach waéren die padagogische, die Personal- und Fuhrungsebene und die
Organisationsebene wichtige Voraussetzungen fiir die Tétigkeit als Kindergartenpadagogin.
Damit P&dagoginnen diesen Aufgabenbereichen gerecht werden kdnnen, mussen sie eine
Vielzahl an Kompetenzen und Fertigkeiten fur den Beruf mitbringen beziehungsweise sich im
Laufe ihrer  Tatigkeit aneignen. Die  Funktionen  einer  gruppenfuhrenden
Kindergartenpddagogin  wird im  0&sterreichischen  Hintergrundbericht zur OECD
Landerpriifung (BMBWK 2004, 64) wie folgt beschrieben: ,,Gruppenfiihrende
Kindergartenpédagoglnnen sind fiir die padagogische Fihrung der Kindergartengruppe
zustandig. Sie haben die Aufgabe, die Gruppe entsprechend des Entwicklungsstandes der
Kinder zu leiten und ihre weitere Entwicklung zu unterstltzen. Darlber hinaus sind sie daftr
zustdndig, die Zusammenarbeit mit den Eltern zu fordern und diese in das
Kindergartengeschehen mit einzubeziehen.” Fiir jedes Bildungs- und Erziehungsgeschehen
sei die Bereitschaft der Padagoglnnen, jedes Kind anzunehmen wie es ist, eine grundlegende
Voraussetzung (Wiener Bildungsplan 2006, 20). Zu den wesentlichen Aufgaben
padagogischen Handelns gehtren das Beobachten, Dokumentieren und stetes Reflektieren der
Kinder. Dadurch soll es der Kindergartenpadagoglin moéglich werden, das Kind immer besser
und differenzierter zu verstehen, um dementsprechend ihr padagogisches Handeln fortlaufend
den Bedirfnissen des Kindes anzupassen. (Wiener Bildungsplan 2006, 20) Dazu gestaltet die
Kindergartenpadagogln die Umwelt der Kinder so, ,,dass flr dessen korperliches, seelisches,
geistiges und soziales Wachsen und die jeweilige Kompetenzentwicklung bestmdgliche
Bedingungen herrschen® (Wiener Bildungsplan 2006, 20). Kindergartenpiadagoglnnen seien
aufllerdem gefordert, fur jedes einzelne Kind der Gruppe die Balance zwischen Unterstiitzung
und Eigenstandigkeit zu finden (Wiener Bildungsrahmenplan 2006, 20).
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Die soeben genannten Aspekte und Beschreibungen des Berufsprofils der
KindergartenpédagogIn stellen eine Skizzierung dessen dar, welche Voraussetzungen unter
anderem an das Berufsprofil der Kindergartenpadagogln gekoppelt sind. Anhand der
Anforderungen wird deutlich, welche hohen Anspriiche Kindergartenpddagoglnnen gerecht
werden mussen und welche groRe Erwartungshaltung dem zugrunde liegen muss. Auf die
An- und Herausforderungen der Kindergartenpadagoglnnen wird in Kapitel 4.3.2 detaillierter

eingegangen.

Da fur die Beantwortung der Forschungsfrage die péadagogische Arbeit der
KindergartenpadagogIn im Zentrum des Interesses steht, wird in der vorliegenden Arbeit
nicht ndher auf die zwar ebenfalls wichtigen, aber fir die vorliegende Arbeit nicht relevanten

Aufgabenbereiche der Elternarbeit und der Arbeit auf institutioneller Ebene eingegangen.

3.3.2 Sonderkindergartenpadagogln

In Osterreichischen Integrationsgruppen ist neben einer Kindergartenpéddagogin auch eine
heilpddagogische  Kindergartenpddagogin ~ oder  Sonderkindergartenpadagogin  als
padagogisches Personal tétig. Die Ausbildung zur Sonderkindergartenpadagogin kann in
Osterreich aufbauend auf der Ausbildung zur Kindergartenpadagogln absolviert werden. Ihr
Aufgabenbereich wird durch die Zusatzqualifikation erweitert: ,,So gehort es zur Téatigkeit
von heilpaddagogischen Kindergartenpadagoglnnen (Sonderkindergartenpédagoginnen), sich
mit Entwicklungsriickstanden und Behinderungen von Kindern auseinanderzusetzen und

individuelle Forderungsprogramme zu entwickeln und durchzufiihren. (BMBWK 2004, 65)

Kerschbaumer (1997, 152) sieht die Sonderkindergartenpadagoginnen als zusatzliche
wichtige Ressource, die ihre Verantwortung mit der Kindergartenpadagoglin teilt und ihre
Kompetenz den Situationen und Gegebenheiten einzelner Kinder und der Gruppe
entsprechend einbringt. Im Verstandnis von ihrer Tatigkeit als
Sonderkindergartenpadagoglnnen hétte sich ein Wandel vollzogen. Das Hauptaugenmerk sei
es nicht mehr, Entwicklungspléane zu erstellen und die Entwicklung bezogen auf einzelne
Fertigkeiten zu beobachten und zu dokumentieren. Die Kooperation zwischen den
Padagoglnnen einer Gruppe stinde immer mehr im Vordergrund. (Garai et al. 2010, 51;
Kerschbaumer 1997, 151) Fur die integrative Arbeit in einem Kindergarten ist es nach
Kerschbaumer (1997, 151) entscheidend, dass die Kindergartenpadagogin nicht durch die
Aufnahme eines Kindes mit besonderen padagogischen Bedurfnissen die Verantwortung fur

die Gruppe abgibt und das Kind zur ,,Aufgabe* der Sonderkindergartenpdadagogln wird. Denn
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darin stecke schon der ,,Keim der Besonderung®™ (Kerschbaumer 1997, 151). Vielmehr sollten
Kindergartenpéddagogin und Sonderkindergartenpddagogin gemeinsam die Gruppe

organisieren.

Wenn die Bedirfnisse eines Kindes mit Behinderung auch nicht unabhangig vom Kind zu
sehen sind, so treten sie mdoglicherweise als Schwierigkeiten in sozialen Situationen auf.
Deshalb besteht nach Garai et al. (2010, 51) die Aufgabe der Sonderkindergartenpadagogin
darin, ,,in die Gruppe zu gehen und die Piddagogen bei der Analyse der Gruppensituation, in
der die Schwierigkeiten in Bezug auf das Kind mit besonderen Bedurfnissen erfahrbar
werden, zu unterstlitzen und zusammen Losungen zu finden“. Des Weiteren wird die Rolle
der Sonderkindergartenpédagogin auch als die eines ,,Vermittlungsagenten beschrieben, da
Erfahrungen in gemeinsamer Kooperation mit Eltern, Péadagogen und Fachkraften

ausgetauscht werden sollten. (Garai et al. 2010, 52)

Kerschbaumer (1997, 152) hat fur das Aufgabenverstandnis der
Sonderkindergartenpddagoglin drei bergreifende, handlungsbestimmende Leitprinzipien

formuliert;

Das kommunikative Prinzip

Die Sonderkindergartenpédagogin ist dem kommunikativen Prinzip verpflichtet, da der
Mensch von Anfang an ein soziales Wesen sei und sie deshalb dazu verpflichtet sei,
Begegnungen herzustellen. (Kerschbaumer 1997, 152)

Das ganzheitliche Prinzip

Kerschbaumer (1997, 152) rdumt zwar ein, dass Ganzheit unerreichbar sei, dennoch sei das
ganzheitliche Prinzip fiir die Berufsgruppe der Sonderkindergartenpdadagogln ,,bewahrenswert
und erstrebenswert, denn die ,,seelisch-korperlich-geistige Einheit des Kindes* miisse bei der

Auswahl der paddagogischen oder auch therapeutischen Verfahren respektiert werden.

Das entwicklungsgemale Prinzip

Dieses Prinzip umschreibt die Herausforderung der Sonderkindergartenpadagogin Angebote
so zu wahlen, dass ein Kind weder unterfordert noch tberfordert wird. Dabei msse sie ihre
Kompetenzen, die sie als Kindergartenpddagogln erworben hat, mit den ,,neuen zuséitzlichen
fachlichen Kompetenzen als Heilpddagogin im Interesse des Kindes produktiv einsetzen*

(Kerschbaumer 1997, 153).
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Diese kurz dargestellten Prinzipien sollen nach Kerschbaumer (1997, 152) dem Handeln der
Sonderkindergartenpédagogin zugrunde liegen. Bei genauerer Betrachtung der Prinzipien ist
festzustellen, dass diese auch auf das Aufgabenverstandnis der Kindergartenpadagoginnen
angewandt werden koénnen. Denn flir sie ist es ebenfalls erstrebenswert in
Integrationsgruppen, aber auch in Regelgruppen Begegnungen zwischen Kindern herzustellen
bzw. zu ermdglichen, pddagogische Angebote in Orientierung an die Bedurfnisse jedes

einzelnen Kindes zu gestalten und diese entwicklungsadéquat zu unterbreiten.

3.3.3 Kindergartenassistentln

Der Beruf der KindergartenassistentIn, der frither auch als ,,KindergartenhelferIn“ bezeichnet

wurde, wird im Wiener Bildungsrahmenplan (2006, 21) wie folgt beschrieben:

,Das Aufgabengebiet der Assistentin/Assistenten umfasst neben der Unterstitzung der
Kindergartenpadagoginnen und Kindergartenpadagogen auch die Bereitstellung der
Mahlzeiten ~ und  Reinigungstétigkeiten.  Die  Kindergartenassistenten  und
Kindergartenassistentinnen sind neben dem pdadagogischen Personal wichtige
Bezugspersonen  fir ~ Madchen  und Buben und  somit  Teil der

Bildungspartnerlnnenschaft® «

Die Assistentlnnen stehen in den 6sterreichischen Kindergarten in engem Kontakt mit den
Kindern. In Wiener Integrationsgruppen sind fiir jede Gruppe zwei Assistentinnen
vorgesehen. Sie sind sowohl Ansprechpartnerinnen fir die Kinder als auch Unterstiitzung in
personlichen und intimen Verrichtungen wie Anziehen oder Wechseln der Windeln. Die Rolle
wird nicht auf die Versorgung der Kinder reduziert, sondern besteht auch darin, Kinder
entsprechend ihren Bedurfnissen und Fahigkeiten zu unterstitzen mit dem Ziel,
groRtmogliche Unabhangigkeit zu erlangen (Garai et al. 2010, 51). Wenn ein Kind besonders
viel Aufmerksamkeit benétigt, kénne die Assistentln die Padagoglin unterstiitzen, indem sie
die Betreuung Ubernimmt, sodass sich die Padagogin den dbrigen Kindern der Gruppe
zuwenden kann (Garai et al. 2010, 51).

Die Kindergartenassistentinnen sind den Groliteil des Tages in der Gruppe prasent. Anhand

der oben beschriebenen Berufsbezeichnung kristallisieren sich vor allem zweli

® BildungspartnerInnenschaft meint das aktive Zusammenwirken der Personen, die unmittelbar am Bildungsprozess des
Kindes beteiligt sind — also auch das Kind. (...) Die Bildungspartnerinnen und Bildungspartner sind Teil eines
Bildungssystems, zu dem auch das né&here soziale Umfeld (wie Familie, Freunde, Schule etc.) und das weitere soziale Umfeld
(wie Kommunen, Medien etc.) gehdren (Wiener Bildungsrahmenplan 2006, 32).
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Unterscheidungsmerkmale von Kindergartenassistentinnen und Padagoginnen heraus. Zum
einen unterscheiden sich die erwachsenen Bezugspersonen durch ihre Ausbildung und zum
anderen sind die Padagoglnnen fir das padagogische Konzept und die rdumliche Gestaltung
verantwortlich und geben den Assistentinnen Anweisungen. Es besteht eine hierarchische
Ordnung. Fir Prozesse innerhalb der Kindergartengruppe ist es fraglich, welche tragenden
Unterscheidungen zwischen pé&dagogischem Personal und Kindergartenassistentinnen
gemacht werden konnen. Kron (1994, 127) sieht den Einfluss auf die Kinder wesentlich mit
den ,eigenen Bediirfnissen, Anspriichen, Stirken und Schwéchen® der ErzieherInnen
verknlpft, die fur die padagogische Atmosphédre in der Gruppe ausschlaggebend seien.
Padagogische Konzepte hingegen erscheinen zweitrangig (Kron 1994, 127). Da
Assistentlnnen ebenfalls wichtiger Bestandteil einer Kindergartengruppe sind, kann
schlussgefolgert werden, dass sie ebenfalls Einfluss auf die Kinder und auch auf den Umgang

der Kinder mit Behinderung durch ihre Vorbildfunktion nehmen.

In der gegenwartigen Literatur findet der Einfluss von Assistentinnen auf Prozesse innerhalb
der Kindergartengruppe keinen oder kaum Niederschlag. Es ware daher von Interesse, in einer
weiteren Forschung dieses Thema genauer zu beleuchten. Da eine umfassendere Ausfiihrung
uber den Einfluss von Assistentinnen auf Spielprozesse im Kontext der Fragestellung der
vorliegenden Arbeit nicht bearbeitet werden kann, wird in weiterer Folge insbesondere auf
das padagogische Personal (Kindergartenpédagoglnnen und

Sonderkindergartenpaddagoglnnen) eingegangen.

Nach dieser kurzen Beschreibung der verschiedenen erwachsenen Akteure innerhalb einer
Kindergartengruppe soll im folgenden Kapitel nun néher auf das Verhalten der Erzieherlnnen
und deren mdgliche beeinflussende Faktoren eingegangen werden. Aus dem Verstdndnis
heraus, dass sowohl Sonderkindergartenpadagoglnnen als auch Kindergartenpddagoginnen
fur die gesamte Gruppe Ansprechpartnerinnen sein sollten, wird das padagogische Personal in
weiterer Folge unter der Bezeichnung ,ErzieherIn“ oder ,Kindergartenpidagogln®

zusammengefasst.
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4. Interaktionsprozesse im Kindergarten

Da bereits skizziert wurde, dass integrative Prozesse unter anderem auf der interaktionellen
Ebene verortet werden konnen, sind in diesem Kapitel jene Interaktionen Gegenstand naherer
Betrachtung, von denen in einer Integrationsgruppe ausgegangen werden kann. Dies sind
insbesondere Interaktionsprozesse, welche ausschliellich zwischen Kindern zu beobachten
sind, sowie Interaktionen zwischen Kindern und den p&dagogischen Fachkréften. Nach
Reinhold (1997, 305) wird Interaktion ,,als Wechselbeziehung definiert, in der sich einzelne
Menschen oder auch Gruppen gegenseitig beeinflussen, da sie ihr Handeln aufeinander
beziehen und somit wechselwirksam agieren®. Interaktion wird nach Koénig (2010, 18) als
Grundbegriff der Padagogik verstanden, da mit den Theorien zur Interaktion, die Frage zu
beantworten  versucht wird, wie Bildung oder Erziehung geschehen. Diese
Interaktionstheorien ~ verweisen im péadagogischen Kontext vor allem auf das
Interaktionsverhaltnis zwischen Erziehende und zu Erziehende. Gisbert (2004, 66) ist der
Ansicht, dass Interaktion im p&dagogischen Geschehen einnimmt ,,weil die Vermittlung jedes
Wissens und und jeder Fahigkeit einen sozialen Austausch erfordert”. Dies kann sowohl fiir
Interaktionsprozesse zwischen Kindern als auch zwischen Kindern und Erwachsenen

angenommen werden.

Da in Kindergérten Interaktionen zwischen Kindern vor allem mit Spielsituationen eng
verbunden sind, wird im nachfolgenden Abschnitt auf den Begrift ,,Spiel* eingegangen und es

werden damit verbundene, relevante Aspekte des Spiels angefiihrt.

4.1 Das Spiel als Buhne der Interaktion (Monika Blaschegg)

Innerhalb der Spielforschung gibt es zahlreiche Literatur, in der unterschiedliche Aspekte des
Spiels herausgearbeitet und Forschungsergebnisse présentiert werden (vgl. Garvey 1978;
Einsiedler 1985; 1999; Flitner 1988; Heimlich 1995; 2001; 2003). Wolfberg (2011, 248)
konstatiert, dass dem Spiel im Zusammenhang mit Inklusion behinderter Kinder gar die
»Schliisselstellung* eingerdumt werden musse, ,,die ihm sowohl aus
entwicklungspsychologischer als auch aus soziokultureller Sicht zweifelsohne zukommt®.
Dabei verweist sie darauf, dass das Spiel als soziokultureller Rahmen der Peer-Sozialisation

gesehen werden kann.
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Da in der vorliegenden Arbeit die Partizipation von Kindern mit Behinderung an
Spielprozessen im Vordergrund steht, wird im Folgenden der Fokus auf das Spiel im Kontext
sozialen Handelns gelegt. Bevor auf das Spiel im Hinblick auf dessen Relevanz flr soziale
Beziehungen eingegangen wird, dient das anschliefende Kapitel der Darstellung der

Diskussion uber das Verstandnis des Begriffs ,,Spiel*.

4.1.1 Was macht ein Spiel zu einem Spiel?

Wissenschaftliche Betrachtungen zum Thema ,,Spiel der Kinder sind bemiiht, dem Vorurteil
entgegenzuwirken, dass es sich dabei nur um ,,Kindliches, Nebenséchliches* (Flitner 2003, 9)
handle. Doch was macht eine Handlung oder eine Situation zu einem Spiel? Heimlich (2001,
17) konstatiert, dass das Spiel offenbar ,,hdufig mit Bewegung, sozialen Kontakten und der
Maoglichkeit, sich etwas selbst auszudenken, zu tun [hat]®. Im alltidglichen Leben scheint es
eine Ubereinkunft zu geben, wann es sich um eine Spielsituation handelt (Heimlich 2001, 17;
Damon 1989, 152). In der Spielpadagogik und in der Spielforschung gibt es eine ahnliche
Ubereinkunft allerdings nicht. Ein Spielbegriff, der einheitlich definiert und von allen
wissenschaftlichen Disziplinen anerkannt ist, liegt nach Heimlich (2001, 17) nicht vor.
Einsiedler (1999, 14) sieht es fiir unangebracht an, ein Phanomen wie das Spiel mit seinen
,fluktuierenden Erscheinungsformen® einheitlich zu definieren. Er beschrénkt sich bei der
Begriffsbestimmung auf das Kinderspiel und versteht darunter ,,eine Handlung oder eine
Geschehniskette oder eine Empfindung, die intrinsisch motiviert ist/durch freie Wahl zustande
kommt, die starker auf den Spielprozess als auf ein Spielergebnis gerichtet ist (Mittel-vor-
Zweck), die von positiven Emotionen begleitet ist und die im Sinne eines So-tun-als-ob von
realen Lebensvollziigen abgesetzt ist* (Einsiedler 1999, 15). Diese verschiedenen
Einzelmerkmale des Spiels konnen in verschiedenen Konstellationen und unabhédngig

voneinander auftreten (Einsiedler 1999, 16).

Von Spieltatigkeit kann gesprochen werden, sobald Kinder nicht nur auf Personen und
Gegenstinde reagieren, sondern bemerken, selbst etwas bewirken zu koénnen: ,,Die selbst
gewahlte Tatigkeit ist der erste Schritt zum Spiel” (Heimlich 2001, 21). Die Spieltétigkeit ist
immer damit verbunden, dass Kinder sich gestaltend mit ihrer Umwelt auseinandersetzen. Sie
wollen im Spiel zugleich sich selbst und ihre Umwelt gestalten (Mogel 1991, 12). Mogel
(1991, 12) sieht hierbei die psychologische Bedeutung, dass das Kind und dessen Umwelt zu
einer ,,Handlungseinheit™ wiirden. Beim Spiel beeinflusse sich das Kind sowohl selbst als

auch dessen Umwelt, was Mogel als ,,Doppelbezug™ bezeichnet, der sich aus ,,Selbstbezug™
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und ,,Umweltbezug* zusammensetze und sowohl das Kind als auch dessen Umwelt verandere
(Mogel 1991, 12). Das Kind wiirde aber auch durch die Umweltverdnderungen beeinflusst
und dadurch kénne man von einer Wechselseitigkeit sprechen (Mogel 1991, 12). Hierbei wird
ein  Merkmal des Spiels beschrieben, indem das Spiel die Mdglichkeit der
Auseinandersetzung mit der Umwelt bietet. Becker (1992, 242) sieht im Spiel ein
,Probehandeln®, was zwar die Realitdt vorwegnehme, ,aber doch nicht Realitdt ist®.
Zahlreiche Spieltheorien scheinen sich nach Krappmann (1975, 45) einig zu sein, dass es sich
beim Spiel ,um eine relativ entlastete, unmittelbare befriedigende Form der
Auseinandersetzung mit Problemen [handelt] ..., die den Kindern erlaubt,
Losungsmoglichkeiten und Verhaltensweisen einzuliben, und zwar in einem Bereich, dessen
Realititsndhe beliebig unklar gehalten werden kann“. Das Spiel gilt als wichtiger
»Mechanismus* innerhalb der Entwicklung, der dazu dient, Kinder in die Lage zu versetzen,
Konflikte und Krisen altersadaquat aufzuarbeiten (Krappmann 1975, 46). Kinder distanzieren
sich im Spiel vom Alltagsgeschehen und gleiten hintiber ,,in eine Welt der Vorstellungen,
Ideen und Phantasien* (Heimlich 2001, 27). Aufgrund dieses Verstandnisses vom Verhaltnis
des Spiels zur Wirklichkeit wird das Spiel als eine geschiitzte Plattform betrachtet, um sich

mit der Wirklichkeit auseinanderzusetzen.

In einer Kindergartengruppe gibt es fir Kinder verschiedene Gelegenheiten, spielerisch tatig
zu werden. Um uUber die unterschiedlichen Arten des Spiels, die innerhalb einer
Kindergartengruppe beobachtbar sind, einen Uberblick zu bekommen, werden diese im

folgenden Kapitel kurz beschrieben.

4.1.2 Arten des Spiels

Aufgrund der fehlenden einheitlichen Definition von ,Spiel” gibt es auch keine
allgemeingultige Klassifikation der verschiedenen Spielarten (Mogel 1991, 110). Es existieren
jedoch einander &hnelnde Einteilungen (vgl. Heimlich 2001, 30ff; Einsiedler 1985, 212ff;
Mogel 1991, 110ff), auf die am Beispiel der Klassifikation von Spielarten nach Heimlich
(2001, 30ff) nun zum besseren Verstandnis skizzierend eingegangen wird.

Das Spiel durchlebt nach Heimlich (2001, 30), parallel zur Entwicklung des Kindes, ebenfalls
eine Entwicklung. Es entwickelt sich ,,dabei ausgehend vom eigenen Korper als zunehmende
ErschlieBung ihrer sozialen und materiellen Umwelt* (Heimlich 2001, 30). Wahrend der
Lwopielentwicklung® erweitere das Kind zunehmend sein Handlungsrepertoire. Dadurch

wirden die Mdoglichkeiten zur Interaktion mit der Umwelt vervielfacht, was zu mehr
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Selbststandigkeit des Kindes fihre. In diesem Entwicklungsmodell ist die erste Spielform
eines Kindes das Explorationsspiel, gefolgt vom Phantasiespiel, Rollenspiel,
Konstruktionsspiel und Regelspiel (Heimlich 2001, 31).

Explorationsspiel

Die Spieltatigkeit dient bei der Spielform der Exploration der Entdeckung und Erkundung von
neuen und interessanten Merkmalen, die mit der unmittelbaren Umwelt in Verbindung stehen.
Diese werden ausflhrlich untersucht, um sie spater in wiederholende Spieltatigkeiten
einbinden zu kénnen. (Heimlich 2001, 33f) Bei allen Spielen mit neuen Gegenstanden und der
Interaktion mit neuen Personen bleibt das ,,explorative Element® in mehr oder weniger kurzen

Phasen innerhalb der neuen Spielsituation erhalten (Heimlich 2001, 33).

Phantasiespiel

Wenn Kinder allméhlich zu einem Bewusstsein ihrer selbst gelangen, ist die wichtige
Voraussetzung fiir das ,,So-tun-als-ob* im Spiel gegeben (Heimlich 2001, 34). Die
Phantasieanteile sind dabei anfangs noch gering. Von den Kindern werden vor allem
beobachtete Situationen oder Verhaltensweisen nachgeahmt, in denen ein beliebiger
Gegenstand oder beispielsweise ein Teddybar als Gesprachspartner eingesetzt wird. So
bekommt der Sessel eine neue Funktion als Zug und das Kuchensieb wird zur
Kopfbedeckung. Das Phantasiespiel bleibt bis zum Eintritt in die Schule eine dominante
Spielart (Heimlich 2001, 34).

Rollenspiel

Das Rollenspiel stellt die Anfange des sozialen Spiels dar. Diese sozialen Spieltatigkeiten
beginnen meistens mit zwei Personen (Heimlich 2001, 36). Als gemeinsame Spielthemen
werden am Beginn in der Regel die Familie und Alltagssituationen gewahlt. Um sich auf
diese komplexere Spielform einzulassen, muss eine Ubereinkunft (ber das Spielthema
getroffen werden. ,Soziale Spiele erfordern deshalb bereits eine ausgeprigte
Spielorganisation* (Heimlich 2001, 36; Hervorh. i. O.). Erst durch die Ubernahme von Rollen
konnen Kinder ein Selbstbild und Fremdbild entwickeln und schlie3lich ,.diese differenzierte

soziale Wahrnehmung auch im Rollenspiel bewusst inszenieren* (Heimlich 2001, 37).
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Konstruktionsspiel

Kinder konstruieren bereits in friihen Entwicklungsphasen des Spiels. Durch Aufschichtung
oder Verbindung von Einzelteilen entsteht ein neuer Gesamteindruck, wodurch jedem
Einzelteil eine neue Bedeutung zugewiesen wird. So gibt es durch die Zerstérung eines
Wirfelturms viele neue Kombinationsmdglichkeiten. Die Bezeichnung Konstruktionsspiel
bezieht aber auch gestalterische Téatigkeiten mit ein, bei denen beispielsweise Hohlen
entstehen, die aus Decken gebaut wurden und mit Phantasiespielszenen verbunden werden.
(Heimlich 2001, 37f)

Regelspiel

Das Regelspiel wird zu Beginn als Nachahmung gespielt, ohne die Regeln zu kennen oder zu
verstehen. Um soziale Spieltatigkeiten zu organisieren, mussen sich die Beteiligten tber
Regeln einigen. Zum Teil konnen die Regeln vorgegeben sein (z. B. bei Brettspielen 0. A.), zu
einem groRen Teil missen sie jedoch zwischen den Kindern immer wieder neu ausgehandelt
werden (Heimlich 2001, 38f). Damit ein gemeinsames Spiel zustande kommt, bedarf es ,,einer
von allen getragenen Ordnung der sozialen Beziehungen, auch wenn diese immer wieder
auseinanderzubrechen droht* (Heimlich 2001, 39). Es wird also beim Regelspiel immer
wieder ausgehandelt wer mitspielen darf und wer nicht, welche Spielziige erlaubt und welche
verboten sind. Als direkte Konsequenz eines Regelbruchs droht der Ausschluss aus dem Spiel
oder das Spielende. (Heimlich 2001, 39)

Obwohl die Spielformen chronologisch aufgezéhlt werden, 16sen sie einander jedoch nicht ab,
sondern existieren eine Zeit lang nebeneinander (Heimlich 2001, 31). Die einzelnen
Spielformen verhalten sich untereinander unterschiedlich: ,,So sind beispielsweise Rollen-
und Konstruktionsspiel ohne die vorausgehenden Spielformen Explorations- und
Phantasiespiel nicht denkbar. Das Regelspiel 16st aber wiederum Rollen- und
Konstruktionsspiel nicht einfach ab, sondern erweitert das Spielrepertoire lediglich®
(Heimlich 2001, 31). Wéhrend einer Spieltatigkeit kdnnen mehrere Spielformen gleichzeitig

vorkommen.

4.1.3 Spiel als soziale Handlung

Eine der dltesten Untersuchungen, die sich auf die verschiedenen Sozialformen des Spielens
bezieht, stammt von Parten. Sie konnte anhand von Beobachtungen in Kindergartengruppen

bereits zeigen, dass Kinder in unterschiedlicher Weise miteinander spielen, und teilte die
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Spielaktivitaten in sechs Spielkategorien ein, welche sich nach dem Grad der Kooperation und
Interaktion definieren. (Damon 1989, 162) Die Kategorien bestehen aus dem unbeschaftigten
Verhalten, dem einsamen Spiel, dem Zuschauerverhalten, dem parallelen Spiel, dem

assoziativen Spiel sowie dem kooperativen, organisierten Spiel (Damon 1989, 162f).

Als unbeschaftigtes Verhalten wird kindliches Verhalten beschrieben, wenn ein Kind nicht zu
spielen scheint, jedoch aufmerksam allem zusieht, was fir das Kind momentan interessant
erscheint (Damon 1989, 162).

Das einsame Spiel wird als unabhangiges Spiel mit Spielzeug beschrieben. Das Kind macht

,keinerlei Anstrengungen, sich diesen anderen Kindern zu ndhern* (Damon 1989, 162).

Das Zuschauerverhalten unterscheidet sich vom unbeschaftigten Verhalten dadurch, dass es
einer ganz bestimmten Gruppe von Kindern beim Spielen zusieht, mit den Kindern
zwischendurch spricht und vielleicht sogar Vorschlage unterbreitet, ohne aktiv mitzuspielen
(Damon 1989, 163).

Beim Parallelspiel spielt das Kind unabhéngig von anderen Kindern. Durch die von dem
Kind gewahlte Aktivitat kommt es in Kontakt mit anderen Kindern, versucht aber nicht, deren

Aktivitat zu beeinflussen. Es ist ein Nebeneinanderspielen. (Damon 1989, 163)

Beim assoziativen Spiel spielt das Kind mit anderen Kindern. Die Kinder tauschen sich
gegenseitig aus und der Versuch wird unternommen zu bestimmen, wer mitspielen darf und
wer nicht. Die Aktivitdten sind &hnlich, wenn nicht sogar gleich, aber ,es gibt keine
Arbeitsteilung und keine Organisation der Aktivitaten verschiedener Individuen mit Blick auf
irgendein Ziel oder Produkt™ (Damon 1989, 163).

Das kooperative oder organisierte Spiel ist dadurch gekennzeichnet, dass in einer Gruppe
organisiert mit Ausrichtung auf ein gemeinsames Ziel gespielt wird. Die Kinder wissen
untereinander, wer der Gruppe angehort und wer nicht. Um das Ziel zu erreichen, bedarf es
einer Arbeitsteilung: ,,Sowohl das Ziel als auch die zu dessen Erreichung notwendige
Methode verlangen eine Arbeitsteilung, die Ubernahme verschiedener Rollen durch die
einzelnen Gruppenmitglieder und eine Organisation der Aktivitdt in der Weise, dal} die
Anstrengungen jedes Kindes durch diejenigen eines anderen ergénzt werden.* (Damon 1989,

164)
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Die Einteilung des Spiels in die oben genannten Kategorien findet auch in neueren
Forschungen in adaptierter Form Verwendung (vgl. Tietze et al. 1998; Schmidt-Denter 1985
u. a.). Parten konnte in ihrer Untersuchung am héufigsten die Spielform des ,,Parallelspiels‘
beobachten (Damon 1989, 165f). In Partens Konzept sei das Kind beim Parallelspiel
»gegeniiber der Moglichkeit direkter Interaktion mit anderen verschlossen® (Damon 1989,
164). Aktuellere Forschungen lassen jedoch den Schluss zu, dass das Parallelspiel eine
wichtige Vorstufe zu partizipativen Spielformen darstellt. Eine mogliche Ursache, warum das
Parallelspiel haufig beobachtet werden kann, sieht Damon darin, dass es als Ubergang zum
kooperativen Spiel eingesetzt wird (Damon 1989, 166). Auch Kreuzer (2011, 22) attestiert
dem ,,Parallelspiel” eine ,,Briickenfunktion, die es Kindern ermdglicht, in soziale Kontakte

mit anderen zu treten.

Im bundeslanderlbergreifenden Bildungsrahmenplan ist Spielfahigkeit definiert als
»opielfreude, unermiidliche Neugier und Aktivitit von Kindern sowie ihre intrinsische
Motivation, die Umgebung mit allen Sinnen handlungsnahe zu begreifen und Neues zu
lernen* (Bildungsrahmenplan 2009, 6). Auch Wolfberg (2011, 247) spricht davon, dass der
Wunsch nach Teilhabe an Alltagsbeziehungen mit Gleichaltrigen intrinsisch angelegt sei.
Dennoch gelingt es Kindern nicht immer, tatsdchlich in Kontakt mit Gleichaltrigen zu treten

und ein gemeinsames Spiel zu entwickeln.

Die Fahigkeit mit anderen Kindern in der Kindergartengruppe zu spielen, entwickelt sich nach
Fichtner (2000, 22) im Laufe der Kindergartenzeit. Unter ,,Spielfahigkeit* versteht Fichtner
(2000, 22) ein Spielverhalten, ,,das sich in Spiellust/Spielmotivation und Kreativitit duBBert
und sowohl symbolisches, kommunikatives und soziales Handeln als auch die Fahigkeit zur
Konzentration und Erfassung von Spielabldufen und Regeln erkennen lédsst. Wahrend etwa
bis zum vierten Lebensjahr Kinder hdufig alleine oder neben anderen Kindern spielen,
erwerben sie nach und nach weitere Kompetenzen zur Anbahnung von Spielprozessen mit

anderen Kindern und zu deren Aufrechterhaltung. (Fichtner 2000, 28)

Aber welche Kompetenzen sind wichtig oder sogar essentiell, um ins Spiel mit anderen
Kindern kommen zu kénnen? Konnen dariiber Aussagen gemacht werden? Fichtner (2000,
28) merkt an, dass alle Kinder im Kindergarten unterschiedliche Spielerfahrungen mitbringen
und man bei der Beurteilung der ,,Spielfahigkeit behutsam sein miisse. Wenn jedoch ein
alteres Kind iiber gewisse ,,grundlegende Kompetenzen* nicht verfiige, kdnne ,,von einer

ungeniigend ausgebildeten sozialen Spielfahigkeit ausgegangen werden® (Fichtner 2000, 28).
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Kompetenzen zum kooperativen Spiel, Einhalten von Spielregeln, Geduld gegentber
langsamer agierenden Kindern, Akzeptieren von Spielideen anderer sowie der
Rollenubernahme und Einhalten der Rolle werden zu den grundlegenden Kompetenzen
sozialer Spielfahigkeit gezahlt. Des Weiteren zahlt Fichtner auch einen umsichtigen Umgang
mit dem Spielmaterial zur Sozialkompetenz, damit auch anderen Kindern das Spielen mit dem
Material ermoglicht wird. (Fichtner 2000, 28)

Aufgrund von Ausfuhrungen anderer Autorlnnen kann jedoch auf weitere Kompetenzen
geschlossen werden, die fir das Spiel mit anderen Kindern dienlich sind und durch die
Madglichkeit, im Spiel weitere Erfahrungen zu machen, auch weiterentwickelt werden kdnnen.
Das Spiel gilt aus interaktionistischer Sicht als konkrete Form sozialer Interaktion und ist
somit als Medium sozialer Lernprozesse anzusehen (Heimlich 2001, 50). Von den bereits
genannten Spielformen verlangen insbesondere das Rollen-, Phantasie- und Regelspiel viel
Absprache unter den Mitspielerinnen, da diese sich erst Gber gemeinsame Regeln einig
werden missen und ein Konsens tber den Spielverlauf hergestellt werden muss (Krappmann
1975, 60). Die Kommunikation darliber erfolgt sowohl vor dem Spielbeginn aber auch
begleitend zum Spielverlauf: ,,Die Spielteilnehmer erkldren sich vor dem Spielbeginn ihre
Intentionen und kommunizieren auch begleitend, insbesondere wenn neue Mitspieler zu
integrieren oder unvorhergesehene Situationen oder Anspriiche zu bewiltigen sind*
(Krappmann 1975, 60). Um Erfahrungen machen zu konnen, bedarf es zundchst der
Mdoglichkeit zur Teilnahme an sozialer Interaktion (Krappmann 1975, 46). Wenn ein
Spielgeschehen beobachtet wird, zeigt sich sehr schnell, dass die Kinder sich mehr als nur des
verbalen Austauschs bedienen. Blicke, Mimik, Gestik, Bertihrungen und ahnliche nonverbale
Kommunikationsformen kommen zum Einsatz, um miteinander in Kontakt zu treten
(Krappmann 1975, 60). Krappmann (1975, 60) weist jedoch darauf hin, dass die Haufigkeit,
mit der Kinder sich der verbalen Kommunikation bedienen, darauf aufmerksam macht, ,,daf3
die durch die Offenheit und Ambivalenz dieser Spiele geforderte intersubjektive
Verstandigung vor allem dieses effektivsten Mediums zur Vermittlung von Intentionen
bedarf*. Solange es eine Ubereinkunft tiber das Interaktionsgeschehen gébe, bestehe keine
Notwendigkeit zu sprechen. Wenn jedoch im Spiel beispielsweise ein Gegenstand eine neue
Bedeutung bekommt und der Sessel nun kein Zug, sondern ein LKW ist, misse nach
Krappmann (1975, 61f) fir den weiteren Spielverlauf die neue Bedeutung den

Spielpartnerinnen mitgeteilt werden.
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Damit Spielaktivitait miteinander stattfinden kann, bedarf es auch eines gewissen
Verstandnisses von Spielsituationen der Spielenden. Dazu ist nach Heimlich (2001, 79) ,,die
Ubernahme der Perspektive der Spielenden erforderlich®. Heimlich (2001, 79) fithrt dazu an:
»dpielzeug enthdlt Zeugnisse einer soziokulturellen Gemeinschaft und wird mit anderen
geteilt. (...) An der Lebensgeschichte des Spielpartners nehmen wir Anteil und verknipfen
fur kurzere oder langere Dauer unsere eigene Spielbiographie mit anderen. Kurz:
Spielsituationen durchzieht gleichsam wie ein roter Faden die Bindung an ein Gegeniiber.*
Dieses Verstandnis von Spiel beinhaltet auch Spielsituationen, in denen alleine gespielt wird,
denn auch im Alleinspiel sei im Hintergrund immer eine weitere Person zugegen, ob in Form
einer Erinnerung an ein vorangegangenes Spiel, einer imagindaren Spielpartnerin oder
Ahnlichem (Heimlich 2001, 80). Ebenso wie Spielsituationen ist auch die Spieltatigkeit an

sich immer mit ihrem gesellschaftlichen Kontext untrennbar verbunden (Heimlich 2001, 19).

Heimlich (2001, 68; Hervorh. i. O.) bezeichnet das Spiel als ,,der Beginn der Sozialwerdung
von Kindern, in deren Verlauf sie durch die Mdglichkeit des So-tun-als-ob lernen, die
Perspektiven anderer zu Ubernehmen, gemeinsame Perspektiven zu entwickeln und eigene
Perspektiven davon abzugrenzen®. Diese Féahigkeit ist des Weiteren von Bedeutung, um mit
Gleichaltrigen in Kontakt zu treten und ein gemeinsames Spiel anzubahnen bzw. sich mit
einem gemeinsamen Spielthema zu verstdndigen. Da die Perspektivenubernahme generell
relevant erscheint, wenn es um Interaktionsprozesse zwischen Kindern geht, wird in Kapitel

4.2.5 eine genauere Darstellung vorgenommen.

Ist die Fahigkeit zum Perspektivenwechsel nicht oder nur mangelhaft ausgebildet, kann es zu
sogenannten Storungen in den Spielfahigkeiten der Kinder kommen (Fichtner 2000, 22).
Fichtner (2000, 22) nennt dariiber hinaus einige weitere mogliche Ursachen fir Stérungen der
Spielfahigkeit wie Probleme in der Wahrnehmung, Bewegung oder Motorik. Auch Sarimski
(2011, 4) stellt fest, dass Kinder mit Behinderung mehr Schwierigkeiten bei der Herstellung
sozialer Beziehungen haben kdnnen, und nennt exemplarisch kognitive Behinderungen, die
das  Verstdndnis  sozialer  Situationen  erschweren  wirden oder mangelnde
Sprachkompetenzen, die eine Verstandigung Uber gemeinsame Spielinhalte erschweren.
Casey (2011, 234ff) beschreibt die Art von Kommunikation zwischen Kindern wéhrend des
Spiels als kompliziert, was fur manche Kinder eine Herausforderung darstellt. Sie brauche
mehr Zeit, um die Ideen der anderen zu verstehen oder um selbst Spielbeitrdge einzubringen.

Um das gemeinsame Spiel dennoch zu ermdglichen, schlagt Casey (2011, 234ff) vor, die
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Kinder darauf vorzubereiten, dass manche ihrer Spielpartnerinnen mehr Zeit brauchen, um
das Spielgeschehen verfolgen zu kénnen. Dennoch weist das Spielverhalten von Kindern mit
Behinderung nach Sarimski (2011, 9) eine ,,grof3e individuelle Variationsbreite* auf, da alle
Spielformen beobachtet werden konnten, wobei er festhélt, dass assoziative und kooperative
Spielformen einen geringen Anteil der gesamten Zeit ausmachen. Dominierend sei, besonders
bei Kindern mit einer allgemeinen Entwicklungsstorung, das Alleinspiel gewesen und der
erhdhte Kontakt zu Erwachsenen (Sarimski 2011, 9).

Aufgrund dieser Erkenntnisse leitet Sarimski ab, dass die padagogische Unterstiitzung
wéhrend des Spielgeschehens von grolRer Bedeutung sei, wobei der Unterstiitzungsbedarf
individuell groB sein kann. Er spricht davon, dass ein ,,individuelles, Situationsbezogenes
<Coaching>*“ (Sarimski 2011, 10) sehr wichtig sei, und verweist auf die notwendige
padagogische Professionalitdt, die Voraussetzung dafiir ist, dass jedes Kind genau die

Unterstutzung bekommt, die es braucht, um vielféltige Spielerfahrungen machen zu kénnen.
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4.2 Nichtprofessionelle Interaktionen (Agnes Schwarzenberger-Berthold)

Die Professionalitiat der Interaktion wird laut Koénig (2009, 100) im Zusammenhang mit
professionell  ausgebildeten  Fachkréften  der  padagogischen  Praxis  gesehen.
Nichtprofessionelle Interaktionen finden demnach zwischen Kindern, ihren Freunden und im
familidren Kontext statt, professionelle Interaktionen laufen zwischen Kindern und ihren
padagogisch geschulten Betreuungspersonen ab, wie beispielsweise
Kindergartenpéddagoglinnen oder Lehrpersonen. Die von Kénig (2009, 101) vorgeschlagene
Trennung erweist sich flr die vorliegende Arbeit nutzlich, da sowohl Interaktionsprozesse
zwischen Kindern als auch jene mit den Kindergartenpddagoglnnen Teil des
Forschungsgegenstandes sind und jeweils interaktionsspezifische Merkmale aufweisen.
Dennoch ist die hier vorgenommene Trennung der Interaktionsprozesse zundchst rein
terminologisch zu verstehen, da es im Rahmen dieser Arbeit nicht moglich ist,
Interaktionsprozesse hinsichtlich ihrer Professionalitdt zu beurteilen. Im Kontext der
professionellen Interaktionsbeziehungen zwischen Kindergartenpadagogln und Kind sollten
es vor allem Leitmotive péadagogischen Handelns sein, welche den Interaktionsprozess

beeinflussen, wie in Kapitel 4.3 dargestellt wird.

Auf der Seite der nichtprofessionellen Interaktionen sind in diesem Abschnitt sogenannte

“* (Interaktionen zwischen Kindern) Gegenstand naherer Betrachtung, da

»Peer-Beziehungen
angenommen wird, dass sich diese beglnstigend auf die Entwicklung von Kindern auswirken.
Die Interaktionsbeziehung zwischen Kindern und ihren Eltern ist eine weitere Form un-
professioneller Interaktion, welche in Abgrenzung zu Peer-Interaktionen kurz referiert wird,
da angenommen werden kann, dass die Interaktionsbeziehung zu den Eltern Modellcharakter
flr die Etablierung spaterer sozialer Beziehungen besitzt (Krappmann 1993, 39). Die folgende
Grafik veranschaulicht sowohl die verschiedenen Interaktionsbeziehungen professioneller und
nichtprofessioneller Art als auch jene Kriterien, welche eine Mdglichkeit der Zuordnung
verschiedener Interaktionstypen bieten. Als besonders relevant erscheinen fiir die vorliegende
Arbeit die Aspekte der Altershomogenitat bzw. Altersheterogenitat und der facettenreiche

Begriff des gleichen Status, wie im folgenden Abschnitt gezeigt wird.

4 Unter Peer-Beziehungen werden haufig Interaktionsbeziehungen zwischen Kindern gleichen Alters verstanden (Schmidt-
Denter 2005, 81; Krappmann 1993, 44). Altersgleichheit ist jedoch nicht das ausschlieRliche Kriterium, um von Peer-
Beziehungen sprechen zu kénnen.
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Die in der Grafik hervorgehobenen Interaktionsbeziehungen sind im Rahmen der
vorliegenden Arbeit Gegenstand ndherer Betrachtung. Soziale Interaktionsprozesse kénnen
aufgrund der beteiligten Akteure in zwei Gruppen geteilt werden: Die Auseinandersetzung
des Kindes mit anderen Kindern, den sogenannten ,,Peers®, was in der Literatur haufig als
Kind-Kind-Interaktion (Viernickel 2000, 2) oder ,Interaktion auf gleicher Augenhohe*
(Dittrich et al. 2001, 23) bezeichnet wird, wobei hier zwischen altershomogenen und
altersheterogenen Gruppen unterschieden werden kann, je nachdem, welches Alter die Kinder
aufweisen. Eine spezielle Form der Kind-Kind-Interaktion ist, abgesehen von der Peer-
Gruppe, die Geschwisterbeziehung, welche als ,,familidres Subsystem™ (Schmidt-Denter
2005, 52) besondere Merkmale aufweist und sich klar von Gleichaltrigenbeziehungen und
Freundschaften unterscheidet. Im Kontext von Sozialisationstheorien leistet sie jedoch
ebenfalls einen wichtigen Beitrag fur die kindliche Entwicklung, wie anhand von

Untersuchungen von Geschwisterbeziehungen gezeigt wurde (Salisch 1993, 61ff).
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Neben den verschiedenen Peer-Interaktionen sind auch die Interaktionsprozesse zwischen
Kindern und Erwachsenen eine weitere wichtige Gruppe. Sogenannte Kind-Erwachsenen-
Interaktionen kénnen entsprechend der Intensitat der Beziehung differenziert werden, welche
die erwachsene Bezugsperson mit dem Kind eingeht. Exemplarisch daftir wéren Interaktionen
zu engen Bezugspersonen zu nennen, wie beispielsweise die intensive Beziehung zu den
Eltern (Schmidt-Denter 2005, 76), welche, wie in Abb.1 sichtbar ist, ebenfalls zu den
nichtprofessionellen Interaktionen gezahlt werden. Dartiber hinaus besitzen auBRerfamiliale
Interaktionsprozesse, wie sie zwischen dem Kind und den Betreuungspersonen in Krippe und
Kindergarten ablaufen, einen anderen, vermutlich professionellen Charakter (Krappmann
1991; 1996; Salisch 1991; 2000 wu. a.). Der strukturelle Unterschied zwischen
nichtprofessionellen  Peer-Interaktionen  und  professionellen  Kind-Péadagoglnnen-
Interaktionen erscheint fur die vorliegende Arbeit insofern relevant, da in einer
Kindergartengruppe beide Arten von sozialen Beziehungen vorkommen und
dementsprechend auch verschiedene Arten von Interaktionsprozessen zu beobachten sind, wie
beispielsweise in Spiel- oder Konfliktsituationen. Beide Formen der Interaktion sind Teil des
Forschungsgegenstandes und erfahren in diesem Kapitel nahere Betrachtung. Bevor in Kapitel
4.3 der Fokus auf professionelle Interaktionen gelegt wird, geht es zundchst um die
Wichtigkeit von Interaktionen zwischen Kindern und die Frage, welche Aussagen Uber
sozialisatorische Effekte von Kind-Kind-Beziehungen getroffen werden kdénnen. Nach einer
definitorischen Abgrenzung von Peer-Beziehungen zu Freundschaften folgen Uberlegungen,
die darauf abzielen, die strukturellen Merkmale von Peer-Beziehungen herauszustellen, um in
einem weiteren Schritt die Relevanz von Beziehungen zu Gleichaltrigen fiir die soziale

Entwicklung partiell hervorzuheben.

4.2.1 Peer-Beziehungen und Freundschaften —ein Unterschied?

Die Bezeichnungen ,,Peer-Beziehung™ bzw. ,,Peer-Gruppe® werden in der Literatur sehr
unterschiedlich verwendet. Im Worterbuch ,,Pddagogik von Schaub und Zenke (2007, 492)
wird das Préfix ,,peer ausschlielich mit dem Begriff ,,Peergroup® in Verbindung gebracht
und als ,,Bezeichnung fiir eine Gruppe gleichaltriger Kinder oder Jugendlicher” angegeben.
Gleiches Alter ist jedoch nicht das ausschlielRliche Charakteristikum von Peer-Beziehungen.
Becker-Gebhard (1990, 70) und Schmidt-Denter (2005, 69) weisen darauf hin, dass neben
dem d&ufReren Merkmal der Altersgleichheit auch das Entwicklungsniveau berlicksichtigt

werden muss, da die intellektuellen und sozialen Fahigkeiten trotz gleichen Alters
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verschieden sein konnen. Das ,,dhnliche Niveau der Entwicklung® (Becker-Gebhard 1990, 70)
sowie das gleiche Alter werden hdufig als konstituierend fur Peer-Beziehungen gesehen.

In Bezug auf die vorliegende Arbeit erweist es sich als notwendig, weitere Dimensionen von
Peer-Beziehungen ausfindig zu machen, da einerseits die Altersspanne in den
Integrationsgruppen zwischen drei und sechs Jahren liegt und die Gruppe andererseits durch
hohe Heterogenitat hinsichtlich der Entwicklungsniveaus gekennzeichnet ist. Eine mogliche
Annaherung an die Verwendung des Peer-Begriffs im Kontext einer Kindergartengruppe
waére, den sozialen Status der Kinder in den Blick zu nehmen, wie es beispielsweise Salisch
(1993, 59) und Krappmann (1993, 59) vorschlagen. Sie verweisen auf die Wichtigkeit, im
Rahmen des ,,Peer-Begriffs* den gleichen Status zu beachten, der sich zwar oft durch das
gleiche Alter ergibt, aber darlber hinaus noch zwei andere Dimensionen enthélt: Zum einen
kann sich der gleiche Status auf gleiches Koénnen beziehen, zum anderen kann die

Abgrenzung gegenuber einer Erwachsenen-Instanz als verbindendes Moment fungieren.

Bezug nehmend auf die vorliegende Arbeit kann davon ausgegangen werden, dass Kinder, die
einer Kindergartengruppe angehéren, sich in gleicher Weise von den erwachsenen
Bezugspersonen unterscheiden und sich deshalb als Individuen mit gleichem Status ansehen.

Dem ist entgegenzuhalten, dass an anderer Stelle der Begriff ,sozialer Status™ eher mit
»gleichem Rang* (Salisch 1991, 1) in Verbindung gebracht wird oder generell der Begriff
,Peer-Status® (Krappmann 1993, 39) verwendet wird, um den Beliebtheitsgrad einzelner
Kinder auszudriicken und zwischen populdren und zuriickgewiesenen Kindern zu
differenzieren (Krappmann 1993, 39). Der Statusbegriff bezieht sich in der Form eher auf die
Position des Kindes innerhalb eines sozialen Gefliges und auf das, was auch soziales Prestige
genannt wird. Die soziale Hierarchie innerhalb einer Kindergruppe kann aufgrund der
,Dominanzbeziehungen“ und der ,,Aufmerksamkeitshierarchien” (Schmidt-Denter 2005, 79)
untersucht werden. Dadurch kénnen Aussagen Uber die Verteilung der Rangplatze getroffen
werden, die eng im Zusammenhang mit sozialen Kompetenzen stehen, wie beispielsweise
Spiele initiieren, Rollen verteilen, verbieten und erlauben (Schmidt-Denter 2005, 80). Es kann
davon ausgegangen werden, dass sich einige dieser sozialen Kompetenzen mit zunehmendem
Alter entwickeln und deshalb ein Zusammenhang zwischen dem sozialen Rang und dem Alter

eines Kindes besteht.

Da weder gleiches Alter noch gleicher Entwicklungsstand auf die Kinder der

Integrationsgruppen, welche im Zuge dieser Arbeit beobachtet wurden, zutreffen und davon
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ausgegangen werden kann, dass deshalb auch bezlglich des sozialen Status groRe
Heterogenitat vorzufinden ist, erweist sich die Verwendung des Peer-Begriffs an dieser Stelle
als problematisch. Krappmann (1993, 45) erwéhnt, dass vereinzelt auch von ,,unequal-age
peer gesprochen wird, diese Bezeichnung scheint sich jedoch nicht durchgesetzt zu haben. In
einzelnen Arbeiten, welche sich auf Integration oder Inklusion im vorschulischen Bereich
beziehen, findet der Peer-Begriff dennoch ohne ndhere Bestimmung Verwendung.
Beispielsweise in den Ausfuhrungen von Albers (2011, 80), wo es um Interaktionsprozesse in
inklusiven Kindertageseinrichtungen geht, oder bei Janson (2011, 134), der verschiedene
Strategien des Zugangs zur Peer-Gruppe diskutiert. Dieser Umstand kann dahingehend
interpretiert werden, dass diesen Texten ein anderes Verstdndnis von ,,peer zugrunde liegt.
Vermutlich ist die urspriingliche Form von ,peer gemeint, was ,,Ebenbiirtigsein (equal
standing) von Personen* (Becker-Gebhard 1990, 70) bedeutet, d. h. alle Kinder der Gruppe
werden ungeachtet ihres Alters, Entwicklungsstandes oder ihrer Statusposition als ,,gleich*
oder ,ebenbiirtig® wahrgenommen, wobei nicht erldutert wird, welche verbindenden
Merkmale zu dieser Auffassung fiihren. Diese Ungenauigkeiten der begrifflichen
Verwendung formulierte Hartup (1978, 28; zit. n. Becker-Gebhard 1990, 69) treffend: ,,Peer
status, then means equivalence between individuals and their associates. But equvivalence in

what sense?“

Ein mdglicher Ansatz, um den Peer-Begriff im Sinne von Ebenbiirtigkeit zu verwenden, stellt
eine der Grundannahmen inklusiver Bildungsbemihungen dar, wo die Dualitdt zwischen
Gleichheit und Verschiedenheit als ,,Strategie und Ziel inklusiver Erziehung in heterogenen
Gruppen® (Kron 2010, 34) genannt wird. Damit ist gemeint, individuelle Unterschiede zu
erkennen und diese auch zu respektieren bei gleichzeitiger Anerkennung aller Kinder als zu
einer Gruppe zugehorig. Bezogen auf den Peer-Begriff kénnte das bedeuten, dass
Altersunterschiede und verschiedene Entwicklungsniveaus zwar berlcksichtigt, aber nicht als

Kriterien zur Klassifikation herangezogen werden.

Um der Verwendung des Peer-Begriffs im Rahmen der vorliegenden Arbeit ansatzweise
gerecht zu werden, kénnten drei Aspekte herangezogen werden: Zunéchst die Abgrenzung zu
den erwachsenen Bezugspersonen, welche schon erwéhnt wurde. Bezogen auf das
Forschungsinteresse dieser Arbeit werden Interaktionsprozesse unter Kindern sowie zwischen
Erwachsenen und Kindern in den Blick genommen, geleitet von der Annahme, dass den

Interaktionen zwischen den Kindern grof’e Bedeutung fir die Entwicklung zukommt. Ein
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weiterer Aspekt, den vor allem Albers (2011, 76), Kreuzer (2011a, 172), Garai et al. (2010,
47) beobachten konnten und der fir alle Kinder gilt, ist das Interesse an gemeinsamen
Aktivitaten und Interaktionen sowie das Spiel als Ort dieser Begegnungen. Heimlich (2003,
25) driickt diese Verbindung aus, indem er feststellt: ,,Kinder treffen sich mit all ihren
Unterschiedlichkeiten im gemeinsamen Spiel. Krappmann (1993, 45) stellt ebenfalls fest,
dass es besonders im Vorschulalter nicht um Ebenbirtigkeit im Sinne einer umfassenden
Gleichheit geht, sondern darum, ,eine ihnen zur Zeit wichtige Aktivitit gemeinsam
auszuiiben“. Bezogen auf das Thema der vorliegenden Arbeit steht dariiber hinaus die Frage
im Mittelpunkt, ob in Integrationsgruppen neben dem Interesse an gemeinsamen
Spielaktivitdten auch Mdoglichkeiten gegeben sind, wo Kinder an Gruppenaktivitaten

teilhaben konnen.

Das bedeutet, Kinder begreifen sich nicht nur als ebenbdrtig, weil sie sich von der Welt der
Erwachsenen abgrenzen, sondern auch, weil sie das gemeinsame Interesse an Spielaktivitaten
verbindet. Aus diesem Grund stehen Spielbeziehungen der Kinder und vor allem die
Teilhabemdglichkeiten von Kindern mit Behinderung an diesen Beziehungen im Mittelpunkt
dieser Diplomarbeit. Der dritte Aspekt, der eine Klammer fur den Peer-Begriff bildet, besteht
in der formalen Annahme, dass in Integrationsgruppen Kinder im Alter von drei bis sechs
Jahren rdumlich und organisatorisch einer Kindergartengruppe angehdren und diese

Formation Uber einen langeren Zeitraum bestehen bleibt.

Aufgrund dieser Aspekte soll ein Rahmen geschaffen werden, um den Peer-Begriff zunachst
als Arbeitsbegriff verwenden zu kdnnen, bevor aufgrund der Forschungsergebnisse Aussagen
dartiber getroffen werden, in welcher Weise der Peer-Begriff fir Kindergruppen, die sich
durch groRe Heterogenitét, wie Integrationsgruppen, auszeichnen, Verwendung finden kann.
In den gegenwartigen Untersuchungen zu Peer-Beziehungen im Kindergartenbereich wird der
Begriff ,,Peer-Gruppe* oftmals fiir eine heterogene Gruppe von Kindern verwendet, die sich
innerhalb einer gewissen Altersspanne bewegen. Hdaufig werden diese Kinder auch als
,,Gleichaltrigengruppe® bezeichnet (Krappmann 1991, 356; Salisch, 1993, 59ff), obwohl aus
chronologischer Sicht nicht immer von Altersgleichheit gesprochen werden kann. Im Rahmen
der  vorliegenden  Arbeit ~werden die  Bezeichnungen ,Peer-Gruppe* und
,»Gleichaltrigengruppe® ebenfalls synonym verwendet, auch wenn die Altersspanne weitaus
groler ist als beispielsweise im Grundschulbereich, wo diese Gleichsetzung der Begriffe eher

anzuwenden ware.
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Aufgrund der Zugehorigkeit zu einer Peer-Gruppe konnen allerdings keine Aussagen Uber
Freundschaftsbeziehungen vorgenommen werden, da Freundschaft Uber den Peer-Status
hinausgeht (Corsaro 1985, 40; Krappmann 1993, 76; Youniss 1994, 20) und Kinder, die als
Peers bezeichnet werden, nicht zwangslaufig Freunde sein mussen (Krappmann 1991, 364).
D. h. es kann angenommen werden, dass sich Freundschaftsbeziehungen von Peer-
Beziehungen unterscheiden und es relevant fur die Verwendung des Peer-Begriffs ist, eine
Abgrenzung zu Freundschaftsbeziehungen vorzunehmen. Ob Freundschaften sich dadurch
auszeichnen, dass sie neben der Altershomogenitdt auch eine Statusgleichheit und/oder
Entwicklungsniveaugleichheit aufweisen, kann an dieser Stelle nicht erdrtert werden, es
liegen jedoch Untersuchungen zu Freundschaftskonzepten vor (Salisch 1991; Youniss 1994).

Zwischen Kooperation und Kollaboration

Wie schon erwéhnt, kénnen innerhalb einer Gruppe von Kindern verschiedene Dimensionen
von sozialen Beziehungen beobachtet werden (Salisch 1991; 2000; Krappmann 1993; 1996).
Diese beziehen sich auf den soziometrischen Status, den Kinder in einer Gruppe
Gleichaltriger einnehmen. Bezogen auf den Alltag in einer Kindergartengruppe bedeutet dies,
dass manche Kinder haufiger als andere als Spielpartnerin bevorzugt werden und es Kinder
gibt, die sich vermehrt gegenseitig aufsuchen, um miteinander zu spielen (Ytterhus 2011,
116). Deutlich geht hervor, dass in Untersuchungen, welche sich auf die soziometrische
Zugehdrigkeit von Kindern in einer Gruppe oder Schulklasse beziehen, durchgéngig von
Peer-Beziehungen gesprochen wird (Ytterhus 2011, 117; Kreuzer 2011, 27). D. h. alle Kinder
einer Gruppe werden als Peers angesehen, unabhé&ngig davon, wie héufig sie als
SpielpartnerIn oder — wie beispielsweise in Interviews mit Kindern (Ytterhus 2011, 115) — als
»freund” bezeichnet werden. Ein moglicher Grund dafiir konnte sein, dass sich
Freundschaftskonzepte im Vorschulalter erst allméhlich ausbilden (Salisch 1991, 5;
Krappmann 1993, 42) und Freundschaftsbeziehungen im Laufe der mittleren Kindheit (acht
bis 14 Jahre)® an Bedeutung gewinnen. Dafiir spricht auch, dass Untersuchungen, die sich
eindeutig mit Freundschaft befassen, nur fir diese Altersgruppe vorhanden sind (Salisch
1991, 3; Krappmann 1993, 48; Youniss® 1994, 22).

Zwar konnen auch schon Kindergartenkinder Auskunft dartber geben, wer ihre Freunde sind,

allerdings zeichnen sich diese Aussagen durch Unbestandigkeit und zeitliche Begrenztheit aus

° Der Begriff ,,mittlere Kindheit“ wird von mehreren Autoren filir die Altersspanne von acht bis 14 Jahren verwendet.
Beispielsweise bei Krappmann (1991, 365) oder Damon (1989, 20).

® Youniss fiihrte 1983 eine Interviewstudie zu Freundschaftskonzepten mit 130 Kindern im Alter von sechs bis 14 Jahren
durch (Youniss 1994, 22).
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(Salisch 1991, 7). Peer-Beziehungen sind durch Fluktuation gekennzeichnet, da es zwar
Vorlieben fir bestimmte Spielpartnerinnen gibt, diese aber schnell wechseln kdnnen. Das
entscheidende Merkmal dieser Art von Beziehung ist, dass es nicht aufgrund der
Eigenschaften eines Kindes zu gemeinsamen Handlungen kommt, sondern wegen dem
Interesse an einem ,,Thema* (Krappmann 1993, 54), beispielsweise einem Spielthema. Dies
konnte bedeuten, sind zwei Kinder am selben Spiel interessiert, kann es zu
Interaktionsprozessen kommen, die dazu dienen, dieses Spiel zu ermdglichen, entweder
gemeinsam oder indem das Spielinteresse gegeniiber dem anderen verteidigt wird.
Krappmann (1993, 55) nennt diese auch ,,funktionelle Peer-Beziehungen“. Nach Becker-
Gebhard (1990, 78) handeln Peers gegenstandsbezogen, wobei der Gegenstand meist ein

Spielgegenstand ist, anhand dessen es zu gemeinsamen Handlungen kommt.

Dieses gemeinsame auf einen Spielgegenstand gerichtete Handeln wird als Kooperation
bezeichnet und als eine Interaktionsform definiert, ,,bei der sich die Verhaltensweisen der
Kinder gegenseitig ergédnzen® (Schmidt-Denter 2005, 85). Krappmann (1996, 101) spricht
auch von der ,,Koordination der Perspektiven‘ und postuliert, dass es besonders unter Kindern
immer wieder noétig ist, Handlungen aufeinander abzustimmen. Viernickel (2000, 1) betont,
dass durch den Versuch, sich anderen mitzuteilen, eine ,,geteilte Bedeutung* entwickelt wird,
die Grundlage fur gemeinsames Handeln darstellt. Sturzbecher/Waltz (2003, 24) geben als
Definition von Kooperation aus psychologischer Sicht ,ein raumzeitlich koordiniertes
Agieren von mindestens zwei Individuen (Partner), bei dem ein gemeinsames Ziel der Partner
mittels einer gemeinsamen Strategie arbeitsteilig verwirklicht wird®, an. Kooperation ist
jedoch nicht gleichzusetzen mit der Ausgewogenheit der Interaktionsbeitrage. Es ist haufig
nicht maoglich, dass jeder der Beteiligten seine Plane zur Génze realisieren kann. Laut
Sturzbecher/Waltz (2003, 24) hangt der Erfolg im Zuge kooperativen Handelns mafigeblich
von der Kompromissbereitschaft und der Fahigkeit der Beteiligten, eigene Interessen an die
des Partners anzupassen, ab. Die Fahigkeit, kooperieren zu kénnen, scheint aus mehreren
Griinden existenziell fur die weitere Entwicklung zu sein. Gut entwickelte
Kooperationsfahigkeiten sind nach Sturzbecher/Waltz (2003, 24) wesentlich, um soziale
Kontakte aufzubauen, Konflikte auszuhandeln wund schlieRlich in weiterer Folge

Freundschaften zu schlieRen.

Ab der Grundschulzeit entsteht das Bedlrfnis nach stabilen, vertrauensvollen

Freundschaftsbeziehungen, an die bestimmte Erwartungen geknupft sind, denn ,,Freundschaft
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wird als eine Beziehung verstanden, die sich auf die Person richtet” (Krappmann 1991, 364).
Der Fokus liegt demnach nicht mehr ausschlie3lich auf einem gemeinsamen Thema, einem
gemeinsamen Interesse, sondern auf den individuellen Eigenschaften einer Person, welche
nun in den Mittelpunkt riicken. Freundschaft wird an mehreren Stellen als ,,besondere Art der
Gleichaltrigenbeziehung® (Salisch 1991, 5) bezeichnet. Das ,,Besondere* daran liege zunéchst
in der Annahme, dass sich im Zuge der mittleren Kindheit das Interesse des Kindes von der
Gleichaltrigengruppe hin zu einem bestimmten ,,besten Freund* oder einer ,,besten Freundin*
verschiebe (Salisch, 1991, 5). Wéahrend es in der Peer-Gruppe darum ginge, miteinander zu
spielen und gegebenenfalls die Regeln dafiir gemeinsam auszuhandeln, d. h. zu kooperieren
(Krappmann 1991, 356; Youniss 1994, 35; Schmidt-Denter 2005, 85), erfordert Freundschaft
die Fahigkeit, Uber den Prozess des Gebens und Nehmens hinauszutreten, um gemeinsam

etwas zu unternehmen, um die ,,gemeinsame Befriedigung™ (Salisch 1991, 5) zu erhéhen.

Sullivan hat dieses Moment mit dem Begriff ,,Kollaboration® bezeichnet (Sullivan 1980,
279), welche er von einer fritheren Phase, der Kooperation abgrenzt: , Kollaboration geht
einen groflen Schritt {iber Kooperation hinaus (...). Wenn wir kollaborieren, wird das zu einer
Sache des wir (Sullivan 1980, 279; Hervorh. i. O.). Im Mittelpunkt steht nicht mehr das
Thema, also beispielsweise das Spiel, sondern die Beziehung zur Freundin oder zum Freund.
Kollaborative Beziehungen setzen nach Salisch (1991, 5), ein hohes MaR an emotionaler
Offenheit und Verbundenheit zwischen Freunden voraus und sind laut Krappmann (1993, 52)
vor allem von dem Wunsch nach Intimitdt gepragt. Darlber hinaus zeichnen sich
Freundschaftsbeziehungen dadurch aus, dass sie von langerer Dauer sind, dass Freunde
bemiht sind, in Verbindung zu bleiben (Krappmann 1996, 40) und dass sie sich einander
preis geben, da sie darauf vertrauen, vom anderen Unterstiitzung und Schutz zu erhalten
(Krappmann 1996, 40).

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass sogenannte Freundschaftsbeziehungen,
welche einen kollaborativen Charakter aufweisen, eher in der mittleren Kindheit relevant
werden, jedoch eine wesentliche Vorstufe dazu die Fahigkeit zur Kooperation ist (Krappmann
1991; Salisch 1991; Youniss 1994), wie sie vor allem in Peer-Beziehungen zugrunde gelegt
und erprobt wird. Peer-Beziehungen unterscheiden sich zwar von Freundschaftsbeziehungen,
konnen aber deshalb nicht als weniger relevant oder als ,,defiziente Freundschaften*
(Krappmann 1991, 366) bezeichnet werden. Sie beinhalten ein eigenes Muster an Kooperation

und kollegialem Austausch und sind deshalb als ,eigenstindige Beziehungsform®
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(Krappmann 1991, 366) anzuerkennen.

Aus diesem Grund beziehen sich die nachstehenden Ausfiihrungen Uber die Relevanz der
Gleichaltrigenbeziehungen fur die soziale Entwicklung ausschlie3lich auf Peer-Beziehungen,
da im Rahmen der vorliegenden Untersuchung keine soziometrischen Zuordnungen erfolgen
und deshalb keine Aussagen uber eventuelle Freundschaften zwischen den beobachteten

Kindern getroffen werden kénnen.

4.2.2 Strukturelle Merkmale nichtprofessioneller Interaktionen

Wie bereits dargestellt werden unter nichtprofessionellen Interaktionen, Eltern-Kind-
Interaktionen und Interaktionen zwischen Kindern verstanden. Beide Formen der sozialen
Interaktion sind wesentlich fir die kindliche Entwicklung, weisen aber unterschiedliche
strukturelle Merkmale auf, welche im Folgenden erldutert werden sollen, um die Besonderheit

von Peer-Beziehungen herausstellen zu kénnen.

Kind-Kind und Eltern-Kind Interaktion — zwischen Reziprozitat und Komplementaritat

Als die erste prdgende Beziehung im Leben eines Menschen kann mit Sicherheit die
Beziehung zwischen Eltern und Kind angesehen werden, da die intensive, emotionale
Bindung grundlegend flr weitere Entwicklungsprozesse ist (Damon 1989, 25; Schmidt-
Denter 2005, 24). Durch das Gelingen dieser ersten Beziehungserfahrung werden
»instrumentelle Voraussetzungen (Krappmann 1993, 36) geschaffen, um im spéteren Verlauf
der Entwicklung soziale Beziehungen verschiedener Art aufzubauen, die sich hinsichtlich
,Dauer, Intensitit und Qualitdt* (Damon 1989, 30) unterscheiden, aber auch ,,unterschiedliche
Funktionen fiir die Entwicklung® (Youniss 1994, 38) haben. Insbesondere das prosoziale
Verhalten (Schmidt-Denter 2005, 87) und die Fahigkeit zur Kooperation und
Perspektivenibernahme (Damon 1989, 207; Krappmann 1991, 368) kodnnten mogliche
Voraussetzungen sein, welche durch friheste Beziehungserfahrungen grundlegend werden.
Sie sind Basis fur Interaktionen und Beziehungen unterschiedlicher Qualitét, wie es anhand

von Peer-Beziehungen und Freundschaftsbeziehungen bereits in Ansétzen erlautert wurde.

Die intensive Beziehung zu den Eltern kann als Basis flir Peer-Kontakte gesehen werden, da
Eltern ,,Sicherheit zur Exploration der sozialen Umwelt* (Schmidt-Denter 2005, 77) geben,
was eine wichtige Voraussetzung ist, damit sich das Interesse an Gleichaltrigenbeziehungen

entwickeln kann. Dennoch beeinflussen sich die Eltern-Kind- und die Kind-Kind-
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Beziehungen gegenseitig und unterscheiden sich in ihren Interaktionsmerkmalen (Schmidt-
Denter 2005, 77) sehr deutlich voneinander.

Ein wesentliches Unterscheidungsmerkmal zwischen Kind-Kind- und Kind-Erwachsenen-
Beziehungen ist die hierarchische Struktur (Krappmann 1991, 355; Youniss 1994, 43; Salisch
2000, 86) oder, wie es an anderer Stelle bezeichnet wird, das Machtgefélle zwischen
Erwachsenen und Kindern (Damon 1989, 200). Die uberlegene Position der Erwachsenen
ergibt sich zunachst aus dem natirlichen , Erfahrungs- und Kompetenzvorsprung*
(Krappmann 1991, 355) und aus der komplementédren Struktur der Interaktion zwischen
Erwachsenen und Kind. Das bedeutet, dass Kinder aus anderen Griinden den Aufforderungen
Erwachsener Folge leisten, als sie das unter ihresgleichen tun wirden. Wahrend Damon
(1989, 199) davon ausgeht, das Kind erfulle die Erwartungen der Erwachsenen aus Gehorsam
oder Furcht, sind es bei Krappmann (1991, 355) der Wunsch nach Anerkennung und die
Liebe zu den Bezugspersonen, die ausschlaggebend seien, dass Kinder den Forderungen und
Bitten der Erwachsenen nachkommen. Beide betonen jedoch, dass das Kind den Wunschen
anderer nachkomme, ohne zundchst seine eigenen Anspriche dargelegt und mit seinem
Gegenliber ausgehandelt zu haben. Das bedeutet, dass Kinder in Interaktionen mit
Erwachsenen eher bereit seien, die Vorstellungen und Erklarungen des kompetenteren
Interaktionspartners zu Ubernehmen, als sie das in Interaktionen mit altersnahen Kindern tun
wirden (Viernickel 2000, 2). Daher ist die Eltern-Kind-Interaktion vorwiegend von einem
Machtgefélle gepragt, da die Eltern entscheiden, wie viel Raum fur Aushandlung dem Kind
zugestanden wird, und aus diesem Grund nur unter Peers ein ,,Gleichgewicht der Krafte”
(Dittrich et al. 2001, 63) existiert.

Symmetrische Reziprozitat ist vor allem dadurch gekennzeichnet, dass die Handlungen des
einen Interaktionspartners durch die Reaktionen des anderen bedingt sind. Des Weiteren kann
auf Interaktionsbeitrdge entweder zustimmend oder kontrovers reagiert werden (Viernickel
2000, 13). Diese Freiheit in der Entscheidung, wie auf einen Interaktionsbeitrag geantwortet

wird, scheint ein weiteres Charakteristikum fir Peer-Interaktionen zu sein.

Die Frage, welche Art von Symmetrie Interaktionsprozesse zwischen Kindern aufweisen, ist
deshalb relevant, da aufgrund der Thesen von Youniss (1994) und Sullivan (1980)
symmetrische  Interaktionen von  besonderer Bedeutung fur den  kindlichen
Entwicklungsprozess sind. Symmetrische Strukturen ergeben sich laut Salisch (1993, 61)

durch verschiedene Aspekte. Zun&chst aufgrund der bereits erwdhnten Tatsache des
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unterschiedlichen Status gegeniiber Erwachsenen, was zu einer ,,Vertrautheit™ (Salisch 1993,
61) zwischen den Kindern fiihren kann, da sie sich als eine ,,Einheit von Personen® (Salisch
1993, 62) wahrnehmen. Innerhalb einer Kindergartengruppe wird dieses Gemeinschaftsgefiihl
dadurch verstarkt, dass es Regeln des Zusammenlebens gibt, die fur alle Kinder der Gruppe
als verbindlich gelten und auf deren Einhaltung besonders die padagogischen Fachkrafte
achten. Ein weiterer Aspekt wire ,,Symmetrie im Sinne einer wechselseitigen Bezogenheit
des Verhaltens* (Salisch 1993, 64), wobei Salisch anmerkt, dass diese Bezogenheit erst ab
dem Grundschulalter zu beobachten sei. Im Kindergartenalter treten laut Salisch (1993, 71)
andere Formen symmetrischer Interaktion auf, die einfach strukturiert sind und als elementar
bezeichnet werden kdnnen, wie beispielsweise das gegenseitige Nachahmen, was oft zu
Interaktionsformen fiihrt, die auch als ,,Quatsch machen® (Salisch 1993, 71; Kreuzer 2011,
23) bezeichnet werden. Dieser Aspekt ist fur Interaktionsprozesse innerhalb einer
Kindergartengruppe von grolier Bedeutung, da vermutlich neben zahlreichen Spielaktivitaten
auch diese Spal3- und Quatsch-Aktivitdten zu beobachten sind und dieses ,,ausgelassene
Miteinander* (Salisch 1993, 71) verbindend wirkt. Becker-Gebhard (1990, 74) nennt das das
Verwenden von Kochtdpfen als Hute oder das Springen von den Treppen als Beispiele und
sieht Spiele solcher Art als wesentlichen Unterschied zu Spielen mit Erwachsenen, da diese
die genannten Aktivitaten eher nicht ausfiihren. Es gibt somit Spielaktivitaten, die durchaus
als peer-spezifisch zu bezeichnen waren, da sie zwischen Kindern und Erwachsenen nicht
vorkommen. Das liege laut Becker-Gebhard (1990, 74) auch daran, dass Peers viel eher

Spielvorschlage von anderen Peers beriicksichtigen.

Der Nahrboden fur symmetrische Aushandlungsprozesse ist unter Gleichaltrigen anders
vorstrukturiert, da sie laut Krappmann (1996, 102) mit relativ gleichen Mitteln dieses
Vorhaben bestreiten mussen und im Falle von Situationen, wo sie von ihrem Gegeniber zu
etwas gezwungen werden, in der Lage sind, den Interaktionspartner einfach zu ignorieren
(Krappmann 1996, 102).

Diese Gleichwertigkeit bezieht sich innerhalb von Peer-Beziehungen darauf, dass es keine
Instanz gibt, die Zwénge auferlegen kann, d. h. niemand kann fir sich das Recht
beanspruchen, zu sagen, was zu tun oder zu lassen ist, da diese Entscheidungen immer
Gegenstand von Aushandlungsprozessen zwischen Kindern sind. Youniss (1994, 17) spricht
hierbei von ,,unilateralem Zwang*, ein Begriff, den er von Piaget {ibernommen und fiir seine

Thesen weiterentwickelt hat. Diese Art von Zwang ist dadurch gekennzeichnet, dass es
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jemanden gibt, ,,der die Macht hat, zu kontrollieren® (Youniss 1994, 18) und deshalb dem
Kind Vorgehensweisen oder Zwénge auferlegt, demgemaR sich das Kind verhalten muss.
Meist handelt es sich dabei um Erwachsene, die auf dieser Basis mit einem Kind interagieren
und ihm diese Art von Austauschprozessen nahebringen (Youniss 1994, 18).
Interaktionsprozesse dieser Art haben laut Youniss (1994, 20) eher eine erzieherische
Funktion und sollen dem Kind eine gewisse Ordnung innerhalb sozialer Beziehungen
ermdoglichen. Beziehungen unter Gleichaltrigen lassen das Kind Wechselseitigkeit erfahren,
da es nicht nur die Grenzen entdeckt, die es von anderen trennen (Youniss 1994, 20), sondern
es auch Teil dieser Austauschprozesse ist, diese Grenzen zu (berwinden und eigene
Vorstellungen einzubeziehen. Eltern-Kind-Beziehungen ist demnach ein autoritarer Kern
inhérent, wobei damit nicht ein eventueller Erziehungsstil gemeint ist, sondern die Struktur
der Beziehung, die Unterschiede in Wissen und Erfahrung, die zwischen allen Eltern und
Kindern bestehen (Salisch 1991, 3). Die Beziehung zwischen Eltern und Kind wird an
mehreren Stellen aufgrund dieser Ungleichheit als ,.komplementér oder ,,asymmetrisch*

bezeichnet (Krappmann 1993, 38; Salisch 1993, 60; Youniss 1994, 35).

Aushandlung und Kooperation als elementare Form reziproker Peer-Interaktionen

Innerhalb einer Gleichaltrigenbeziehung sind beide Interaktionspartnerinnen bemiiht, ihre
Ansichten aufeinander abzustimmen, gegebenenfalls ,,auszuhandeln* (Krappmann 1995, 102)
und miteinander zu ,,kooperieren” (Salisch 1993, 63). Unter Aushandlungen werden Prozesse
verstanden, welche der Verstandigung tber verschiedene Ansichten dienen und durch ein
mehrmaliges Hin und Her gekennzeichnet sind (Dittrich 2001, 19). Diese ,,Kooperation auf
Wechselseitigkeit (Krappmann 1991, 355) ist unter gleichaltrigen Kindern Voraussetzung,
um miteinander in Kontakt zu treten und Spielprozesse anzubahnen oder fortfiihren zu
konnen. Youniss (1994, 27) sieht das gemeinsame Spiel als ,,Mittel, um Freundschaft
herzustellen®, und betont, dass innerhalb dieser Spielprozesse, Gleichaltrige gemeinsam die
Perspektive entwickeln, die sie miteinander teilen. Prozesse des Aushandelns seien bereits bei
sehr jungen Kindern zu beobachten (Wistenberg 1992, 262). Youniss (1994,27) sieht darin

eine ,,elementare Form* reziproken Handelns.

Im Spiel sind Kinder damit konfrontiert, dass es verschiedene Ansichten und Meinungen uber
den Spielverlauf oder das Spielmaterial geben kann und dass die Bedeutungen, welche einer
Sache zugeschrieben werden, sehr unterschiedlich sein kénnen. Somit kommt es zu einer

»Gegeniiberstellung der eigenen Vorstellungen mit dem Verhalten der anderen® (Dittrich
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2001, 30), was dazu beitrdgt, dass Kinder lernen, ,Dinge oder Vorginge in ihrer
Vielgestaltigkeit* wahrzunehmen (Dittrich et al. 2001, 30). Durch den Vergleich mit anderen
und das Bemihen, eine gemeinsame Perspektive zu entwickeln, entstehen
Interaktionsprozesse, welche als ,,reziprok™ (Krappmann 1993, 48; Youniss 1994, 35) oder
,symmetrisch reziprok* (Salisch 2000, 89) bezeichnet werden.

Die reziproken Anteile in Kind-Kind-Interaktionen entstehen durch die prinzipielle Gleichheit
der Interaktionspartnerinnen, da sie Uber die gleichen Mdglichkeiten und Chancen verfiigen,
die Ansichten und Handlungen des anderen zu beeinflussen (Salisch 2000, 86). Dadurch wird
ein Aushandeln der verschiedenen Standpunkte nicht nur moglich, sondern auch notwendig,
um schliellich eine gemeinsame Losung zu erarbeiten. Ist eine Interaktionspartnerin dem
anderen dauerhaft unterlegen, wie es beispielsweise in Erwachsenen-Kind-Beziehungen der
Fall ist, wird von einer komplementaren Beziehungsstruktur (Youniss 1994, 22) gesprochen.
Reziprozitidt in Interaktionen wird als ,sequentieller Austausch #hnlicher Handlungen*
(Youniss 1994, 46) beschrieben, wobei Hinde (1993, 19) ebenfalls den zeitlichen Aspekt der
Handlungen einbezieht und reziproke Interaktionen als Momente beschreibt, in denen die
Partnerlnnen entweder gleichzeitig oder nacheinander das Gleiche tun. Schon Kleinkinder
sind bemiiht, eine ,,Interaktionskette” (Youniss 1994, 46) aufrechtzuerhalten, und stimmen
deshalb ihre Interaktionsbeitrdge aufeinander ab, bauen Handlungen auf und entwickeln

dadurch Spielsequenzen von langerer Dauer (Dittrich et al. 2001, 27).

Der reziproke Charakter besteht laut Youniss (1994, 34) darin, dass ein wechselseitiges
Verstehen nur in Interaktionen auf gleicher Ebene moglich ist und nicht, wenn diese auf
Zwang beruhen: ,,Gleichaltrige zwingen sich nicht gegenseitig Prozeduren’ auf, sondern
konstruieren sie gemeinsam* (Youniss 1994, 34). Obwohl Youniss die Antwort auf die Frage,
ob diese gemeinsamen Konstruktionen immer konfliktfrei verlaufen, schuldig bleibt, kann
dennoch angenommen werden, dass sich das Charakteristikum der Wechselseitigkeit und
Reziprozitdt generell auf Peer-Beziehungen anwenden ldsst, ungeachtet davon, ob
Aushandlungsprozesse konfliktreich ablaufen oder auf gegenseitigem Einverstandnis beruhen.
Reziprozitat kann demzufolge als prinzipielle Mdoglichkeit gesehen werden, an diesen
Austauschprozessen teilzunehmen, d. h. in den Diskurs einzutreten, ungeachtet davon, ob es

sich um einen konstruktiven Beitrag handelt oder nicht.

" Der Begriff ,,Prozeduren® steht fiir verschiedene Ausprigungen wechselseitigen Verhaltens. Synonym dazu ist der Begriff
,,Verfahrensregeln®, den Youniss ebenfalls anwendet.
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Dennoch bleibt die Frage zu beantworten, ob Interaktionen unter Peers per se symmetrisch
ablaufen. Wenn sich laut Salisch (1993, 65) Asymmetrie in Interaktionen dadurch zeigt, dass
die ,,Handlungen des einen Beteiligten durch den Interaktionsbeitrag des anderen kontrolliert

werden® ist durchaus anzunehmen, dass dies auch in Peer-Beziehungen der Fall sein kann.

Denn auch wenn alle Interaktionspartnerinnen im Sinne der oben beschriebenen Gleichheit
die Mdglichkeit haben, ihre Ansichten zu &uf3ern, geschieht doch mit Sicherheit, dass manche
Aushandlungsprozesse nicht auf Reziprozitat gegriindet sind, da es mitunter zu Situationen
kommt, wo einer der/dem anderen, aus welchen Griinden auch immer, berlegen ist und es zu
keinen Aushandlungen und Abstimmungen kommt. Kinder tibernehmen dann, laut Salisch
(1993, 60), die Vorstellungen von anderen und die ,,konstruktive Eigenleistung™ féllt eher
gering aus. Als Grund daflr wird jedoch ausschlieBlich das unterschiedliche Alter und das

damit verbundene divergierende Entwicklungsniveau genannt (Salisch 1993, 62).

Das bedeutet, auch zwischen Peers kdnnen Ungleichheiten bestehen, die altersbedingt sein
koénnen, aber auch durch Uberlegenheit im tiglichen Spiel miteinander entstehen, wenn
beispielsweise ein Kind etwas hat, das ein anderes haben will, so ist in diesem Augenblick die
»Macht“ zwischen den Kindern ungleich verteilt (Salisch 1993, 60). Konflikte dieser Art sind
in einer Kindergruppe Bestandteil taglicher Routinen und keinesfalls Ausnahmesituationen.
Die verschiedenen Arten von Konflikten zwischen Gleichaltrigen wurden eingehend erforscht
(Krappmann 1996; Viernickel 2000; Dittrich et al. 2001), wobei Krappmann (1991, 356)
feststellt, dass Gleichheit zwar nicht die Realitat in einer Kindergruppe ist, sehr wohl aber ein
regulatives Prinzip, welches zwar immer wieder missachtet wird, aber trotzdem wirksam ist
und die Kinderinteraktionen beeinflusst. Krappmann spricht von einer ,,Grundstruktur
egalitirer ~ Aushandlung®  (Krappmann 1995, 116), die dadurch in allen
Beziehungskonstellationen erhalten bleibt. ,,Fiir die Peer-Beziehungen ist das Prinzip der
Gleichheit festzuhalten, das sich in den einzelnen Aushandlungen mehr oder weniger
durchsetzt* (Salisch 1991, 3). Die Beziehung zwischen Gleichaltrigen ist im Prinzip egalitér,
aber sicher gibt es auch Kinder, die andere (bervorteilen und sich nicht aufs Aushandeln
einlassen (Salisch 1991, 3).

Die Tatsache, dass auch Interaktionen unter Peers nicht immer symmetrisch ablaufen, wird
oftmals nur am Rande erwéhnt, gewinnt im Rahmen der vorliegenden Arbeit jedoch
besondere Relevanz, da anzunehmen ist, dass zwischen Kindern mit und ohne Behinderung

immer wieder Situationen auftreten, welche nicht durch Gleichwertigkeit gekennzeichnet
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sind. Deshalb ergibt sich die Frage, ob in den Integrationsgruppen das oben erwéhnte egalitare
Prinzip wirksam ist und ob die padagogischen Fachkrafte diesbeziiglich einen Beitrag leisten
bzw. leisten kdnnen. Wenn Krappmann feststellt, dass Respekt und Achtung wesentliche
strukturelle Merkmale von Peer-Beziehungen sind und die Etablierung von symmetrischen
Beziehungen moglich machen, erscheint die Frage nach der ,konstruktiven Eigenleistung*
von Kindern mit Behinderung in Interaktionsprozessen durchaus relevant. Um dieser Frage
nachgehen zu kénnen, werden im nédchsten Abschnitt einige Aspekte referiert, welche als
Voraussetzungen gesehen werden koénnen, um Interaktionsprozesse anzubahnen und

aufrechtzuerhalten.

4.2.3 Die Relevanz von Peerbeziehungen fur die kindliche Entwicklung

,Peer relations are not luxuries in human development, they are necessities* (Hartup 1978,
28; zit. n. Becker-Gebhard 1990, 68). In dieser Aussage wird die essentielle Notwendigkeit
von zwischenmenschlichen Beziehungen ausgedriickt, welche in diesem Kapitel durch die
Betrachtung von Gleichaltrigenbeziehungen und deren Relevanz fur die soziale Entwicklung
aufgezeigt werden soll. Die positive Auswirkung von Peer-Beziehungen auf einzelne
Entwicklungsbereiche wurde besonders in den Jahren von 1965 bis 1985 erforscht (Damon
1989; Becker-Gebhard 1990). Vor allem der Einfluss von Kontakten zu Peers auf die
Entwicklung sprachlicher, sozialer und kognitiver Fahigkeiten stand zu dieser Zeit im
Zentrum des Interesses. Besonders die Arbeiten von Mead, Piaget und Sullivan sind es, an
denen sich neuere entwicklungspsychologische Ansétze orientierten, um die Bedeutung von
Peer-Beziehungen herauszuarbeiten. Piaget (1972, 88) beispielsweise betonte, dass Kinder
durch die Auseinandersetzung mit Gleichaltrigen zu kognitiven, sozialen und moralischen
Entwicklungsschritten stimuliert werden. Sullivan (1983, 261) verwendet den Begriff
,Lebenstiichtigkeit®, um im Zuge seiner interpersonalen Entwicklungstheorie zu illustrieren,
welche hohe Bedeutung dem Umgang mit Gleichheit und Verschiedenheit innerhalb einer
Peergruppe zukommt. Die Arbeiten von Mead beziehen sich auf die Komplexitdt von
Interaktionsvorgdngen und Symbolsystemen, welche vorhanden sein mdissen, damit
Interaktion stattfinden kann (Joas 1991, 138).

Verbindendes Merkmal dieser drei Forschungsstrange ist die immer wiederkehrende
Betonung der Wichtigkeit von Gleichaltrigenbeziehungen fir die soziale Entwicklung des
Kindes. In den Arbeiten Piagets (1954; 1972) ,,Das moralische Urteil beim Kinde* und

,Psychologie der Intelligenz* wird dariiber hinaus die Relevanz sozialer Beziehungen fiir die
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kognitive Entwicklung des Kindes herausgearbeitet. In spateren Untersuchungen zu Peer-
Beziehungen wurden diese Theorien als Grundlage genutzt, um einerseits den Unterschied
zwischen Gleichaltrigenbeziehungen und Beziehungen zwischen Kindern und Erwachsenen
auszudifferenzieren (Damon 1989, 200), und andererseits, um die strukturellen Merkmale
dieser Interaktionsprozesse herauszufiltern (Corsaro 1985; 1997; Krappmann 1991; 1996;
Salisch 1991, 2000).

Welche Faktoren innerhalb dieses Sozialisationsprozesses wirksam werden und welchen
sozialisatorischen Beitrag die Peer-Gruppe fiir die Entwicklung leistet, wird in diesem Kapitel

untersucht.

Ich und die anderen — Peer-Beziehungen als wesentlicher Teil frihkindlicher Sozialisation

Die Familie als Ort der Sozialisation war lange Zeit Gegenstand intensiver Forschung, wobei
besonders die Frage nach der Ubernahme familialer Muster, Werte und Normen im Zentrum
des Interesses stand (Krappmann). Der Einfluss familidrer Strukturen auf die soziale
Entwicklung des Kindes galt als unbestritten, vor allem das ,.erzieherische Verhalten der
Eltern, als wichtigste Bedingung des sozialen Lernens® (Schmidt-Denter 2005, 235).
Aufgrund einer Verschiebung des Forschungsinteresses auf soziale Beziehungen auferhalb
der Familie, insbesondere auf die Peer-Gruppe, wurden schlieBlich die Begriffe
,Kinderkultur (Dittrich et al. 2001, 24) und ,,Sozialwelt der Kinder* (Krappmann 1991, 356)
gepragt, um den sozialisatorischen Beitrag der Peer-Gruppe fur die kindliche Entwicklung zu
untermauern. Damit wurde auch die Dbislang geltende  Annahme einiger
Entwicklungspsychologen und Sozialisationsforscher, ,,Heranwachsende {iberndhmen Werte,
Wissen und Koénnen von den Erwachsenen® (Krappmann 1994, 7), berwunden und die
Familie als Kklassische Sozialisationsinstanz entscheidend abgeschwécht (Zinnecker 2000,
277). Durch den vermehrten Fokus auf die Gleichaltrigengruppe wurde deutlich, dass Kinder
aktiv an ihrer Entwicklung zu kompetenten Erwachsenen mitwirken und der ,,Erwerb von
Wissen und Kodnnen kein einseitiger Prozess ist, der von Erwachsenen und Lehrern gesteuert
wird* (Krappmann 1994, 7).

Wird von ,,sozialer Entwicklung® oder ,,Sozialisation* gesprochen (Damon 1989, 20), umfasst
dies einerseits die Bestrebungen des Menschen, mit anderen in Beziehung zu treten, sich in
die Gesellschaft einzuftigen, und andererseits die Herausbildung einer personlichen Identitat,
um sich von seinen Mitmenschen abgrenzen zu kénnen. Damon (1989, 19) spricht von der

sozialisierenden und personlichkeitshildenden Funktion der sozialen Entwicklung. Er geht
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davon aus, dass diese beiden Funktionen einander bedingen und miteinander verflochten sind
,wie das Yin und Yang der sozialen Entwicklung® (Damon 1989, 23). Unter der
sozialisierenden Funktion werden die Bemiihungen des Menschen subsummiert, welche das
Ziel verfolgen, mit anderen Menschen in Kontakt zu treten und Beziehungen
aufrechtzuerhalten, um sich selbst als Teil der Gesellschaft begreifen zu kénnen. Damit dies
gelingt, sei es erforderlich, ,,das eigene Verhalten mit den Regeln der Gesellschaft in
Ubereinstimmung zu bringen“ (Damon 1989, 19). Die Grundlage fir diese
Anpassungsleistung wird bereits im Kindesalter geschaffen, wo es darum geht, die eigenen
Vorstellungen mit denen der anderen abzustimmen, um einerseits Spielprozesse zu
ermoglichen und in weiterer Folge Freundschaften entwickeln zu konnen. Die Fahigkeit,
kooperieren zu kénnen und sich fair zu verhalten, wird in diesem Zusammenhang erwéhnt
(Damon 1989, 20).

Durch die sozialen Beziehungen zu anderen erfahrt auch die personlichkeitsbildende Funktion
wesentliche Impulse. Damon (1989, 23) spricht von dem ,,Selbst, das sich durch die
Interaktionen mit anderen entwickelt: ,,Das Selbst wird zu einem groen Teil aus den
Rickmeldungen von anderen konstruiert und umgekehrt kommt das Wissen Uber andere
durch Rickmeldung in der anderen Richtung zustande, ndmlich durch Projektion des Selbst
nach auflen” (Damon 1989, 24). Fiir diesen Prozess der Individualisierung brauchen Kinder
demnach die Auseinandersetzung mit anderen, um ihr eigenes Verhalten mit dem der anderen
zu vergleichen. ,,Dabei entsteht die Moglichkeit, die eigenen Ressourcen zu bereichern und
gleichzeitig zur Bereicherung der Ressourcen anderer beizutragen (Dittrich et al. 2001, 28).
Der Zusammenhang, ,,das dialektische Wechselspiel“ (Damon 1989, 25) zwischen dem
Bedirfnis, das eigene Selbst aufzubauen und gleichzeitig mit anderen Menschen Beziehungen
einzugehen, bezeichnet Damon (1989, 25) als ,.kreative Spannung®, die schlieBlich dazu fiihrt,
dass das Individuum durch die Auseinandersetzung mit anderen Informationen Uber sich
selbst bekommt. Geulen (2005, 10) sieht die Schnittstelle zwischen dem Selbst und seiner
Umwelt als ,,Interaktion, an der das Subjekt selbst wesentlich beteiligt ist”. Das Selbst wird
demzufolge maRgeblich von den sozialen Interaktionen zu anderen Menschen beeinflusst,
nimmt in diesem Prozess jedoch eine aktive Rolle ein als ,,handelndes Subjekt* (Geulen 2005,
10).
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Sozialisation und Individuation konnen somit als zwei Entwicklungsaufgaben gesehen
werden, die zwar unterschiedliche Ziele verfolgen, aber auf die gleiche Bedingung

angewiesen sind: die Auseinandersetzung mit anderen Menschen.

Neben dem dialogischen Aspekt von Sozialisation und Individuation kann die soziale
Entwicklung auch aus Sicht der Anteile an Selbst- und Fremdsozialisation betrachtet werden,
wobei laut Zinnecker (2000, 274) die Selbstsozialisation im Zusammenhang aktueller
Sozialisationskonzepte eine Aufwertung erfahrt, da die Rolle, welche das Kind in diesem
Prozess einnimmt, Gegenstand naherer Betrachtung ist. Das bedeutet, Sozialisation verlagert
sich damit in einen Raum, der fiir ,,bewusst planméBiges, pddagogisches Handeln nicht
wirksam ist™ (Zinnecker 2000, 275), da Institutionen wie Kindergéirten und Schulen eher den
Bereichen der Fremdsozialisation zugeordnet werden. Mit dieser Verlagerung kommt nicht
nur die Eigenaktivitat des Kindes im Sozialisationsprozess in den Blick, sondern auch jene
Orte, die dieser Eigenaktivitadt zutrdglich sind, beispielsweise die Peer-Gruppe. Diese
Eigenaktivitaten bestehen darin, eine eigene Bedeutung fiir sich selbst und die Umgebung zu
finden, eine eigene Handlungslogik flr sich zu entwerfen und Ziele fiir das eigene Handeln zu
formulieren (Zinnecker 2000, 279). Wenn demzufolge die Peer-Gruppe ein sozialer Raum ist,
in dem sich diese Schritte vollziehen, ungeachtet des Einflusses von Erwachsenen und deren
padagogischen Intentionen, erscheint es relevant, diesen ,,Kindheitsraum* (Zinnecker 2000,
279) ndher zu betrachten. Bezogen auf den sozialen Raum ,Kindergarten® konnte das
bedeuten, dass Peer-Beziehungen zwischen Kindern eigenen GesetzmaRigkeiten folgen und
aus diesem Grund die Peer-Beziehungen innerhalb einer Kindergartengruppe einen
besonderen Stellenwert einnehmen.

Diese Besonderheit wird beispielsweise dadurch unterstrichen, dass von einer eigenen ,,Peer
Culture® (Schmidt-Denter 2005, 81), also einer eigenen Kinderkultur gesprochen wird. Damit
wird all das, was Kinder in Interaktionen miteinander kreieren, als eigene Kultur angesehen,
weil ,Kinder versuchen aktiv, sich die Geschehnisse ihrer Umwelt zu erkldren,
Regelhaftigkeiten und Sinn zu erschlieBen (Schmidt-Denter 2005, 81). Das bedeutet, die
Sozialwelt der Kinder und die damit verbundenen selbst erschaffenen Ansichten sind
bedeutsam fur die kindliche Entwicklung. Zinnecker spricht in diesem Zusammenhang davon,
dass es zu einer ,,Entthronisierung der Erwachsenen und zur Inthronisierung der Peers‘

(Zinnecker 2000, 281) kommt.
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4.2.4 Meine, deine, unsere Sicht auf die Welt — die Relevanz der Ko-Konstruktion

Dieser Auffassung, dass die Sozialwelt der Kinder ein ,,unverzichtbarer Ort der Entwicklung

(13

von Autonomie und Kompetenz ist“ (Krappmann 1993a, 365) liegt eine
sozialkonstruktivistische Sicht von Sozialisation zugrunde, da davon ausgegangen wird, dass
Kinder ihre Sicht auf die Welt gemeinsam konstruieren und sich dartiber verstandigen
(Krappmann 1995, 100). Der Begriff des Konstruktivismus bezieht sich in erster Linie auf
den Entwicklungsprozess (Viernickel 2000, 4), an dem das Kind aktiv beteiligt ist, da es
durch die Auseinandersetzung mit der Umwelt eine Sicht von Realitat entwirft. Durch die
Beziehungen zu Erwachsenen und Kindern konstruiert das Kind ,,Begriffe, Vorgehensweisen,
Schemata und Kompetenzen* (Krappmann 1993, 46). Jedes Kind entwirft demnach eine
eigene Vorstellung von der Welt, ,seiner Welt”“, die damit auch nicht als ,,objektive
Gegebenheit existent ist, sondern ausschlieflich in der Sinngebung des Individuums*
(Viernickel 2000, 2). Das bedeutet, die ,,Weltdeutung bzw. Sinnzuschreibung ist subjektiv®,
d. h. abhé&ngig von den Erfahrungen, die der einzelne Mensch bereits gemacht hat (Konig
2010, 19). Diese ,,Selbsttétigkeit” (Konig 2010, 18) steht auch in engem Zusammenhang mit
dem Verstdndnis von Bildung, da im Zuge sozialkonstruktivistischer Vorstellungen der
Bildungsprozess immer weniger als ,,selbst initiiert (Konig 2010, 19), sondern vermehrt als

Austausch zwischen Individuen gesehen wird.

Dieser Austausch vollzieht sich durch Interaktion mit anderen, die ebenso ihre
Konstruktionen einbringen. Das Kind entwickelt in Anlehnung daran ein ,,Bewusstsein und
Repertoire von Bedeutungen, die mit den Interaktionspartnern geteilt werden* (Viernickel
2000, 2). Die Etablierung von ,geteilten Bedeutungen® (Viernickel 2000, 2) ist
Voraussetzung, damit gemeinsames Handeln entstehen kann. Hierbei wird die aktive Rolle
betont, welche Kinder im Zuge ihres Entwicklungsprozesses einnehmen, im Gegensatz zur
Auffassung eines ,,passiven Sozialisanden® (Krappmann 1993a, 366), dem wenig Mitarbeit an
seiner Entwicklung zugestanden wird. Besonders die Arbeiten von Piaget und Wygotski
haben das Verstdndnis von Bildung und Sozialisation als Austauschprozesse zwischen

Individuen geprégt.

Historischer Bezugsrahmen: Das Bildungs- und Lernverstandnis Piagets und Wygotskis

Diese bereits beschriebene (aktive) Sicht auf den kindlichen Sozialisationsprozess wurzelt vor
allem in den Thesen Piagets, die eine ,,stiirmische Rezeption* (Schmidt-Denter 2005, 236) vor

allem in den USA um 1960 erfuhren und die Grundlage flr weitere empirische Forschungen
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zum Interaktionsverhalten zwischen Peers bildeten. Die Kernaussagen gehen davon aus, dass
Kinder auf Basis von Vorstellungen, welche gemeinsam konstruiert wurden, Antworten auf
Fragen suchen, ohne einfach das, was ihnen durch die Erwachsenenwelt vorgelebt wurde, zu
reproduzieren (Krappmann 1993a, 366). Piaget tUberwand in seinen Theorien die bis dahin
geltende Unterscheidung von sozialer und kognitiver Entwicklung, da er versuchte, eine
Relation zwischen sozialem Verhalten und den zugrunde liegenden kognitiven

Entwicklungsprozessen herzustellen (Schmidt-Denter 2005, 236).

Piaget ging davon aus, dass das Kind (ber die Auseinandersetzung mit der materiellen Welt
kulturunabhéngig, d. h. universell, bestimmte Entwicklungsstufen durchlauft (Kénig 2010,
16). Wygotski dagegen sah die kulturelle Umwelt des Menschen als zentral fiir dessen
Entwicklung an. Seiner Meinung nach kénne man die Entwicklung eines Kindes nie
verstehen, ohne die soziale und kulturelle Umwelt ebenfalls zu bedenken, in der das Kind
aufwachst (Konig 2010, 16). Bei Piaget stehen die kognitiven Entwicklungsprozesse im
Vordergrund, auf den sozialen Bezug geht er in einem zweiten Schritt ein.

Fur Piaget ist der Entwicklungsprozess vor allem durch die kognitiven Vorgénge der
Assimilation und Akkommodation gekennzeichnet. Unter Assimilation werden Prozesse
verstanden, wo durch bereits angelegte kognitive Strukturen neue Erfahrungen aufgenommen
und organisiert werden (Schmidt-Denter 2005, 236). Es handelt sich dabei um einen Prozess,
der die Realitdt so umgestaltet, dass die Person ihr Wissen und Koénnen, also die bisher
erworbenen kognitiven Strategien, in Beziehung zur Umwelt setzen kann (Fthenakis 20086,
84). Akkommodation bedeutet die Anpassung kognitiver Strukturen an Objekte, damit neue
Erfahrungen eingeordnet werden kdnnen (Schmidt-Denter 2005, 237). Es werden demnach
die eigenen kognitiven Strukturen an die dulRere Realitat angepasst und somit kann jedes neue
Wissen an das bereits vorhandene Wissen angeglichen werden (Fthenakis 2006, 83). Diese
beiden Vorginge beschreiben den ,,Aquilibrationsprozess®, der verdeutlicht, wie neue
kognitive Strukturen aufgebaut und Lernprozesse angeregt werden (Konig 2009, 128). Das
bedeutet, sobald die Passung zwischen kognitiven Strukturen und neuen Objekten irritiert
wird, kommt es zu einer Neuorganisation dieser Strukturen und damit zu einem

Erkenntnisgewinn.

Ein Beispiel fir Assimilation wére, wenn im Spiel verschiedene Gegenstande
zweckentfremdet benutzt werden: Der Tisch wird plétzlich zu einem Haus, wenn man

darunter sitzt, oder verschiedene Aste werden als Kochloffel, Gewehre etc. verwendet. Der
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Prozess der Akkommodation tritt dann auf, wenn es zu einer Stérung kommt, d. h. eine
Situation, fur die es noch kein Schema gibt. Vorhandenes Wissen muss veréndert und
erweitert werden. Beispielsweise wenn etwas Neues gelernt wird, ein Lied oder eine
Bewegung. Akkommodation bedeutet aber auch, dass das Kind ein Vorhaben auf
herkdmmliche Weise nicht losen kann: Der Turm fallt immer wieder um und braucht ein
breiteres Fundament als die Spitze. Das Kind muss also sei Vorhaben abwandeln und
physikalische GesetzmaRigkeiten berticksichtigen. Wenn sich die Vorgange der Assimilation
und Akkommodation im Gleichgewicht befinden, was von Piaget Aquilibration bezeichnet
wurde, ist der Erkenntnisprozess besonders fruchtbringend (Fthenakis 2006, 84). Diese
Aquilibrationsprozesse sind von besonderer Relevanz, um die kognitive Entwicklung
voranzutreiben: ,Neben fehlgeschlagenen Assimilationsmdglichkeiten fihren kognitive
Konflikte und somit Widerspriiche zwischen verschiedenen Assimilationsversuchen zu
kognitiver Fortentwicklung® (Fthenakis 2006, 84). Wenn vorhandene Strukturen fur eine
Erklarung nicht ausreichen, so formuliert Voélkel (2003, 95), geraten Kinder in einen

sogenannten ,,kognitiven Konflikt“, wie es Piaget ausdriickte.

In Anlehnung an vorangegangene Ausfihrungen kann festgestellt werden, dass Kinder
vermutlich im sozialen Austausch mit anderen Widerspriche entdecken und vorhandene
Denkstrukturen modifizieren mussen, damit eine gemeinsame Verstandigung oder ein
gemeinsames Spiel mdglich wird. Des Weiteren wurden die Uberlegungen Piagets zur
moralischen Entwicklung und die Egozentrismus-Theorie im Zuge der Wiederentdeckung
aufgegriffen und in einer sozialkonstruktivistischnen Weise weiterverarbeitet. Durch
Erfahrungen, welche Kinder mit Gleichaltrigen machen, werden sie angeregt, von der
heteronomen zur autonomen Moral berzugehen (Krappmann 1991, 371). Auf der Stufe der
heteronomen Moral werden Regeln als von aul3en festgesetzt betrachtet und vor allem durch
die Eltern begrundet (Schmidt-Denter 2005, 237). ,,Im Groflen und Ganzen nimmt das Kind
in sich auf, was es an den Eltern entdeckt, und setzt bei ihnen alles voraus, was es in sich
selbst fuhlt. Das ist das Leben der Einung. Der Freund dagegen ist ihm zugleich &hnlich,
daher die Notwendigkeit einer ausgeprigteren Differenzierung® (Piaget 1972, 59). Hier deutet
Piaget bereits an, dass der Kontakt zu Gleichaltrigen ein wichtiges Moment im
Entwicklungsprozess ist. Volkel (2003, 95) gibt an, dass Piaget die Interaktion zwischen
Gleichaltrigen als entwicklungsanregend praferiert. Er erkannte das ungleiche Verhdltnis
zwischen Erwachsenen und Kindern und definierte die Ubernahme elterlicher Regeln als
,,moralischen Realismus* (Schmidt-Denter 2005, 237), da Ansichten der familialen Instanz



Interaktionsprozesse im Kindergarten 71

nicht hinterfragt werden, sondern als gegeben gelten. Durch vermehrte Kontakte zu
Gleichaltrigen lernen Kinder, Regeln gemeinsam aufzustellen, zu hinterfragen und — so die
Weiterentwicklung in einem sozialkonstruktivistischen Sinne — gegebenenfalls neu

auszuhandeln.

Piaget konnte zeigen, dass sich durch die Anstrengungen, sich anderen verstandlich zu
machen und verschiedene Sichtweisen als richtig oder falsch zu erkennen, ein Verstandnis
von Regeln entwickelt (Krappmann 1991, 361). Durch diesen Prozess wird die Stufe der
autonomen Moral erreicht, was bedeutet, dass eine Regel nicht ausschlieflich aus Angst vor
eventuellen Konsequenzen eingehalten wird, sondern aufgrund der Einsicht in die
Notwendigkeit dieser Regel (Schmidt-Denter 2005, 237). Diese Einsicht kann jedoch nur
dann erfolgen, wenn der kindliche Egozentrismus tberwunden wurde, was bedeutet, dass das
Kind in der Lage ist, die Perspektive eines anderen einzunehmen (Schmidt-Denter 2005, 243).
Piaget war der Ansicht, dass der Impuls zur Perspektiventibernahme ausschlieBlich durch die
Kontakte zu Gleichaltrigen ausgehe, da das Kind mit der Aufgabe konfrontiert wird, im Zuge
des gemeinsamen Spiels unterschiedliche Ansichten abzustimmen, was voraussetzt, dass die
eigene Perspektive als eine subjektive Sicht wahrgenommen wird (Krappmann 1991, 360).
Eine der am hdufigsten formulierte Kritik an den Theorien Piagets betrifft dessen Annahme,
dass die Entwicklung des Kindes in aufeinanderfolgenden intellektuellen Stadien verlaufe
(\Volkel 2003, 96). Beziiglich des kindlichen Egozentrismus konnte Piagets Vorstellung, das
Kind konne erst ab dem siebten Lebensjahr die egozentristische Sichtweise Uberwinden,
widerlegt werden. Laut Volkel (2003, 96) gabe es einige Untersuchungen, die zeigen, dass
schon erheblich jungere Kinder in der Lage seien, zu verstehen, dass andere nicht dasselbe

sehen wie sie selbst.

Wahrend in diesen Theorien eher noch das Kind als Individuum im Mittelpunkt der
Betrachtung steht, bezieht Wygotski immer den sozialen und kulturellen Kontext in die
Analyse mit ein. In seinem soziokulturellen Ansatz betont er die Bedeutung der Interaktion
mit kompetenteren, anderen Personen bei der Enkulturation des Kindes und der Entwicklung
des Sprechens und Denkens (Textor 2000, 71). Wygotski verstand die kognitive Entwicklung
als ,,gemeinsame Konstruktion® (Textor 2000, 71) von Vorstellungen des Kindes und anderen
Menschen, welche sich in gegenseitigem Austausch vollzient. Durch die in sozialen
Beziehungen erfolgende ,,Interiorisation” von Inhalten bzw. deren ,,Internalisierung® in das

kindliche Bewusstsein wird die psychische Aktivitat angeregt sowie kognitive Strukturen und



72 Interaktionsprozesse im Kindergarten

Prozesse ausgebildet (Textor 2000, 72). Zentral fir diese sozial motivierten
Austauschprozesse ist der Begriff der Ko-Konstruktion.

Ko-Konstruktion verweist laut Konig (2010, 17) darauf, dass es aufgrund dieser
wechselseitiger Austauschprozesse zur Aneignung von Wissen kommt. Das bedeutet, durch
Interaktion mit anderen Personen (bei Wygotski sind vorzugsweise kompetentere Personen
gemeint) eignet sich das Kind Instrumentarien des Denkens und Sprechens an, die es dann
lange Zeit ausprobiert, bis es in der Lage ist, diese neu erworbenen Strukturen selbststandig
anzuwenden. Neben der groRen Bedeutung, die Wygotski der Sprache zuweist, betont er in
seinen Ausfihrungen auch immer wieder die Bedeutung des Spiels. Besonders das
Rollenspiel hebt er hervor als Moglichkeit, die ,,Zusammenarbeit® (Textor 2000, 76) mit
anderen Kindern zu lernen. Wygotski erkannte den Wert des Rollenspiels aufgrund mehrerer
Umsténde, die an dieser Stelle nicht in vollem Umfang referiert werden kénnen. Auf das

Rollenspiel wurde bereits ndher eingegangen.

Zentral flr die vorliegende Arbeit und ihrer Thesen Uber Peer-Beziehungen ist der Aspekt des
Auslebens von Wunschen aufgrund der Kooperation mit anderen. Das Rollenspiel besitzt,
neben zahlreichen anderen Funktionen, die Mdglichkeit zur Kompensation von Erlebnissen.
Ein Kind kann aber im Rollenspiel nicht einfach seine Wiinsche ausleben, da es oft fir deren
Erfallung die Mitwirkung anderer Mitspielerinnen braucht. Textor (2000, 76) driickt es in
Anlehnung an Wygotski folgendermallen aus: ,,Das Kind erfihrt dabei, dass die eigene
Befriedigung durch die Zusammenarbeit mit anderen bei von Verhaltensregeln gepragten
Aktivitaten vergroRert werden kann.“ Diese Regeln des gemeinsamen Spielens miissen zuvor
ausgehandelt werden, d. h. die Kooperation zugunsten eines Spielthemas steht im

Vordergrund, wie es schon in friheren Kapiteln angedeutet wurde.

Wygotski beobachtete auch, dass Kinder Regeln in das Rollenspiel einbringen, welche sie aus
ihrer Umwelt kennen. Im Rollenspiel wird deutlich, welche ,,Normen, Funktionen etc. die
jeweilige Rolle pragen® (Textor 2000, 76). Diese Sichtweise wurde als Grundlage weiterer
Untersuchungen genutzt, um genauer darzustellen, ob Kinder die Regeln des
Zusammenlebens im Zuge ihrer Sozialisation ausschlieBlich internalisieren oder ob sie zu
deren Weiterentwicklung beitragen. Wygotskis Theorien werden bis heute kontrovers
diskutiert. Ein Kritikpunkt besteht darin, dass es zu dem Aspekt der Internalisation von
Werten und Normen keine néhere Beschreibung gibt, wie diese Internalisierungsprozesse

ablaufen, wie es beispielsweise Piaget mit den Begriffen ,,Assimilation und Akkommodation*
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getan hat (Sigel 2000, 90). Ein weitere Punkt konnte sein, dass Wygotski das Aushandeln
unter Gleichaltrigen eher am Rande erwdahnt, wogegen er die Rolle der Erzieherlnnen
besonders in seinem Modell zur ,,Zone der néachstfolgenden Entwicklung™ (Sigel 2000, 84)

betont.

Laut Volkel (2003, 97) gehe Wygotski davon aus, ,,dass die kognitive Entwicklung von
Kindern nur in der sozialen Interaktion mit kompetenteren Partnern erfolgen kann®. Der
kompetentere Partner konne die Interaktion so gestalten, dass das Kind in der Zone der
nachstfolgenden Entwicklung agiert (Vélkel 2003, 97). Dies beschreibt eine besondere Phase
des Lernens, in der das Kind neue Erkenntnisse und Informationen verarbeitet und

verinnerlicht.

Die Verbindung zwischen den Theorien Piagets und Wygotskis konnte laut VVélkel (2003, 97)
in dem Erlernen von Fertigkeiten und dem Ubernehmen neuer Perspektiven gesehen werden.
Somit sind beide Positionen in Einklang zu bringen: Wygotskis Betonung der Interaktion mit
kompetenteren Partnern, was auch als Interaktion mit Erwachsenen gleichgesetzt werden
kdnnte, und Piagets Anliegen, die Interaktion mit Gleichaltrigen in den Vordergrund zu
ricken. Volkel (2003, 96) definiert die Synthese dieser beiden Theorien fur die padagogische
Praxis folgendermaflen: ,Kognitive Konflikte, die vor allem in der Interaktion mit
Gleichaltrigen entstehen, treiben die Entwicklung voran. Die Aufgabe von Erwachsenen
besteht darin, das Kind mit Aufgaben oder Angeboten herauszufordern, die es selbsttatig oder
in  Kooperation mit Gleichaltrigen 16sen kann.“ Dieser Ansatz hat sich in
elementarpddagogischen Theorien durchgesetzt und wird aktuell unter dem Begriff Ko-
Konstruktion als ,,zentrales Element fiir Bildungsprozesse* (Wyrobnik 2010, 117) diskutiert.
Dabei haben sich bereits einige Modelle fiir die paddagogische Praxis etabliert, die als ko-
konstruktives Lernen (Wyrobnik 2010, 117) bezeichnet werden.

Auf das Modell von Wygotski und die besondere Rolle der paddagogischen Fachkrafte wird in
Kapitel 4.3.3 eingegangen. Im folgenden Abschnitt wird der Ko-Konstruktionsbegriff im
Kontext von Peer-Beziehungen naher erlautert, dessen Grundlage auf die Theorien Wygotskis

und Piagets zurtickzuftihren ist.

Ko-Konstruktion in Peer-Beziehungen

Im Zuge der weiteren Entwicklung sozialkonstruktivistischer Ansatze wurde die Bedeutung

der sozialen Beziehungen fur die Konstruktionsprozesse und den damit verbundenen
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Erkenntnisgewinn weiter herausgearbeitet (Konig 2009, 130). Der Ko-Konstruktionsbegriff
wurde in Anlehnung an Piaget und Wygotski beispielsweise auch von Youniss (1994, 35) und
Corsaro (2011, 14) weiterentwickelt und als Besonderheit von Peer-Beziehungen

herausgestelit.

Corsaro geht von einem kulturanthropologischen Hintergrund aus und verwendet fur die
kindliche Entwicklung den Begriff ,,interpretative Reproduktion® (Corsaro 2011, 14). Kinder
konstruieren nicht nur ihr Bild von der Welt, sondern sie interpretieren es auch, was dazu
fuhrt, dass sie neue Sichtweisen bilden. Diese Sicht entstand vor allem durch die Kritik an
radikalen konstruktivistischen Theorien, die laut Corsaro (2011, 17) darin besteht, dass der
Fokus zu sehr auf der ,kindlichen Aktivitit®, der ,kindlichen Entwicklung* liegt und eine
aktive, aber auch einsame Sicht des Kindes nachzeichnet. Er verweist auf die mangelnde
Beriicksichtigung ,,interpersonaler Beziehungen, in denen kulturelle Systeme reflektiert
werden und wie Kinder aufgrund ihrer Teilhabe an Interaktionen Teil dieser Beziehungen
werden und diese reproduzieren (Corsaro 2011, 18). Der Begriff ,,interpretativ verweist laut
Corsaro (2011, 20) auf den kreativen Aspekt kindlicher Teilhabe an der Gesellschaft und die
eigene Gestaltung einer Peer-Kultur, in der zwar Vorstellungen der Erwachsenenwelt
angeeignet werden, aber in einer Weise, dass sie die Belange der Peer-Gruppe ansprechen.
Durch den Begriff ,,Reproduktion® soll hervorgehoben werden, dass Kinder Werte und
Normvorstellungen der Gesellschaft nicht internalisieren, sondern aktiv zu deren Entstehung
und Wandel beitragen (Corsaro 2011, 21). Kinder treten nach Corsaro (2011, 14) in ein
,kollektives Verhaltnis zu Erwachsenen und entwickeln in stdndiger Auseinandersetzung
miteinander kulturelle Routinen, die in ihren Peer-Beziehungen eine zentrale Rolle spielen®.
Der Begriff Ko-Konstruktion bezieht sich demnach auf die gesamte Peer-Gruppe und meint
die kreative Ubertragung von Erfahrungen, die mit der Erwachsenenkultur gemacht wurden.
Dadurch entsteht eine eigene Peer-Kultur, die gekennzeichnet ist von einem Set an ,,Routinen,
Werten, Artefakten und Interessen (Corsaro 2011, 14), das einerseits von den Kindern selbst
in standiger Auseinandersetzung entwickelt wurde und andererseits mit diesen auch geteilt

wird.

Der sozialisatorische Beitrag dieser Kinderinteraktion besteht laut Krappmann (1991, 356)
darin, dass Kinder mit der Aufgabe konfrontiert sind, ihre Erwartungen und Sichtweisen
wechselseitig zu koordinieren. In diesem Prozess kdnnen sie zwar auf Muster zurlickgreifen,

die sie durch die Sozialisation in der Familie erworben haben, allerdings konnen diese nicht
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einfach in die Interaktion mit Peers tbertragen werden. Daraus folgt, dass durch die besondere
Struktur der Beziehung untereinander neue Moglichkeiten des Interagierens gefunden werden

mussen.

Als zentrales Charakteristikum einer Peer-Kultur sieht Corsaro (2011, 15) das standige
Bemihen der Kinder, ihr Leben so weit als mdoglich selbst zu bestimmen und die
Errungenschaften dieser Selbstbestimmtheit mit den Peers zu teilen. Bezogen auf den
Sozialisationsprozess kann also festgestellt werden, dass Selbstsozialisation sowohl die
Eigenaktivitaten des Einzelnen, aber auch Aktivitaten auf Gruppenebene beinhaltet. Auch
Zinnecker (2000, 282) ist der Ansicht, dass beide Bedeutungen nebeneinander existieren
konnen und die Sozialisation der Peers als Aktivitat einer Gruppe oder einer ganzen
Generation verstanden werden kann. Im Duktus sozialkonstruktivistischer Sichtweisen spielt
der Begriff der Ko-Konstruktion eine bedeutende Rolle, da hiermit Prozesse zwischen
Gleichaltrigen in den Blick geraten. Ko-Konstruktionen vollziehen sich in reziprokem
Austausch (Youniss 1994, 19), was bedeutet, dass das Verhdltnis zwischen den
Interaktionspartnerinnen von Gleichwertigkeit geprégt ist. Diese Gleichwertigkeit bezieht sich
innerhalb von Peer-Beziehungen darauf, dass es keine Instanz gibt, die anderen Zwange
auferlegen kann, d. h. niemand kann fur sich das Recht beanspruchen, zu sagen, was zu tun
oder zu lassen ist, da diese Entscheidungen immer Gegenstand von Aushandlungsprozessen
zwischen Kindern sind. Bezogen auf den Sozialraum Kindergarten bedeutet dies, dass
»Kinder im Spiel ihr Wissen ko-konstruktiv in ihrer soziokulturellen Umwelt erweitern
(Konig 2010, 17). Ko-Konstruktionsprozesse konnen folglich als wesentliche Momente
kindlicher Interaktionen gesehen werden, die sowohl fiir die soziale als auch fir die kognitive
Entwicklung von groRer Bedeutung sind. Liegle (2003, 53) hélt tber das Prinzip der
Konstruktion fest, dass das Kind seine Sicht auf die Welt konstruiert und diese Prozesse der
»Selbstbildung durch Interaktionen mit Gleichaltrigen stattfinden. Aus diesem Grund spricht

er von der ,, Ko-Konstruktion der Welt®.

Bezogen auf den Sozialisationsbereich Kindergarten bedeutet das: ,,Hier ist ein Ort, der den
Kindern Raum bietet, einander mit ihren unterschiedlichen Ressourcen unter bestimmten
Bedingungen zu begegnen und dadurch die eigenen Ressourcen zu uberprifen und zu
erweitern. Je nachdem wie viel Gelegenheit sie in der Kindertagesstitte zu
Selbstbestimmbarkeit und vielfaltigem Austausch untereinander bekommen, wie viel

Aushandelbares die Strukturen und Konstellationen zulassen, kénnen sie gemeinsam als
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Subjekte ihre Welt konstruieren und untereinander ausmachen® (Dittrich et al. 2001, 28). Mit
dieser Aussage werden zwei wesentliche Aspekte angesprochen, die das
Interaktionsgeschehen in  einer Kindergartengruppe maligeblich beeinflussen: Die
strukturellen Rahmenbedingungen wie beispielweise Gruppenregeln und raumliche Faktoren

und die Rolle der paddagogischen Fachkréafte.

Krappmann vermutet, dass durch ein vorschnelles Einfgreifen der Erwachsenen, Prozesse der
Handlungskoordination gestort warden, ,,selbst wenn Erwachsene hilfreich eine ,richtige’
Losung anbdten (Krappmann 1991, 357). Erwachsene kdénnen demnach kindliche
Interaktionsprozesse durch vorschnelles Eingreifen ungtinstig beeinflussen, selbst wenn es aus
einer vermeintlich ,,guten Absicht™ geschieht. Liegle (2003, 23) ist der Ansicht, dass das
,Bildungs- und Erziehungspotential von Gleichaltrigen bestétigt ist. Er konstatiert, dass
Kinder durch gemeinsame Aktivitdten eine ,,unabsichtliche Selbstbildung* durchlaufen, da in
Peer-Interaktionen sowohl vermittelnde als auch aneignende Tatigkeiten nachgewiesen

werden kdnnen.

4.2.5 Perspektiventibernahme als Voraussetzung und Produkt kindlicher Interaktion

Die Sozialwelt der Kinder wird als Raum gesehen, der eigene Entwicklungsaufgaben
bereithélt (Petillon 2006, 717). Besonders ko-konstruktive Aushandlungsprozesse werden als
Maoglichkeit gesehen, den kindlichen Egozentrismus zu tiberwinden und wichtige Impulse fir
die Entwicklung von Sprechen und Denken zu erhalten (Petillon 2006, 718). Albers (2011,
77) spricht vom Abbau der kindlichen Selbstbezogenheit, die dem Kind ermdglicht,
Reaktionen der anderen vorherzusagen. Durch die verschiedenen Meinungen und Ansichten
der Interaktionspartnerinnen, die es zu koordinieren gilt, sind Kinder gefordert, sich in andere
hineinzuversetzen, was in der Literatur haufig als F&higkeit zum Perspektivenwechsel
(Krappmann 1991, 361; Petillon 2006, 718; Albers 2011, 77) bezeichnet wird. Laut Albers
(2009, 55) sind Kinder im Verlauf des Kindergartenalters zur sozialen
Perspektiveniibernahme in der Lage, ,,sich in andere Personen hineinzuversetzen®, da der
kindliche Egozentrismus immer mehr abgebaut wird. Immer mehr gelingt es dem Kind, die
Gedanken und Gefuihle anderer einzuschitzen und zu ,,antizipieren®, was auch als ,,theory of
mind* bezeichnet wird (Albers 2009, 55), auf die hier aber nicht ndher eingegangen werden

soll.

Die Grenzen der eigenen Sichtweise werden erfahren und daraus entsteht ein Konflikt, der zur

Weiterarbeit an der Problemldsung stimuliert (Krappmann 1991, 370). Die Fahigkeit, die
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Gedanken und Gefiihle anderer einzuschétzen, gilt als eine der Voraussetzungen, damit
Interaktion gelingen kann: ,,Die Fahigkeit zur Perspektiven- und Rollentibernahme ist fur alle
Formen menschlicher Kommunikation entscheidend” (Damon 1989, 207). Krappmann (1991,
368) sieht die Fahigkeit zum Perspektivenwechsel als ,,ein wichtiges Korrelat gelingender
Interaktion®, da eine gemeinsame Handlungslinie nur entwickelt werden kann, wenn
unterschiedliche Standpunkte auch als solche erkannt werden. Sozialkonstruktivistische
Theorien gehen hier noch einen Schritt weiter, da sie den Perspektivenwechsel nicht nur als
Ubernahme einer anderen Sichtweise auffassen, sondern als gemeinsame Perspektive, die
Peers miteinander im Austausch entwickelt haben (Youniss 1994, 27). Das bedeutet, Kinder
lernen nicht nur, eine Perspektive zu teilen, also die Sicht eines anderen zu tbernehmen,

sondern dass sie in einer ,,echten Konstruktionsleistung Perspektiven entwickeln* (Viernickel

2000, 12).

Anders als Piaget konnten einige nachfolgende Untersuchungen zeigen, dass schon Kinder im
Alter von vier bis funf Jahren in der Lage sind, die Perspektive anderer zu ibernehmen, und
keinesfalls in einer egozentrischen Perspektive verharren (Fthenakis 2004, 99). Auch wenn
sehr junge Kinder nur marginal die Sprache einsetzen kénnen, um sich zu verstandigen, gibt
es Hinweise darauf, dass auch sie bereits zu einer Form der Perspektivenibernahme in der
Lage sind (Viernickel 2000, 36). Beispielsweise kann zwischen sozialer und intellektueller
Perspektivenibernahme unterschieden werden (Viernickel 2000, 37). Die soziale
Perspektivenibernahme ist ebenfalls bei sehr jungen Kindern mdglich, wenn sie Uber
gemeinsame Erfahrungen in sozialen Kontexten verfiigen (Viernickel 2000, 37). Auch wenn
Kleinkinder durch mangelnde Fahigkeiten zur Perspektiveniibernahme in ihrer
Interaktionsfahigkeit eingeschrankt sind, sind es wiederum gerade die Erfahrungen im

Rahmen sozialer Interaktionen, die sie in ihrer Entwicklung anregen.

Haben Kinder in einer Situation die gleichen Erfahrungen gemacht, kénnen sie gleiche
Bedeutungen konstruieren und so zum gemeinsamen Handeln gelangen. Der Begriff ,,geteilte
Bedeutung® scheint im Kontext von Interaktionsprozessen bedeutsam zu sein, da er einerseits
als Voraussetzung flr gelingende Interaktion gesehen wird, gleichzeitig aber auch als deren
»Kognitives Produkt® (Krappmann 1991, 368). Corsaro (2011, 24) versteht unter geteilten
Bedeutungen Ko-Konstruktion auf zwei Ebenen: Zunachst bezogen auf das Gesprach selbst
und dariber hinaus bezogen auf das Thema oder den Bezugsrahmen, den das Gesprach hatte.

Der gemeinsame Bezugsrahmen eines Gespréachs wird laut Corsaro (2011, 25) besonders dann
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deutlich, wenn Kinder sich gemeinsam auf eine Phantasieebene begeben, was oftmals mit der

Aufforderung ,,Komm lass uns was spielen!* eingeleitet wird.

Nicht die InteraktionspartnerIn verlangt einen Entwicklungsschritt ab, sondern die durch das
besondere Verhaltnis der Gleichaltrigen zueinander strukturierte soziale Situation schafft eine
Anforderung, die von den Beteiligten nur durch eine Erweiterung, Ausdifferenzierung oder
den Ubergang auf eine folgende Stufe ihres kognitiven, sozialen oder emotionalen Vermagens
bewaltigt werden kann. Die Kompetenzen interpersonaler Verstandigung und sozialer
Kooperation, so die Annahme, werden folglich nicht iibernommen, sondern ,,emergieren® in

der nattrlichen Interaktion dieser Kinder (Krappmann 1991, 356).

4.2.6 Interaktionsaufbau und Zugangsstrategien

Dass Interaktionsbeziehungen zwischen Kindern unverzichtbare Momente fir den
Entwicklungsprozess darstellen, konnte durch vorangegangene Ausfiihrungen ansatzweise
gezeigt werden. Voraussetzung dafir ist jedoch, dass diese Interaktionsprozesse tatsachlich
stattfinden und auch Kinder mit Behinderung an verschiedenen Kooperations- und
Austauschprozessen teilhaben kdnnen. In diesem Abschnitt soll der Frage nachgegangen
werden, welche Mdglichkeiten der Kontaktanbahnung und -erhaltung Kinder nutzen kénnten,
um sich ihren Peers zu n&hern. Der Fokus liegt dabei zunédchst ausschlie3lich auf Strategien
des Zugangs, welche Kinder anwenden, um Kontakt zu ihren Peers herzustellen, ohne dabei
die Hilfe der péddagogischen Fachkréfte in Anspruch zu nehmen. Da aus verschiedenen
Grunden ein Kontaktaufbau ohne diese Hilfe manchmal nicht oder nur sehr eingeschrénkt
maoglich ist, wird der Rolle der Padagoglin beim Aufbau von Peer-Kontakten ein eigener
Abschnitt gewidmet.

Eine Frage, die innerhalb des Gruppengeschehens in einer Kindergartengruppe immer wieder
gestellt wird, ist gleichzeitig Titel dieser Arbeit, da sie trotz ihrer Banalitat darauf hindeutet,
worum es innerhalb von Peer-Gruppen immer wieder geht — um das Dazugehoren und das
Dabeisein. In der Frage ,,Darf ich mitspielen?* driickt sich einerseits der Wunsch aus, Teil
einer bestehenden Spielgruppe zu werden und in den Spielprozess eingebunden zu sein,
gleichzeitig ist es eine Strategie, die Kinder anwenden, um Zugang zu ihren Peers zu erhalten
(Corsaro 2011, 18).

Die Frage ,,Kann ich mitspielen?* ldsst auflerdem Interpretationen {iber das Moment des

Konnens zu und die Uberlegung, ob die vorhandenen Fahigkeiten ausreichen, um erfolgreich
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in ein Spiel integriert werden zu konnen. Dazu gehort vor allem die Fahigkeit, das
Spielgeschehen zu erfassen, einen Eindruck zu gewinnen, was soeben passiert, um dazu
Beitrége leisten zu kénnen (Janson 2011, 141). Aufgrund dieser Fahigkeiten kann der Wunsch
mitzuspielen oder der Wunsch sich einem bestimmten Kind anzuschlieBen, mitgeteilt werden.
Die AuRerung dieses Wunsches, beispielsweise in Form der Frage, ob man mitspielen diirfe
bzw. konne, ist ein zentrales Moment kindlicher Interaktion und wird auch als eine der
»grundlegenden Kommunikationsintentionen von Kindern* (Casey 2011, 234) bezeichnet.
Der Platz zum Mitspielen muss jedoch erst errungen werden. Es geht darum, sich Zugang zu
einer Spielgruppe zu verschaffen, um an einem Spiel teilhaben zu kdnnen. Janson (2011, 140)
sieht den Zugang als Beginn der Partizipation. Aus diesem Grund erscheint es relevant, der
Frage nachzugehen, wie Zugédnge in Spielprozessen ertffnet werden kénnen und welche
Strategien Kinder anwenden, um ihre Teilhabe an gemeinsamen Spielaktivitdten zu
etablieren. Als Strategie des Zugangs werden in Anlehnung an Corsaro (2011, 16) und Janson
(2011, 140) alle Versuche zusammengefasst, welche von Kindern unternommen werden, um
mit anderen Kindern ins Spiel zu kommen bzw. Kontakt herzustellen. Allgemein kann unter

»otrategie ein Plan zur Verwirklichung eines Spiels verstanden werden (Gisbert 2004, 141).

Grundsétzlich konnen direkte und indirekte Verhaltensweisen unterschieden werden, wobei
deutlich wurde, dass direkte Fragen wie z. B. ,,Kann ich mitspielen?* oder ,,Ihr miisst mich
mitspielen lassen!* selten zum Erfolg fithren (Corsaro 2011, 16). Behutsame Annéherungen,
welche die Aufmerksamkeit der spielenden Kinder nicht sofort auf sich lenken, sind eher dazu
geeignet, in ein Spiel aufgenommen zu werden. Dennoch kann nicht davon ausgegangen
werden, dass eine vorsichtige Kontaktanbahnung immer zum Ziel fiihrt, da es in jeder Peer-
Gruppe Kinder gibt, die wiederholt abgewiesen werden und immer wieder die Erfahrung
machen, dass ihr Repertoire an Zugangsstrategien nicht ausreicht, um den Widerstand ihrer
Peers zu Uberwinden. Diese Kinder entwickeln meist sehr komplexe Strategien, um den
gewiinschten Erfolg zu erzielen, meist handelt es sich dabei um ein Zusammenspiel von
direkten und indirekten Strategien, welche immer auch von den p&dagogischen Fachkréaften in

einer Peer-Gruppe beeinflusst sind (Corsaro 2011, 17).

Bezogen auf die Kontaktanbahnungen konnte Schmidt-Denter beobachten, dass der Groliteil
der Kinder, welche schon langer die Einrichtung besuchen, selbststdndig den Kontakt zu
anderen sucht und dabei durchweg erfolgreich ist. Ein kleiner Teil der Kinder, vor allem die

Jungeren, bleibt zunichst ,,passiv und isoliert” (Schmidt-Denter 1985, 155), wobei sich dieses
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Verhalten nach zwei Monaten verdndert. Was die Art der Kontaktaufnahme betrifft, wurde
erkannt, dass non-verbale Kontaktaufnahmen mit dem Alter des Kindes abnehmen. Vor allem
das ,,Zuschauen® ist fiir jiingere Kinder ein wesentlicher Faktor, um sich in der Gruppe zu
orientieren und gegebenenfalls Kontakte herzustellen, obwohl es laut Schmidt-Denter
»traditionell im Sinne sozial inkompetenten Verhaltens interpretiert wurde™ (1985, 161). Es
konnte gezeigt werden, dass Strategien des Zuschauens signifikant fur die Gruppe der
Kindergartenanfanger sind und in Anbetracht der neuen Situation und der Konfrontation mit
einem groRRen Angebot an kognitiven Stimuli durchaus ein angemessenes Verhalten darstellen
(Schmidt-Denter 1985, 161).

Zusammenfassend konnte Schmidt-Denter feststellen, ,,dall soziale Anndherungen von ,auflen
nach innen‘ fortschreiten, von einer eher sachlichen zu einer stdrkeren personlichen
Beziehungsebene® (Schmidt-Denter 1985, 162). Bezogen auf die Kontaktanbahnung unter
Gleichaltrigen bedeutet dies, dass zundchst das passive Verhalten des Zuschauens eine
wesentliche Vorstufe ist, um anschlielend das Verhalten anderer zu imitieren und schlieBlich
eigene Spielideen zu initiieren. Auch Sarimski (2011, 9) attestiert der Imitation grofe
Bedeutung, um Kontakt anzubahnen und in weiterer Folge am Spielgeschehen teilnehmen zu

kénnen. Kontaktanbahnungen kénnen auf verschiedene Weise erfolgen.

Heimlich (1995, 260ff) stellt bezuglich der Strategien der Herstellung von Kontakten im Spiel
fest, dass es vier Typen von Kontaktaufnahme gibt: Bei einer spontanen Kontaktaufnahme
suchen Kinder den Kontakt zu anderen von sich aus und wahlen selbststandig eine
Spielgruppe. Bezogen auf Kinder mit Behinderung stellt Heimlich (1995, 260) fest, dass diese
eigene Wege finden, um trotz ihrer Behinderung mit anderen ins Spiel zu kommen. Unter
aggressiver Kontaktaufnahme versteht er Versuche, sich anderen Kindern durch aggressive
Handlungen wie Schlagen, Treten oder Kneifen zu néhern. Heimlich (1995, 261) betont
jedoch, dass aggressive Kontaktaufnahmen nicht per se als negativ zu beurteilen seien. Es
kdme darauf an, ,,zwischen spielerischen Aggression und tatsdchlichen [zu] trennen®.
Wegener-Spohring (1995, 288) befasst sich in ihrer Abhandlung Uber Aggressivitat im
kindlichen Spiel mit verschiedenen Formen aggressiven Verhaltens und ist der Ansicht, dass
auch das aggressive Spiel, wie beispielsweise das ,,Rough and Tumble Play®, als Teil einer
Kinderkultur anzusehen sind und deshalb aggressive Beitrdge im Spiel nicht sofort

sanktioniert, sondern zunéchst beobachtet werden sollten.
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Als dritten Typ von Kontaktaufnahme nennt Heimlich (1995, 261) die Anndherung durch
passives Beobachten. Damit ist gemeint, dass Kinder sich mit sogenannten ,,Alibitétigkeiten*
beschéftigen und gleichzeitig andere Kinder beobachten. Das Interesse am Gruppengeschehen
ist vorhanden, jedoch unterbreiten passiv-beobachtende Kinder von sich aus keine
Spielvorschlage, sondern wenden sich anderen zunéchst durch Blickkontakt zu. Die letzte
Form stellt nach Heimlich (1995, 262) die verzogerte Kontaktaufnahme dar, was haufig am
Beginn des Kindergartenjahres zu beobachten sei, da einige Kinder ,mit sich selbst
beschiftigt seien und erst nach und nach Zugang zur Gruppe finden. Dieser letztgenannte
Typ unterscheidet sich von den anderen durch seinen temporaren Charakter. Spontane,
aggressive und passiv beobachtende Kontaktaufnahmen kdnnten sich auf bereits entwickelte
Strategien zur Anbahnung beziehen, wobei die verzdgerte Kontaktaufnahme eher mit &ufleren

Rahmenbedingungen (Kindergarteneintritt) in Verbindung gebracht werden kann.

Kinder entwickeln demnach unterschiedliche Strategien, um Kontakte zu ihren Peers
herzustellen. Sie machen in der Peer-Gruppe sehr schnell die Erfahrung, welche
Verhaltensweisen zum Ziel fuhren bzw. konnen unter Gleichaltrigen immer wieder neue
Strategien ausprobieren. Corsaro (2011, 15) geht davon aus, dass Kinder bestrebt sind,
selbststandig diese Erfahrungen zu machen, und immer wieder neue Ideen entwickeln, um
sich Zugang zu einer Spielgruppe zu verschaffen oder diese Spielgruppe nach auf3en hin

abzugrenzen.

Der Erwerb von Zugangsstrategien stellt laut Albers (2009, 62) eine groRe Herausforderung
fir Kinder dar ,,und erfordert komplexe Strategien“, um Zugang zu einer Spielgruppe zu
erhalten. Grundlegende Kommunikationsstrategien sind laut Albers (2009, 62) wesentlich, um
Spielpartner zu finden. Wenn die sprachlichen Kompetenzen, um mit Peers ins Gespréach zu
kommen oder auf Gespréchsbeitrdge angemessen zu reagieren, nicht ausreichen, kann dies
laut Albers sehr hédufig zu einem ,,Ausschluss von Peer-Interaktionen® fithren. Albers (2009,
63) gibt dazu an: ,,Betroffene Kinder entwickeln kompensatorische Bewaltigungsstrategien,
indem sie eine starkere Abh&ngigkeit von Erwachsenen zeigen oder eigene Dialogbeitrédge
verkiirzen.” Dittrich et al. (2001, 111) merken beziiglich der Verstindigungsprozesse von
Kindern an, dass eine Vielzahl an gestischen und mimischen Zeichen eingesetzt wird, um
ohne verbale Sprache Kontakt herzustellen. Sie schreiben der kdrpersprachlichen
Verstindigung einen groflen Stellenwert zu und gehen davon aus, dass ,sprachliche

Kompetenzen nicht unbedingt VVoraussetzung fir differenzierte Aushandlungen auf der Basis
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symmetrisch-reziproker Interaktionen® seien. Dabei verweisen sie auf die Gruppe besonders
junger Kinder, wo trotz der noch nicht weit fortgeschrittenen Sprachentwicklung

Aushandlungen durch Kdérpersprache zu beobachten sind (Dittich et al. 2001, 62).

Dennoch kann festgehalten werden, dass sprachliche Kompetenzen ein wesentlicher Teil von
erfolgreichen Zugangsstrategien sind, da sich Spielabldufe in einer Kindergartengruppe durch
hohe Fluktuation auszeichnen und es den Spielpartnerinnen nicht immer gelingt, auf die
Spielbeitrdge anderer Kinder ,,zu warten®. Aus diesem Grund kommt der piddagogischen
Fachkraft eine besondere Rolle zu, wenn es darum geht, ,,soziale Handlungsstrategien, wie
beispielsweise das Ansprechen anderer Kinder, das Anbieten oder Teilen von Spielsachen®,

einzuliben (Sarimski 2011, 10).

Aufgrund der vorangegangenen Ausfiihrungen kann festgestellt werden, dass Kinder fiir ihre
Entwicklung neben Interaktionen mit Erwachsenen auch vielféltige Kontakte mit anderen
Kindern, den Peers, brauchen, da sich diese Art von Interaktionen in vielerlei Hinsicht von
Interaktionen mit Erwachsenen unterscheiden. Viernickel (2000, 35) schreibt Uber die
Wichtigkeit von Interaktionsprozessen: ,,Alles, was wir wissen, wie wir Vorkommnisse und
Dinge benennen, einordnen, Uber sie denken und was sie fur uns bedeuten; wie wir in
bestimmten Situationen handeln und was uns mit anderen Menschen verbindet; sogar, wie wir
uns selbst sehen und beurteilen, ist ein Resultat der Teilhabe an sozialen
Interaktionsprozessen und deren kognitiver Verarbeitung. Dies ist der erkenntnistheoretische
Standpunkt interaktionistisch-konstruktivistischer Entwicklungstheorien.” (Viernickel 2000,
35).
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4.3 Professionelle Interaktionen (Monika Blaschegg)

Die Trennung zwischen professioneller und nichtprofessioneller Interaktion ist vor allem
durch den Kontext bestimmend, in dem Interaktionsprozesse stattfinden. Im Kontext des
Kindergartens konnte professionelles Handeln der Kindergartenpadagogin als ,,bezahlte
Tatigkeit* (Giesecke 1997, 250) bezeichnet werden, die verschiedene Anforderungen an diese
stellt. Professionelle Interaktion ist in Anlehnung an Kdénig (2009, 100) in der vorliegenden
Arbeit an das Berufsbild der Kindergartenpadagogin gekoppelt. Im folgenden Kapitel wird
unter ,,professioneller Interaktion® jene Interaktion verstanden, die zwischen Padagogln und

Kind im Kontext einer Kindergartengruppe stattfindet.

Wahrend im vorangegangen Kapitel die Kind-Kind-Beziehungen im Mittelpunkt standen,
wird in diesem Kapitel néher auf die PadagogIn und ihren Einfluss auf das Gruppengeschehen
eingegangen. Dazu wird zu Beginn des Kapitels allgemein die Beschaffenheit von ErzieherIn-
Kind-Interaktionen behandelt, um anschlielend Erzieherverhalten und dessen beeinflussende
Faktoren zu skizzieren. Den Abschluss bilden Uberlegungen zu padagogischen Interventionen

zur Forderung integrativer Prozesse.

4.3.1 Interaktionen zwischen Padagogin und Kind

Soziale Interaktion, sei es in der Eltern-Kind-, Kind-Kind- oder ErzieherIn-Kind-Interaktion,
gilt nach Konig (2009, 110) als ,zentral fir die Anregung von Lern- und
Entwicklungsprozessen®. Die Beschaffenheit der Beziehungen unterscheidet sich jedoch
voneinander. Wéhrend Interaktionen zwischen Kindern durch Symmetrie (symmetrische
Reziprozitat) gekennzeichnet sind, wird die Beziehung zwischen Erwachsenen und Kind als
komplementér bezeichnet (Youniss 1994, 35). Wie im Kapitel 4.2.2 beschrieben, ergibt sich
dieses Verhaltnis aus einem naturlichen , Kompetenzvorsprung“ der Erwachsenen
(Krappmann 1991, 355). Dieser resultiere daraus, dass der Erwachsene erfahrener und &lter
sei und die Beziehung daher nicht reziprok sein kdnne.

Wolfram (1995, 262) spricht in Verbindung mit positiver Interaktion zwischen Erzieherin und
Kind von einem entstechenden ,Riickkoppelungsprozess®, der dazu beitrage, dass
Erziehungsziele umgesetzt werden. Gemeint ist damit die gegenseitige Bestarkung von Kind

und Erzieherln aufgrund positiver Reaktionen des Kindes auf Erziehungsbemihungen.

8 Auf den Begriff der Profession soll hier nicht naher eingegangen werden. An dieser Stelle sei auf Dippelhofer-Stiem (2003,
122ff) und Teschner (2004, 75ff) verwiesen, diese leisten eine ausflhrliche Darstellung zum Begriffsverstdndnis von
Profession und Professionalitét.
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Hierbei wird nochmals deutlich, dass die Interaktionen zwischen ErzieherIn und Kind einer
wechselseitigen Beeinflussung unterliegen. Die ErzieherIn ist aufgrund der erfolgreichen
Bemuhungen, die fur sie durch positive Reaktionen der Kinder sichtbar werden, zufriedener
in threm Beruf und dies fordert wiederum ,,die Entwicklung der Kinder und die berufliche
Kompetenz der Erzieherin®“ (Wolfram 1995, 263). Dadurch wiirde ein spiralformiger Prozess
in Gang gebracht, ,,so daf} einerseits gilinstige Entwicklungsvorgange flr die Kinder initiiert
und aufrechterhalten werden konnen und sich andererseits die Berufszufriedenheit der
Erzieherin erhoht™ (Wolfram 1995, 262). Wolf (2003, 237) verwendet fiir diese komplexe
Form der Interaktion den Begriff der ,,Transaktion und bezeichnet die wechselseitige
Interaktion zwischen ErzieherIn und Kind als einen ,,Zick-Zack-Prozess. Beide
Interaktionspartnerinnen gehen flexibel auf die Handlung des jeweils anderen ein, was
wiederum eine erneute Reaktion hervorruft. Dieses Verstandnis der Wechselseitigkeit im
Erziehungsprozess lasst extreme Pole hinter sich, in denen das Kind als alleiniger Gestalter
seiner Entwicklung gesehen wird bzw. die Padagogln das ,,unfertige Kind“ erzieht. (Wolf
2003, 235f) Interaktionsprozesse unterliegen jedoch aufgrund der Entwicklung des Kindes,
den standig adaptierten Erziehungsabsichten der Erzieherin, den fluktuierenden Interessen

und anderen beeinflussenden Faktoren einem stetigen Wandel (Wolfram 1995, 262).

Koénig (2009, 110) bezeichnet es als wesentliche Aufgabe professioneller
Interaktionsprozesse, ,,bewusst eine forderliche Lernumwelt zu gestalten. Dies verweist auf
die Relevanz von Interaktionsprozessen und deren aktive Mitgestaltung durch die
Padagoglnnen fir die Entwicklung des Kindes. Fir Tietze et al. (1998, 225) stellen
Interaktionsprozesse zwischen Péddagogln und Kind den ,,Zentralbereich péddagogischer
Qualitat dar. Padagogische Prozessqualitit konne als ,,Transmissionsriemen angesehen
werden, tber den alle anderen Qualitatsaspekte, also die Struktur- und Orientierungsqualitat,
im Sinne von Entwicklungsanregungen an die Kinder weitergegeben werden® (Tietze et al.
1998, 225). Dies bedeutet, dass positive Aspekte der Struktur- und Orientierungsqualitat nur
dann entwicklungsfordernd wirken kdnnen, wenn sie im Prozess, also in den Interaktionen
zwischen Erzieherln und Kind, zum Vorschein kommen. Koénig (2009, 114) bezeichnet die
Qualitat der ErzieherIn-Kind-Beziehung als ,,Grundvoraussetzung, um Lernprozesse der

Kinder giinstig zu unterstiitzen* (Konig 2009, 114).

Bezogen auf soziale Prozesse und Partizipation an Spielprozessen nimmt die padagogische

Prozessqualitat vermutlich ebenfalls mehr Einfluss als vorherrschende strukturelle
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Bedingungen (Sturzbecher/Hess 2003, 248). Damit es jedoch dazu kommt, dass ein Kind an
Spielprozessen teilhaben kann, sehen Sturzbecher/Hess (2003, 249) ,Freiheit, sich
selbststandig in Gruppen organisieren und Uber seine Handlungsbedingungen bestimmen zu
diirfen als wichtige Voraussetzungen an. Ob Kinder die Moglichkeit dazu bekommen und
inwiefern Padagoglnnen Kinder diesbezlglich fordern oder stimulieren, beeinflusse die
Teilhabe von Kindern an Spielprozessen. Dabei konne die Herausforderung an die
ErzieherInnen in der richtigen ,Dosierung®* gesehen werden. Denn: ,,Uberschwingliche
Unterstutzung kann beispielsweise Anstrengungen zur Partizipation auch hemmen, wahrend
moderate Abweisung Partizipationsversuche auch herausfordern kann®“ (Sturzbecher/Hess

2003, 251).

Die kindliche Interaktionsstruktur kann als sehr instabil bezeichnet werden. Ob ein Kind in
einer Spielsituation partizipiert oder ausgeschlossen wird, kann zufallig erscheinen. (Ytterhus
2011, 129). Um madglichst viele Situationen zu vermeiden, in denen ein Kind Gefahr lauft,
ausgeschlossen zu werden, spricht Ytterhus (2011, 130) in diesem Zusammenhang von der
Notwendigkeit ,, kompetenter Erwachsener®, die in einer Kindergartengruppe mit den Kindern
zusammen sein sollen und unter anderem ,,Andemngskompetenz“ besitzen, ,,die notwendig
ist, um der Interaktion eine andere Richtung zu geben, falls sie ,aus der Spur‘ zu laufen droht*
(Ytterhus 2011, 130). Ytterhus spricht damit an, dass es von der jeweiligen Padagoglin einer
Gruppe abhéngig sei, ob innerhalb einer Integrationsgruppe Situationen, in denen Kinder

ausgeschlossen werden, erkannt und moglicherweise auch vermieden werden.

Welche konkreten Interventionen in der gegenwartigen Literatur beschrieben werden, die
integrativen Prozessen forderlich sind, wird im Kapitel 4.3.3 thematisiert. Interkationen
zwischen Padagogin und Kind und deren Beschaffenheit werden in der gegenwaértigen
Literatur vermehrt betrachtet. Daraus ergibt sich auch fir die Autorinnen vorliegender Arbeit
die Frage, wodurch das Verhalten von Kindergartenpadagoglnnen maoglicherweise beeinflusst
sein kann. Im folgenden Kapitel steht das Verhalten der Erzieherln im Mittelpunkt, um
mdogliche Faktoren zur positiven Beeinflussung von integrativen Spielprozessen zu

diskutieren.
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4.3.2 Erzieherlnnenverhalten

Kinder erhalten durch Fragen an die Erzieherlnnen und Beobachtungen wichtige Impulse fir
die Gestaltung der Kontakte zu Kindern mit Behinderung in ihrer Gruppe. Ebenso erfahren
Kinder mit Behinderung durch Beobachtungen, welche Stellung in der Gruppe ihnen
zugeschrieben oder zugetraut wird: ,,Padagogen stellen ein Rollenmodell fiir die Kinder bzgl.
der Art und Weise dar, wie agiert wird und wie Uber die Welt nachgedacht wird; ihr Verhalten
beeinflusst die Gruppennorm erheblich.” (Garai et al. 2010, 48) Teschner (2004, 75)
bezeichnet die Personlichkeit der P&dagoglin sogar als ihr wichtigstes Handwerkzeug.
Dadurch wird ebenfalls hervorgehoben, welchen Einfluss dem Verhalten der Padagogin im
Hinblick auf Lern- und Entwicklungsprozesse der Kinder zugeschrieben wird.

Der Kindergarten wird im hohen Male von den Kindergartenpadagoglnnen beeinflusst und
gestaltet. Sie nehmen durch ihr Verhalten Einfluss auf das Gruppengeschehen und somit auch
auf Spielprozesse innerhalb der Gruppe. (Dippelhofer-Stiem 2003, 122) Nach Fichtner (2000,
9) kann Verhalten als ,,Reaktion auf bestimmte interne und externe Reize* beschrieben
werden. Wesentlich ist bei diesem Verstandnis die koharente wechselseitige Beeinflussung
zwischen dem Menschen und seinem Lebensraum: ,,Dabei ist der Mensch nicht nur Objekt
der Einwirkungen, die von auflen ... auf ihn ausgeiibt werden, sondern auch Subjekt, das
selbst wiederum auf seinen Lebensraum einwirkt, um ihn zu verandern und sich verfiigbar zu
machen® (Fichtner 2000, 9). Fichtner spricht nach diesem Verstandnis auch von Verhalten als
,organisierte Tatigkeit”, da der Mensch auf interne und externe Reize reagiere und sein

Verhalten danach ausrichte.

Um uns der Frage nach der Rolle der Padagogln und deren Einfluss auf soziale Kontakte
zwischen Kindern mit und ohne Behinderung anzunéhern, werden im folgenden Kapitel das

Erzieherlnnenverhalten und dessen maogliche beeinflussende Faktoren betrachtet.

4.3.2.1 Einstellungen und der Einfluss auf das Erzieherlnnenverhalten

Jede KindergartenpadagogIn bringt in ihre tagliche Arbeit und somit auch in den Prozess der
Integration ihre ganz personlichen Fahigkeiten, Erfahrungen, Einstellungen und Biografie ein
(Scholer et al. 2001, 19). Durch die Ausbildung der P&dagoginnen und die gesammelten
Erfahrungen im Beruf eignen sich die Padagoglnnen fachliches Wissen und Koénnen an. Dies
korrespondiere nach Dichans (1990, 71) mit einer personlichen Haltung und Einstellung, ,,die

auller durch  Ausbildung und Beruf auch durch unterschiedliche andere
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Sozialisationseinfliisse, denen Erzieherinnen und Erzieher ausgesetzt sind, geprigt wird™.
Einstellungen haben in den Normen und Werten der jeweiligen Gesellschaft ihren Ursprung,
in der Menschen mit ihren Einstellungen sozialisiert sind (Scholer et al. 2001, 15). Schéler et
al. (2001, 16) bezeichnen Einstellungen als individuell und gesellschaftlich bedingt. Bereits in
der frihen Kindheit werden Normen und Werte vermittelt, die zur Herausbildung von
Einstellungen und somit auch fir die Einstellungen gegenuber Behinderung richtungsweisend

sind.

Dichans (1990; 71) hat im Zuge einer Studie festgestellt, dass Erzieherlnnen in integrativen
Einrichtungen Uber ein vergleichsweise hohes Wissen sowie Erfahrungen in Bezug auf
Behinderung und behinderte Kinder verfligen. Er weist auBerdem darauf hin, dass
Erzieherlnnen in Integrationseinrichtungen Einstellungen verinnerlicht hatten, die durch die
Gesellschaft geprédgt wurden (Dichans 1990, 212). Die Zuschreibung ,behindert® oder
,hichtbehindert™ konne in Folge Einfluss auf das Verhalten der ErzieherIn nehmen. Um dem
entgegenzuwirken, bemunhe sich die Erzieherin, von den Zuschreibungen abzukommen und
stattdessen jedes einzelne Kind als Teil der Gruppe zu sehen. Welchen Einfluss das Wissen
uber Behinderung auf die Beziehung zu den Kindern hat, sei abhéngig vom individuellen
Umgang damit. (Dichans 1990, 74) Nach Kron et al. (2010, 219) stellen Einstellungen und
Verhalten der Padagoglnnen sehr effektive Strategien der Erziehung dar, die jedoch oft

unterschatzt werden und heimlich wirken.

Den Einstellungen wird also grofer Einfluss auf konkretes Erzieherlnnenverhalten
zugesprochen. Dem ist an dieser Stelle jedoch die Definition von Einstellungen nach Cloerkes
(2007, 112) gegenuberzustellen, der konstatiert, dass es in der Einstellungsforschung relativ
wenige Studien Uber tatsachliches Verhalten gegeniiber Menschen mit Behinderung in
natlrlichen Situationen gébe. Damit soll die Relevanz von Einstellungen und deren Einfluss
auf Verhalten nicht geschmélert, sondern darauf aufmerksam gemacht werden, dass anhand
der bisherigen Studien lediglich Riickschlisse von Einstellungen auf tatsachliches Verhalten
zugelassen seien. Einstellungen bezeichnet Cloerkes (2007, 104) als ,,stabiles System von
positiven Bewertungen, gefiihlsmédBigen Haltungen und Handlungstendenzen®, die in Bezug
zu einem sozialen Objekt stehen. Verhalten und Einstellungen seien jedoch voneinander zu
trennen und fanden auf unterschiedlichen Ebenen statt: ,,Halten wir fest: Was sich in den
Kopfen abspielt, ist die Einstellungsebene (Einstellung, Vorurteil, Wert, Stigma). Streng
davon zu trennen ist immer die Ebene des tatsdchlichen Verhaltens. Zwischen beiden Ebenen
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besteht nur ein begrenzter Zusammenhang, der keine eindeutigen Vorhersagen erlaubt*
(Cloerkes 2007, 113). Einstellung und Verhalten wirden nur ,,in sehr bescheidenem Maf3e*
Ubereinstimmen und es bestehe ein groRer Unterschied zwischen dem, was wir sagen und
denken, und dem, was wir de facto tun. Denn das, was wir denken, und das, was wir tun,
unterliege nicht dem gleichen Einfluss von gesellschaftlichen Vorschriften (Cloerkes 2007,
113). Aus diesem Grund soll in der vorliegenden Arbeit der Fokus auf das beobachtete
Erzieherlnnenverhalten bzw. auf die Aussagen der Padagoginnen im Interview gelegt werden
mit dem Wissen, dass Einstellungen zwar als wichtige zu beriicksichtigende Faktoren gesehen

werden, jedoch in der hier dargestellten Forschung nicht erfasst werden kénnen.

Mit welchen Herausforderungen Péadagoglinnen einer Integrationsgruppe in ihrem
Arbeitsalltag konfrontiert sind und inwiefern diese Einfluss auf die Unterstlitzung von Peer-

Beziehungen und Teilhabe nehmen, wird im Folgenden beschrieben.

4.3.2.2 Herausforderungen an die Person der Kindergartenpadagogln

Der Elementarbereich ist in ein weites Netz von Gesetzen und Regelungen verwoben, die
Ziele und Empfehlungen formulieren und von den jeweiligen Trégern ausformuliert werden.
Hinzu kommen zahlreiche Zuschreibungen beziglich des Auftrags von Kindergérten von
offentlichen und politischen Diskussionen, die zusétzlich zum Teil medial aufbereitet werden
konnen. Dies soll nur exemplarisch darauf hinweisen, woraus Erwartungen zusammengesetzt
sein konnen, mit denen Erzieherlnnen im Elementarbereich unter anderem konfrontiert sind.
Aber auch jede Erzieherln hat in ihrer Biographie Normvorstellungen verinnerlicht, die sich
aus allgemein-gesellschaftlichen Normen entwickelten wie beispielsweise Vorstellungen von
Asthetik, Leistung und sozialem Verhalten. Diese konnen zum Teil widerspriichlich sein.
Dazu gehoren ebenfalls Idealvorstellungen der eigenen Person und ihrer padagogischen sowie
gesellschaftlichen Aufgabe. (Klein et al. 1987, 303)

Nach Klein et al. (1987, 303) verinnerlichen Erzieherlnnen im Laufe ihrer Ausbildung und
threr Erfahrungen im Beruf péddagogische Anspriiche ,,beziiglich einer zu erreichenden
Gruppensolidaritdt, ... dem einfiihlsamen Eingehen (auch) auf behinderte Kinder, der
Vorbildfunktion, die sie als Erzieher fiir die Kinder einnehmen®. Die Pddagoglnnen sehen
sich also mit vielen Erwartungen und Herausforderungen konfrontiert. Dadurch sind sie
bestrebt, diese im Berufsleben miteinander in Einklang zu bringen. Angesichts der bereits

angedeuteten  Anforderungen wie beispielsweise  Bildungspléne, berufsspezifische
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Anforderungen des Dienstgebers, Erwartungen seitens der Eltern an die Padagoglnnen und
der hohen gesellschaftlichen Erwartungen an die Padagoglinnen ist dies denkbar schwierig.

Dippelhofer-Stiem (2003, 152)  fihrte in  Deutschland Interviews  mit
Kindergatenpadagoglnnen und konstatiert, dass das professionale Selbstbild der
Padagoglnnen nicht auf ,,Miitterlichkeit reduziert sei, sondern eine fachliche Grundhaltung
des Personals vorherrsche. Dennoch bleibe das Berufsprofil der ErzieherInnen ,,zu breit, zu
vielgestaltig und tiberzeichnet (Dippelhofer-Stiem 2003, 152). Die Bedeutung, die dem
Elementarbereich in neuester Zeit als Bildungsinstitution zugeschrieben wird, zeigt sich in
diversen Bildungsplanen und neuen Diskussionen daruber, welche zahlreichen Kompetenzen
die Padagogin in den Beruf mitbringen solle (Bildungsrahmenplan 2009, BMBWK 2004).
Durch diese hohen Anforderungen sei es nach Dippelhofer-Stiem (2003, 152) nicht
verwunderlich, dass die konkrete Arbeit mit den Kindern oft nicht den Erwartungen gerecht
werden kann, die Erzieherlnnen fir sich selbst formulieren oder dem Auftrag der Institution
entsprechen.

Eine weitere Herausforderung, mit der Erzieherlnnen im Alltag konfrontiert sind, stellen nach
Scholer et al. (2001, 21) ambivalente Gefiihle dar, die sich aus dem Gegensatz von
rationalem, padagogischem Anspruch und emotionaler Befindlichkeit ergeben:
,Erzieherinnen stehen vor dem Problem, in einer >sozial erwiinschten< Einrichtung, in der sie
glauben, sich dementsprechend den Kindern und anderen Erzieherinnen gegenuber verhalten
zu miissen, trotzdem ambivalente Gefiihle zu haben* (Schéler et al. 2001, 21). Die dadurch
maoglicherweise ausgeltsten Geflihle der Hilflosigkeit kdnnen zum einen bei der ErzieherlIn
Bemutterungsgefiihle auslosen oder aber die ErzieherIn zu der Haltung bewegen, das Kind
gehdre nicht hierher, und es sei nicht die Aufgabe der Erzieherln, die Schwierigkeiten zu
bewaéltigen (Scholer et al. 2001, 21). Erzieherlnnen haben ihre jeweils individuelle
,Betroffenheit in der Erfahrung von ,Normalitit® und ,Behinderung‘* (Klein et al. 1987, 304).
Die Arbeit der Erzieherlnnen innerhalb einer integrativen Gruppe stellt jedoch eine besondere
Herausforderung dar: ,,Mit der institutionellen Vorgabe einer integrativen Gruppe wird der
Aspekt des Umgangs mit den verschiedenen eigenen Anteilen jedoch mehr in den Mittelpunkt
der Aufmerksamkeit geriickt™ (Klein et al. 1987, 304).

Nach Wolfram (1995, 181) ergeben sich in der Beziehung zwischen der Pddagogin und einem
auffallenden Kind Besonderheiten in der Interaktion. Die Padagoglnnen seien bemiht, durch

Reflexion die Beziehung zum Kind positiv zu gestalten, um fordernd auf das Kind zu wirken.
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Wenn der Péadagogin ein Kind in seinem Verhalten auffallig erscheint, so kdnne durch
Beobachtung und Dokumentation dem Hintergrund der Auffalligkeit nachgegangen werden
(Wolfram 1995, 181). Welche Verhaltensauffélligkeiten bei einem Kind beobachtbar sein

konnen, teilte Wolfram (1995, 152) in drei Dimensionen ein, die sich aus ,,Expansivitéitg“,

10cc 11c

,,gehemmten Verhaltensweisen " und ,,organischen Defiziten/Entwicklungsverzogerungen
zusammensetzen. Auf die Unterkategorien, aus welchen die drei Dimensionen
zusammengesetzt sind, soll an dieser Stelle nicht ndher eingegangen werden. Als Beispiele
kénnen aggressives Verhalten, Konzentrationsmangel, Kontaktarmut oder

Entwicklungsstérungen genannt werden (Wolfram 1995, 152ff).

Wolfram (1995, 191) sieht zwei Positionen, aus denen man die Gestaltung der Beziehung zu
einem auffélligen Kind betrachten kénne. Zum einen nennt er die Interaktionsrichtung
ErzieherIn-Kind und zum anderen vom Kind zur ErzieherIn. Die Interaktionsrichtung von der
ErzieherIn zum Kind entstehe ,,aus den Gefiihlen, die die Erzieherin dem Kind gegeniiber
empfindet, und ihrem Bemiihen, es positiv zu sehen®. Sie sei bemiiht, das Kind in seinem So-
Sein zu akzeptieren und anzunehmen sowie nach Wegen zur Gestaltung einer positiven
Beziehung zu suchen. Kinder 16sen bei der Pddagogln jedoch nicht immer positive Gefiihle
aus. Wenn in der Beziehung zwischen einem Kind und der P&dagogin Probleme bestehen,
musse sich nach Wolfram (1995, 191) die PadagogIn ,mit den eigenen Gefiihlen
auseinandersetzen und nach einem Weg im Umgang mit dem Kind suchen®. Die Gefiihle, die
das Kind durch sein Verhalten bei der Padagogin ausldst, kénnen als Kind-ErzieherIn-
Interaktion gesehen werden und stellen somit die zweite Interaktionsrichtung dar (Wolfram
1995, 191).

Wenn Erzieherlnnen ambivalente Geftihle haben und diese annehmen, kdnne das Eingestehen
von Angsten und Bediirfnissen helfen, die Balance zwischen ,,Schiitzenwollen und
,Loslassen zu bewahren (Klein et al. 1987, 307). Suess und Burat-Hiemer (2009, 256)
weisen ebenfalls darauf hin, dass auch Erzieherlnnen Kindern nicht neutral begegnen, und
heben die Relevanz der Reflexion ambivalenter Gefiihle hervor: , Kinder 16sen vielmehr in

uns Gefuihle aus und steuern dadurch mit, wie wir uns ihnen gegenuber verhalten. Je mehr wir

® Unter Expansivitat fasst Wolfram (1995, 152ff) auffalliges Ausagieren zusammen, dass sich Aggressivitat, Unruhe und
Konzentrationsmangel, ungiinstigem Sozialverhalten und ibermaRiger Dominanz auflern kann.

10 Mit der Dimension der gehemmten Verhaltensweisen fasst Wolfram (1995, 155ff) die Merkmale der Gehemmtheit,
Kontaktarmut, Unselbstandigkeit, geringes Selbstvertrauen, Spielstérung und Passivitét, verdeckte Aggressivitat, besondere
Angste, Ausweichen von Leistungsanforderungen und elektiven Mutismus zusammen.

11 Zur Dimension der Organischen Defizite werden Sprachstorungen, Stérungen in der Grobmotorik, Stérungen in der
Feinmotorik, Horschwache, Sehschwéche, Entwicklungsverzogerungen sowie psychosomatische Symptome gezahit.
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uns dartber klar werden und je mehr wir nicht nur unser Verhalten, sondern auch unsere
Gefiihle gegeniiber den Kindern kritisch reflektieren, desto besser kann Erziehung gelingen.*
(Suess/Burat-Hiemer 2009, 256). Gemeint ist damit die Herausforderung an die
Erzieherlnnen, auch auffallendes Verhalten von Kindern, immer ,,vor dem Hintergrund des
bisherigen Lebensweges des Kindes zu verstehen* und dementsprechend auf das Kind zu
reagieren (Suess/Burat-Hiemer 2009, 257). In den vorliegenden Arbeiten wird nicht n&her auf

mdogliche Umsetzungen innerhalb einer Kindergartengruppe eingegangen.

In Bezug darauf, welche Interventionsziele Padagoglinnen verfolgen kénnen, um die Teilhabe
von Kindern mit Behinderung an Spielprozessen zu erhdhen, gibt es bereits in diversen
Werken beschriebene Interventionsstile, die nach allgemeinen Anmerkungen zur Foérderung
integrativer Spielprozesse im folgenden Kapitel exemplarisch dargestellt werden sollen.
Dadurch soll die Konzentration auf die Beantwortung der Frage nach der Rolle der ErzieherIn

bei integrativen Prozessen weiter vertieft werden.

4.3.3 Padagogische Strategien zur Forderung von integrativen Spielprozessen

Im vorigen Kapitel stand die Relevanz des Erzieherlnnenverhaltens, dessen beeinflussende
Faktoren und die daran geknulpften Herausforderungen im Vordergrund des Interesses. In
diesem Kapitel stehen nun Uberlegungen zu Interventionen und deren mogliche Ziele der
Padagoglnnen im Mittelpunkt. Erzieherlnnen interagieren mit den Kindern innerhalb einer
Kindergartengruppe nicht nur direkt, ,eine weitere wichtige Aufgabe besteht darin,
Gruppenprozesse indirekt zu gestalten, z. B. durch die Zusammensetzung von Kleingruppen,
durch zeitliche und r&umliche Strukturierungshilfen und durch die Bereitstellung
angemessener Materialien.” (Viernickel 2006, 71) Auch nach Kron (2010, 38) zeichnet sich
gute padagogische Arbeit unter anderem durch die Bereitstellung von Spiel- und
Lernmdglichkeiten aus, bei der die Pddagogln die Verschiedenheit der Kinder beriicksichtigt.
Kindern soll dadurch die Moglichkeit zur Auseinandersetzung mit der Welt gegeben werden,
die ihrem eigenen Tempo und Lernniveau entspricht (Kron 2010, 38). Im Kindergarten biete
sich somit eine gute Gelegenheit, ,,bei der Kinder mit offenen Augen ihr Bild der Welt, vor
allem der Menschen konstruieren kdnnen (Kron 2010, 38). PddagogInnen nehmen, vor allem
bei Kindern mit besonderen padagogischen Bedurfnissen, eine unterstutzende und begleitende
Funktion wahr, damit dies auch gelingt. Kron (2010, 38) betont, dass Padagoglnnen vor allem
dann in Spielsituationen tatig werden missen, wenn Kommunikationsschwierigkeiten

zwischen einem Kind und seinen Peers bestiinden, um Beziehung, gemeinsames Spielen und
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Lernen zu ermdglichen. Soziale Kontakte mit den Gleichaltrigen, auch konflikthafte, sind
notwendig, um zu lernen, dass die Partnerin eine andere Sicht auf die Dinge haben kann.
Dadurch haben Kinder die Mdglichkeit zu lernen, die Perspektive des anderen einzunehmen
und Kompromisse zu finden. Kron (2010, 38) bezeichnet es als eine der wichtigsten Aufgaben
von Padagoglnnen, Kinder bei der Suche nach Anknupfungspunkten zu ihren Peers sowie der

Herstellung und Erhaltung von deren Beziehungen zu unterstiitzen.

Durch die Begegnungen im Spiel und die gemeinsamen Spieltatigkeiten entstehen nach
Heimlich (2003, 89) integrative Spielsituationen. Diese zeichnen sich dadurch aus, dass
Kinder an der Spielsituation teilnaben und auch selbst etwas dazu beitragen (Heimlich 2003,
89). Bei Kindern, die Schwierigkeiten haben, sowohl an Spielsituationen teilzuhaben als auch
selbst einen ,,produktiven Anteil*“ zu leisten, sei es nach Heimlich (2003, 89) offensichtlich,
dass diese Aufgabe einer professionellen padagogischen Begleitung bedirfe. Hierbei ist die
Betonung der Unterschiede zwischen ,, Teilnahme* und ,,Teilhabe* insofern klar erkennbar,
als dass bei Kindern, die tiber den Status der ,reinen Anwesenheit in der Gruppe oder
innerhalb eines Spielbereichs nicht hinausgehen, nur von Teilnahme gesprochen werden kann.
Wenn Kinder hingegen selbst etwas fiir den Spielprozess beitragen, kann nach diesem

Verstdandnis von ,,Teilhabe an einem Spielprozess* gesprochen werden.

Dies sei auch ein Merkmal integrativer Spielsituationen, die sich durch mehr als eine reine
,2Anwesenheit* der Kinder in einer Integrationsgruppe auszeichnen. Vielmehr geht es darum,
reziproke Spielprozesse, wie es bereits ausgefiihrt wurde, zu erleben. Welche Interventionen
Erzieherlnnen anwenden koénnen, um Beziehungen zu unterstiitzen, und wie diese zur
Etablierung von Spielprozessen beitragen, wird im Folgenden Gegenstand der Betrachtung

sein.

4.3.3.1 Interventionsstile

Es gibt mehrere Ansétze, unterschiedliche Interventionsstile zu erfassen, die fir die
Anbahnung und Aufrechterhaltung von Spielprozessen zutrdglich oder hinderlich sein
konnen. In diesem Kapitel werden exemplarisch in der Literatur beschriebene

Interventionsformen dargestellt.

Fur die Erfassung von Interventionsstilen teilte Lieberman Interventionen in evokative und
instruktive Interventionen ein, die anhand ihrer Ziele unterschieden werden (Garai et al. 2010,
49).
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Evokative (auslosende) Interventionen haben das Ziel, ein Kind oder die ganze Gruppe dazu
zu veranlassen, zu reagieren oder sich an der MalRnahme zu beteiligen. Spielsituationen, die
von der Padagogln angeleitet werden, bieten eine gute Mdglichkeit, um Kinder mit neuen

Herausforderungen oder Gedanken zu konfrontieren (Garai et al. 2010, 49).

Bei instruktiven Interventionen handelt es sich um MaRnahmen, die Kinder dazu anregen
sollen, nach neuen Zusammenhdangen zu suchen, diese zu erforschen und verstehen zu wollen.
Das kann beispielsweise im Rahmen einer MaRRnahme geschehen, in der die Erzieherln
gemeinsam mit den Kindern ein neues Thema erarbeitet. Diese Form der Intervention ist
durch ,aufmerksames, nicht direktives Verhalten“ gekennzeichnet, wodurch auf die

Heterogenitat der Kinder geachtet werden soll (Garai et al. 2010, 49).

Neben den kognitiven und motorischen Funktionen ist der Erwerb sozialer Kompetenzen ein
wesentlicher Bestandteil in der Entwicklung des Kindes. Aufbauend und erweiternd zu den
Interventionsstilen nach Lieberman haben Garai et al. (2010, 50) drei weitere

Interventionsformen formuliert.

Unterstitzende Interventionen wirken sich in der emotionalen Dimension der Gruppe oder
einer Kind-Erwachsenen-Beziehung aus. ,,Gemeint sind damit Schutz, Unterstiitzung, positive
Rickmeldung und Lob, um dazu beizutragen, Vertrauen zu entwickeln und der Atmosphére

in der Gruppe einen positiven Ton zu geben* (Garai et al. 2010, 50).

Als steuernde Interventionen werden jene Aktivitaten bezeichnet, bei denen die Padagogin
klare Anweisungen gibt, was und wie etwas zu tun ist. ,,Sie stehen in enger Verbindung zur

Festlegung von Regeln ... und damit in Beziehung zur Gruppennorm.* (Garai et al. 2010, 50)

Selbst-Mitteilungen werden als Intervention eingesetzt, wenn die Padagogin eine Aktivitét
setzt, die in der Gruppe Aufmerksamkeit erregen soll. ,,Dies kann entweder darin bestehen,
eine Situation zu initiieren, eine Verhaltensweise zu zeigen oder um den Kindern gegentber
seine Gefiihle oder seine Haltung iiber etwas mitzuteilen* (Garai et al. 2010, 50). Diese Form
der Intervention stellt nach Garai et al. (2010, 50) eine Mdoglichkeit dar, ohne direkte
Ermahnungen oder Zurechtweisung non-direktiv zu lehren und als Rollenmodell zu fungieren.
Bei jeder Intervention, die von der PadagogIn gesetzt wird, sei sie nach Garai et al. (2010, 49)

immer ein Rollenmodell und dessen musse sie sich auch bewusst sein.
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Zusammenfassend konnen die Interventionsformen zur Entwicklung sozialer Kompetenzen
nach Garai et al. (2010, 50) in emotionale Unterstutzung, konkrete Anweisungen der
Padagogin und indirekte Intervention durch Situationsinitilerung oder Fungieren als

Verhaltensmodell gegliedert werden.

Auch Janson (2011a, 239ff) unterscheidet verschiedene Interventionsstile. Im Rahmen einer
Untersuchung konnte Janson (2011a, 239) in sechs Gruppen mit Kindern mit besonderen
padagogischen Bedirfnissen zwei verschiedene Interventionsstile der Péadagoglnnen
identifizieren. Der direktive und der partizipative Interventionsstil kristallisierten sich als die
beiden am h&ufigsten beobachteten Interventionsstile heraus. Ein  wichtiges
Unterscheidungskriterium ist dabei die Art der Beziehung, in die die Padagogin mit den
Kindern tritt. Die Beziehungen zwischen Erwachsenem und Kind unterscheiden sich von
Kind-Kind-Beziehungen. Janson (2011, 133) verwendet zur Unterscheidung der
Beziehungstypen die Begriffe der ,vertikalen Beziehungen* und der ,,horizontalen
Beziehungen®. Als vertikale Beziechungen werden die Erwachsenen-Kind-Beziehungen
bezeichnet. Das Kind trete hierbei in einer untergeordneten Position auf, wahrend horizontale
Beziehungen unter Peers relativ gleichberechtigt seien (Janson 2011, 133). Im Gegensatz zu
vertikalen Beziehungen, die als ,,primér zielorientiert™ beschrieben werden, orientieren sich
horizontale Beziehungen an Interaktion und Zusammensein beispielsweise ,,im Spiel, bei
freundschaftlichen Unterhaltungen und bei Diskussionen um der Diskussion willen* (Janson
2011, 133). Die verschiedenen Beziehungstypen dienten unter anderem als
Unterscheidungsmerkmal zwischen dem direktiven und dem partizipativen Interventionsstil,
die Janson (2011, 133) beobachten konnte.

Die direktive Intervention ist durch Anweisungen und Spielvorschldge gekennzeichnet, die an
ein Kind gerichtet werden. Die Padagogln gibt Anregungen mit dem Ziel, Kinder mit
Beeintrachtigungen besser in ein bestehendes Spiel zu integrieren. Dadurch soll die
Aufmerksamkeit eines Kindes gesteuert werden, sodass auch Kinder mit Beeintrachtigung als
Spielpartnerinnen in Erwégung gezogen werden (Janson 2011a, 239). Durch Informationen,
Vorschldge und Ergénzungen beabsichtigt die Padagoglin, mangelnde Beteiligung
auszugleichen. Janson (2011a, 240) merkt dazu kritisch an, dass ein typisches Merkmal des
direktiven Stils die groRe Haufigkeit von Vorschldgen und Hinweisen sei. Dazu zéhlen auch

negative Interventionen mit Unterbrechungen von Aktivititen und Ermahnungen. Die
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PédagogIn nimmt dabei eine ,,vertikale Position* in der Gruppe ein und die Gruppe ,,neigt

dazu, sich der Leitung des Pddagogen zu fiigen* (Janson 201 1a, 240).

Die partizipative Intervention steht im Gegensatz zur direktiven Intervention. Der horizontale
Bezug zur Gruppe tberwiegt bei diesem Stil der Intervention. Nach Janson (2011a, 240) wird
dieser vor allem durch die Ubernahme einer Rolle in einem Spiel hergestellt. Die Padagogin
lasst sich auf das Spiel ein und versucht so, die Beteiligung eines Kindes mit
Beeintrachtigungen am Spiel zu erleichtern (Janson 2011a, 240). Unterstitzung wird
beispielsweise in Form von Spielvorschldgen gegeben, um das entsprechende Kind in das
Spiel einzubinden. Jedoch konnte Janson (2011a, 240) beobachten, dass sich die
Aufmerksamkeit der Kinder hdufig auf die Pddagogln konzentriert, sodass die Interaktion

unter den Kindern abnimmit.

Wahrend der direktive Stil zu sehr in das Spielgeschehen eingreift, verliert die Padagogin
beim partizipativen Interventionsstil schnell den Uberblick und scheint mit der eigenen Rolle
sehr beschaftigt zu sein (Janson 2011a, 241). Im Austausch zwischen Padagoglnnen und
Forscherlnnen wurde aufbauend auf den zuvor erwdhnten Interventionsstilen ein weiterer
Interventionsstil entwickelt, der als ,,interpretativ bezeichnet wird (Janson 2011a, 241).
Dieser hat zum Ziel, ,,den Zugang zu verbessern und Herausforderungen und Fahigkeiten
miteinander in Einklang zu bringen, dies aber, ohne das Drehbuch zu verandern, ohne Regie
zu fithren oder sich an der Auffiihrung zu beteiligen” (Janson 2011a, 241). Bei diesem
Interventionsstil konzentriert sich die Paddagogln auf die gesamte Gruppe und nicht nur auf
das Verhalten eines einzelnen Kindes. Wahrend die Padagogln beobachtet, nimmt sie eine
vertikale Perspektive ein und bewahrt Distanz. Die Interventionen selbst sind jedoch
horizontal. Der Gruppe wird dadurch mehr Eigenstdndigkeit zugeschrieben und das
Eingreifen der Padagoglin in Kind-bestimmte interaktive Prozesse wird auf das Notwendigste
beschrankt. Nach der Implementierung des interpretativen Interventionsstils konnte bei
weiteren Beobachtungen eine Erhéhung der Peer-Orientierung um ein Vielfaches bei Kindern
mit besonderen padagogischen Bedirfnissen festgestellt werden (Janson 2011a, 241).

4.3.3.2 Pddagogische Interventionen zwischen ,, notwendigem Fiihren ' und

,, Wachsenlassen ‘

Aus den soeben dargestellten Erkenntnissen Uber verschiedene Interventionsformen zur
Forderung integrativer Spielprozesse wird deutlich, dass der Grad der Peer-Orientierung

durch die Padagoginnen beeinflusst wird. In welcher Form Interventionen stattfinden, kann
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daher auch als besondere Herausforderung an die Padagogin gesehen werden. Um Kindern
wertvolle Erfahrungen nicht vorzuenthalten, muss die Padagogin auch in Situationen, die den
Charakter des Ausgrenzens, Ausweisens oder Abgrenzens haben, abschatzen, wann Kinder
ihre Unterstitzung benétigen (Klein et al. 1987, 287). Durch zu haufiges Eingreifen der
Padagogin besteht die Gefahr, dass Kindern wertvolle, wenn auch fur das Kind kurzzeitig
vielleicht sogar schmerzhafte Erfahrungen vorenthalten werden. Die Erfahrung, dass sie nicht
immer und 0berall mitspielen konnen, erweitert die Frustrationstoleranz und erhoht die
Sensibilitat fur Spielprozesse (Klein et al. 1987, 287). Wenn kindliche Ressourcen jedoch
nicht ausreichen, um Beziehungen herzustellen bzw. aufrechtzuerhalten, sei die Unterstiitzung
der Padagoglin unabdingbar (Kron 2011, 199). Auf Gruppenebene miissen Aktivitdten gesetzt
werden, die darauf abzielen, allen Kindern gleichermaBen die Mdglichkeit zu er6ffnen, am
Gruppengeschehen teilzuhaben. So konne ,ein inklusiver Rahmen* geschaffen werden,
innerhalb dessen integrative Prozesse befordert werden (Kron 2011, 200). Des Weiteren
kénne zur erfolgreichen Kontaktaufnahme die individuelle Unterstiitzung der Padagogin
erforderlich sein, damit ,,Einigungen — Ann&herungen und Abgrenzungen — in Gang kommen
konnen* (Kron 2011, 200).

Nach Heimlich (2001, 187) wohnt dem spielpddagogischen Handeln, das durch aktive
Gestaltung des kindlichen Spiels und seine passive Beobachtung charakterisiert sei, ein
dialektisches Spannungsverhaltnis inne, das nicht ohne Weiteres aufgeldst werden kénne. Er
bezeichnet das padagogische Handeln innerhalb dieses Spannungsverhéltnisses als ein
»flexibles Unterstiitzungsmodell* (Heimlich 2001, 187). Merker et al. (1980; zit. n. Heimlich
2001, 187) haben den Begriff ,,aktive Passivitit“ geprdgt und verdeutlichen damit das
dialektische Spannungsfeld zwischen den beiden Polen des Zulassens der eigenstandigen
kindlichen Spieltatigkeit und der spielpéddagogischen Tétigkeit. Nach diesem Verstandnis sind
Padagoglnnen mit einer groBen Herausforderung konfrontiert: ,Die Problematik
spielpddagogischen Handelns liegt vor diesem Hintergrund darin, auf der einen Seite die
spontane Spieltatigkeit von Kindern nicht mit der Erwachsenentétigkeit vollkommen zu
uberdecken, und auf der anderen Seite Passivitit nicht in Desinteresse umschlagen zu lassen®
(Heimlich 2001, 187). Aktivitat und Passivitdt werden immer wieder aufs Neue von den

Padagoglnnen den jeweiligen Situationen entsprechend ausgerichtet.

Durch gemeinsame Spieltatigkeiten entstehen integrative Spielsituationen. Heimlich (2003,

89) bezeichnet in Anlehnung an Dewey die Spielerfanrung als Kern integrativer
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Spielsituationen und stellt daher auch die Basis integrativer Spielforderung. Deshalb ist eines
der Ziele integrativer Spielforderung die Moglichkeit, Spielerfahrungen zu sammeln, ,,die alle
teilen konnen und zu denen alle beitragen konnen* (Heimlich 2003, 89). Kinder bendtigen die
Madglichkeit, Spielerfahrungen sammeln zu kénnen. Im Kontext integrativer Spielférderung
erfordert dies ein Ausbalancieren von aktiv-spielerischen und passiv-beobachtenden
Tatigkeiten der Padagogin (Heimlich 2003, 91), &hnlich wie der interpretative
Interventionsstil nach Janson (2011a, 241), der mit der Haltung einer ,,aktiven Passivitat
durchaus verglichen werden kann. Beide Beschreibungen bewegen sich zwischen den Polen
einer passiv-beobachtenden und aktiven Position und miissen von den P&dagoginnen in jeder
Situation neu ausgewéhlt werden. Wie bereits oben erwahnt, sieht auch Kron (2011, 199) die
Herausforderung flr die Padagoglnnen darin, jede Situation aufs Neue abzuwdgen, um
zwischen notwendigem Fuhren (aktiv-spielerisch) und Wachsenlassen (passiv-beobachtend)
die Balance halten zu konnen. Inshesondere bei Kindern, die aufgrund mangelnder
sprachlicher Kompetenz Schwierigkeiten bei der Kontaktanbahnung haben, komme der
Padagogln eine wichtige Aufgabe zu. Jede Padagogln ist gefordert, unter Berticksichtigung
des Entwicklungsstandes der Kinder individuelle Interventionsziele festzulegen und zu

verfolgen.

Corsaro (2011, 19) konnte in seinen Untersuchungen besonders in amerikanischen
Mittelschichtschulen eine interessante Gruppenregel beobachten, die lautete: ,,Nicht
Mitspielen lassen ist verboten!” Diese Regel hatte zwar den Effekt, dass es auf die Frage, ob
man mitspielen dirfe, keine negative Antwort gab, weil es sie ja nicht geben durfte, jedoch
konnte er feststellen, dass sich dies keineswegs positiv auf die Peer-Gruppe auswirkte, da
Kinder nicht nur von sich aus Kontakt zu anderen herstellen mdchten, sondern auch ihre
Spielablaufe selbst bestimmten wollen und diese, wenn nétig, auch gegen Eindringlinge
verteidigen mochten. Ebenfalls kritisch betrachtet er die Tatsache, dass sich bei solchen
Gruppenregeln immer die gesamte Gruppe auf einzelne Kinder einzustellen hat. (Corsaro
2011, 20) Wenn jedoch Kindern die Mdglichkeit von den Erwachsenen gegeben wird,
selbststandig Konflikte zu 16sen, werden ihnen nach Koénig (2009, 116ff) ,,Handlungsmuster

zuganglich, die bei Konflikten nicht zwangslaufig zum Abbruch der Interaktion fithren®.

Um zu beschreiben, wie Erzieherlnnen moglichst addquat Kinder in ihrer Entwicklung
fordern kénnen, kann Wygotskis (0. J.; zit. n. Viernickel/Volkel 2009, 14) Konzept der ,,Zone

der néchsten Entwicklung™ herangezogen werden, in der Erzieherlnnen mit den Kindern
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interagieren sollten. Demnach sei zu beachten, dass erzieherische Malinahmen, die das Kind
auf dem aktuellen Entwicklungsniveau ansprechen, keinen Lerneffekt hatten. Wenn das
Angebot hoher als auf der Zone der nachsten Entwicklung liegen wiirde, ware das Kind
Uberfordert. Um den entsprechenden Entwicklungsstand zu berlicksichtigen, ,,muss der
kompetentere Partner in der Lage sein, zu antizipieren, auf welchem Niveau er dem Kind die
notwendige Unterstlitzung gewédhren muss® (Volkel 2003, 92). Die Bezeichnung des
,kompetenteren Partners bezieht sich in Wygotskis Ausfiihrungen sowohl auf kindliche
Spielpartnerlnnen als auch auf Erwachsene. Allerdings sei es ,,besonders forderlich®, wenn
Erwachsene mit einem Kind in der ,,Zone der nidchsten Entwicklung® interagieren wiirden
(Wygotski zit. n. Viernickel/\VV6lkel 2009, 14). Nach Viernickel/\VVélkel (2009, 14) kdnne die
Pédagogln durch Beobachtung feststellen, was die ,,Zone der nédchsten Entwicklung® bei

einem Kind sei, worauf im nachsten Abschnitt naher eingegangen wird.

4.3.3.3 Zur Relevanz von Beobachtung im Gruppenalltag

In den oben genannten relevanten Aspekten, die flr integrative Prozesse fordernd wirken
konnen, wird des Ofteren betont, dass die Herausforderung der Padagoglnnen unter anderem
darin liege, jede Situation aufs Neue abzuschatzen und dementsprechend zu intervenieren.
Dabei wird der Beobachtung ein hoher Stellenwert zugeschrieben. Auch Heimlich wertet die
Beobachtung der Kinder durch die Beschreibung der ,,aktiven Passivitdt” auf und macht
dadurch deutlich, dass Beobachtung ebenfalls als padagogische Handlung verstanden werden
kann. Lueger (2005, 9) sieht eine der Aufgaben von Erzieherlnnen darin, ,,den
Entwicklungsstand eines Kindes mit all seinen Stérken und Schwéchen zu erfassen und zu
dokumentieren und darauf aufbauend das Kind mit konkreten Angeboten zu fordern und zu
fordern®. Aus der Beobachtung nimmt die Kindergartenpéddagogln ihre Informationen iiber
die Situation der Kinder und kann auch erkennen, welches Kind h&ufig Zugang zu einem
Spielprozess findet und welchen Kindern dieser zumeist verwehrt bleibt. Die daraus
gewonnenen Informationen kdnnen nach Dichans (1990, 209) als die Grundlage all ihrer
Uberlegungen  gesehen  werden. Durch das Wissen um die jeweiligen
Entwicklungsbesonderheiten sowie die Starken und Schwéchen jedes einzelnen Kindes
kdnnen Angebote gezielt gesetzt werden. Angebote, die nicht adidquat unterbreitet werden,
seien nach Viernickel/Volkel (2009, 22) nutzlos und daher sollten in der Pddagogik ,.diese
Erkenntnisse aufgegriffen werden, um zu bestimmen, welche sozialen, rdumlichen und
materialen Bildungsanregungen Kinder brauchen, damit sie sich ihren F&higkeiten

entsprechend bilden kdnnen®. Jedes Kind soll die Mdglichkeit haben, Angebote, die von den
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Erwachsenen bereitgestellt werden, selbststandig auszuwéhlen und bearbeiten zu konnen.
Methoden fiir Beobachtungen in Kindergartengruppen und den Umgang mit den gewonnenen
Daten werden bereits in diverser Literatur beschrieben (Viernickel/\VVélkel 2009; Lueger 2005;
Frey 2001).
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Zusammenfassung Teil A (Agnes Schwarzenberger-Berthold / Monika Blaschegg)

Die Interaktionen innerhalb einer Integrationsgruppe konnen in professionelle Interaktionen
(Padagogin-Kind) und nichtprofessionelle Interaktionen (Kind-Kind) unterteilt werden. In den
vorrangegangenen Ausfihrungen wurde immer wieder deutlich, dass integrative Prozesse vor
allem auf interaktioneller Ebene stattfinden. Der Kindergarten bietet eine gute Mdglichkeit,
dass Kinder die Erfahrungen des sozialen Miteinanders sammeln. Lern- und
Entwicklungsprozesse werden gerade durch die Interaktionen zwischen Kindern im Spiel und
den Erwachsenen-Kind Interaktionen angeregt. Ko-Konstruktion entsteht in der sozialen
Interaktion zwischen Kindern und den péadagogischen Fachkréften. Fachkrafte kénnen in
Interaktion mit Kindern Wissen ko-konstruieren, indem sie die Erforschung der Bedeutung

starker betonen als den Erwerb von Fakten.

Dies bedeutet aber auch, dass der Anspruch von ,Integration” mehr bedeutet, als eine
alleinige physische Anwesenheit von Kindern mit Behinderung innerhalb einer
Integrationsgruppe. Der Aspekt der Teilhabe ist den Bemuhungen zur Integration als auch zur
Inklusion inhdrent. Aus diesem Grund ist es von grof3er Bedeutung in den Blick zu nehmen,
wie die Interaktionen zwischen den Kindern beschaffen sind, um gegebenenfalls Kinder bei

der Etablierung von Spielprozessen zu unterstiitzen.

Kinder benétigen in Peer-Gruppen die Unterstiitzung der Padagogin, wenn ihre bislang
entwickelten Zugangsstrategien nicht greifen. Das Einwirken der Paddagogln kann sich je nach
Intensitat begunstigend oder hemmend auf Spielprozesse auswirken. Die Etablierung von
Peer-Beziehungen ist demnach ein vielschichtiger Prozess, bei dem sowohl das Kind mit
seinen Fahigkeiten als auch die Padagogin als Mitgestalterin von sozialer Partizipation

angesprochen sind.
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B. Empirischer Teil

Im empirischen Teil werden das Forschungsdesign und das damit verbundene empirische
Vorgehen beschrieben. Nach der Erlauterung der verwendeten Forschungs- und
Auswertungsmethoden werden die Ergebnisse der Untersuchung dargestellt und interpretiert.
Dabei wurde besonders darauf geachtet, zwischen den Ergebnissen der Beobachtungen und
den Interviews eine Relation herzustellen, um das komplexe Geschehen innerhalb einer

Integrationsgruppe nachvollziehen zu kénnen.

5. Forschungsdesign

5.1 Methodische Uberlegungen zur vorliegenden Untersuchung (Monika

Blaschegg)

Im Folgenden werden die Forschungsmethoden der passiv teilnehmenden Beobachtung und
des halbstrukturierten Interviews sowie deren Anwendung in Verbindung mit dem
Forschungsvorhaben dargestellt. Die Forschungsfragen, welche dieser Arbeit zugrunde gelegt

wurden, lauten:

Wodurch sind Handlungen oder Aktivitaten charakterisiert, welche Kinder mit Behinderung
anwenden, um an Spielprozessen mit Peers teilzuhaben? Welche Funktion tbernimmt die
Padagogin bei der Anbahnung und Erhaltung von Spielprozessen zwischen Kindern mit und

ohne Behinderung?

Wie in den Forschungsfragen formuliert, standen zwei Aspekte des Gruppengeschehens einer
Integrationsgruppe im Zentrum des Interesses: Zum einen lag der Fokus auf den
Interaktionsprozessen  zwischen  Kindern, insbesondere was die Bereiche der
Kontaktanbahnung und die daraus resultierenden gemeinsamen Spielprozesse betraf. Zum
anderen wurde danach gefragt, welche Funktion der Padagogin® zukommt, wenn es darum

geht, das Bemiihen um ein gemeinsames Spielen zu unterstitzen.

2 Im Sinne einer besseren Lesbarkeit wird ab dieser Stelle nur mehr der Begriff ,,Pddagoginnen” verwendet, da alle
Interviewpartnerinnen weiblich waren und sich nachstehende Ausfilhrungen auf die beobachteten und interviewten
Padagoginnen beziehen.
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5.1.1 Forschungsfeld

Die Beobachtungen und Interviews wurden in sechs Kindergartengruppen in drei
verschiedene Kindergérten der Wiener Magistratsabteilung 10 (MA 10) durchgefiihrt. Alle
sechs Kindergartengruppen waren als Integrationsgruppen ausgewiesen, was bedeutet, dass
von 20 Kindern jeder Gruppe mindestens drei als sogenannte ,,Integrationskinder” gefiihrt
werden. Der Personalschliissel einer Integrationsgruppe unterscheidet sich von einer
Regelkindergartengruppe dahingehend, dass abgesehen von einer Kindergartenpadagogin und
einer Assistentin zusétzlich eine Sonderkindergartenpadagogin und eine weitere Assistentin

am taglichen Gruppengeschehen beteiligt sind.

Die Beobachtungen wurden von beiden Autorinnen durchgefuhrt. In jeder Integrationsgruppe
wurde pro Person insgesamt sechs Stunden beobachtet. Diese Stunden verteilten sich auf zwei
Tage mit jeweils drei Stunden Beobachtung. Unter Berlcksichtigung des Tagesablaufes einer
Kindergartengruppe bot sich der Zeitraum zwischen 08.30 und 11.30 Uhr an. Bis 08.30 Uhr
sind im Allgemeinen alle Kinder der Gruppe eingetroffen. Nach elementarpadagogischen
Gesichtspunkten ist es von Bedeutung, dem Kind Zeit zu geben, sich von der Familien- auf
die Kindergartenatmosphare einzustellen. AuBerdem finden im Zeitraum von 08.30 - 11.30
Uhr Freispielsituationen, Kleingruppenaktivitaten und Aktivitaten fur die ganze Gruppe statt,
die im Mittelpunkt des Interesses standen.

Der Besuch kindergartenfremder Personen stellt meist eine Besonderheit im Alltag dar. Die
Kinder interessieren sich fiir die neue Person, die in der Gruppe anwesend ist, und sind
neugierig, was diese in der Gruppe macht. Gleichzeitig muss von einer Beeinflussung der
Arbeit der Kindergartenpadagoginnen ausgegangen werden. Wenn die Beobachtung mehrere
Tage hintereinander stattfindet, kann dieser Einfluss auf das Gruppengeschehen verringert
werden und die beobachtende Person hat die Mdéglichkeit, den Ablauf des Gruppenalltages
und die beteiligten Akteure besser kennenzulernen. Dadurch wird eine héhere Validitat der
Interpretation von beobachteten Situationen gewadhrleistet. Die Integrationsgruppen der
Kindergarten der Stadt Wien werden dariiber hinaus des Ofteren von kindergartenfremden
Personen besucht, wie beispielweise Praktikantinnen, Schilerinnen oder in Ausbildung

stehenden Sonderkindergartenpadagoginnen.

Interviewpartnerinnen waren jene Pddagoginnen und Sonderkindergartenpadagoginnen, in
deren Gruppen die Beobachtungen stattgefunden haben. Da in den Wiener

Integrationsgruppen in jeder Gruppe eine P&dagogin und eine Sonderkindergartenpédagogin
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tatig sein soll und in sechs Gruppen beobachtet wurde, waren insgesamt zwolf
Interviewpartnerinnen geplant. In einer der Integrationsgruppen erklarte sich nur die
Sonderkindergartenpédagogin fir ein Interview bereit und in einer weiteren Gruppe waren
zwei Kindergartenpadagoginnen tatig. Daraus ergab sich eine Konstellation von sieben
interviewten Kindergartenpaddagoginnen und sechs Sonderkindergartenpadagoginnen. Die

Interviews wurden mit einem Diktiergerat aufgezeichnet und anschlieBend transkribiert.

5.1.2 Feldzugang

Da in Wien, bis auf einige wenige private Kindergarten, nur von Kindergérten der Gemeinde
Wien Integrationsgruppen angeboten werden, wurde ein Ansuchen bei der zustadndigen
Abteilung fur Forschungsangelegenheiten der MA 10 eingereicht, um die Beobachtungen und

Interviews in den Integrationsgruppen durchfiihren zu kénnen.

Der Prozess, bis die Genehmigung vorlag, erstreckte sich Uber sechs Monate, da die
zustandige Abteilung flir Forschungsangelegenheiten immer wieder Rucksprache mit der
padagogischen Leiterin der MA 10 halten musste und einige Vorbehalte gegentber einer
Beobachtung im Integrationskindergarten seitens der MA 10 spirbar waren. Neben dem
Konzept fir die geplante Diplomarbeit wurden der Interviewleitfaden und eine
Zusammenfassung Uber das geplante Forschungsvorhaben vorgelegt. Dariiber hinaus wurde
von der MA 10 eine Bestétigung uber die Betreuung der Diplomarbeit verlangt.

Nach der Ubermittlung der geforderten Unterlagen und mehrmaliger Versicherung, dass die
Daten vertraulich behandelt und anonymisiert werden, wurde die Genehmigung erteilt. Die
Kindergarten, in denen beobachtet werden durfte, wurden von Frau Mag.? Zell von der
Abteilung flir Forschungsangelegenheiten und den zustandigen Bezirksinspektorinnen
ausgewdhlt. Vom Zeitpunkt der Genehmigung bis zu dem Tag, an dem die Kontaktdaten der
Kindergarten tbermittelt wurden, dauerte es fiinf Wochen, sodass der Beobachtungszeitraum

die Monate Oktober und November umfasste.

Nach Erhalt der Kontaktdaten wurden mit den Padagoginnen der Integrationsgruppen sowohl
die Termine fur die Beobachtungen als auch fiir das Fiihren der Interviews vereinbart. Diese
Termingestaltung erwies sich schwieriger als angenommen, da der Kindergartenalltag sehr
abwechslungsreich ist und zusatzliche Ereignisse wie Ausfliige, Besuch der Zahnputzfee,
Fotograf etc. die Koordination der Beobachtungstage erschwerte. Die ungestorte

Durchfiihrung der Interviews verlangte wiederum von den Péadagoginnen zahlreiche
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Absprachen mit deren Kolleginnen, um wahrend der Zeit des Interviews die Betreuung in der

Gruppe gewadhrleisten zu kdnnen.

Urspringlich war geplant, die Beobachtungen mit Videounterstiitzung durchzufiihren, da
Interaktionen durch feine Nuancen bestimmt sind, welche wéhrend der Beobachtungssituation
nur teilweise wahrgenommen werden konnen. Der Einsatz von Videokameras wurde seitens
der MA 10 jedoch nicht gestattet.

Die Kooperation mit den P&dagoginnen war sehr gut, wenngleich sie wenig Uber unser
Vorhaben informiert waren. Obwohl von den Verantwortlichen der MA 10 mehrmals betont
wurde, dass die Auswahl der Gruppen langer dauere, da die Padagoginnen genau Bescheid
wissen mussten, um freiwillig mitwirken zu koénnen, waren sie bei der ersten
Kontaktaufnahme sehr Uberrascht. Ebenso waren die Leiterinnen der Kindergarten, in denen
beobachtet wurde, wenig Uber unser Vorhaben informiert. Dennoch waren alle Beteiligten
sehr hilfsbereit und zeigten sich sehr interessiert, als wir unser Forschungsvorhaben

erlauterten.

5.2 Zu den Methoden der Datenerhebung

5.2.1 Das halbstrukturierte Interview (Monika Blaschegg)

Die Methode des halbstrukturierten Interviews wurde ausgewahlt, um die mdglichen
Hintergriinde padagogischen Handelns zu erheben, auf deren Basis die Padagoginnen das
Gruppengeschehen beeinflussen. Konkret war von Interesse, worin sie selbst ihre Aufgabe
innerhalb einer Integrationsgruppe sehen und welchen Stellenwert sie ihrem Einfluss
beimessen. Zwar kdnnen durch Beobachtungen Aussagen uber die Art der Aktivitaten und
Handlungen getroffen werden, die von den P&dagoginnen eingesetzt werden, um das
Spielgeschehen zu beeinflussen, jedoch lassen sich dadurch nur schwer Rickschlisse auf ihre
Vorstellungen, Ziele und Intentionen ihrer Arbeit ziehen. Die Aussagen der P&dagoginnen
sollten dazu beitragen, das komplexe Geschehen in einer Integrationsgruppe besser darstellen
zu konnen. Dadurch soll besser nachvollzienbar werden, in welcher Weise die P&dagogin
dazu beitrdgt, dass Kinder mit Behinderung am Gesamtgruppengeschehen (Feste,

Spielprozesse, gemeinsame Aktivitaten u. v. m.) partizipieren kénnen.

Vorteile dieser Methode sind unter anderem, dass ein Interview einem offenen Gesprach nahe

kommt, jedoch das Gespréch auf eine bestimmte Problemstellung zentriert wird (Mayring
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2002, 67). Die Interviews konnen in Anlehnung an Flick (2002, 139) als
Expertinneninterviews bezeichnet werden, da es weniger um die ganze Person geht, sondern
um die Kindergartenpadagogin als Expertin fir ein bestimmtes Handlungsfeld. Bei einem
Experteninterview ist der Interviewleitfaden von grofler Bedeutung, da die Themen noch
mehr selektiert werden miussen. Laut Flick (2002, 139) kommt dem Leitfaden eine groRe

»Steuerungsfunktion® zu.

5.2.1.1 Der Interviewleitfaden

Der Interviewleitfaden wurde mit Bezug auf die Forschungsfrage und deren Subfragen
entwickelt und soll dazu beitragen, wahrend des Interviews das Ziel im Sinne der
Beantwortung der Forschungsfrage nicht aus den Augen zu verlieren. Durch den Leitfaden
werden die Interviewten zwar thematisch gelenkt, sie kdnnen jedoch offen ohne Vorgabe von

Antwortmdglichkeiten auf die Fragen antworten (Mayring 2002, 69).

Die thematische Lenkung entspricht den VVorgaben von Experteninterviews dahingehend, dass
das Gespréch auf jene Themen beschrankt bleibt, zu denen die interviewte Person als Expertin
Stellung beziehen kann. Nach Mayring (2002, 69f) bestehen Interviews aus drei Teilen — den
Sondierungsfragen, Leitfadenfragen und spontan gestellten sogenannten Ad-hoc-Fragen. Den
Autorinnen  vorliegender  Arbeit war es von Bedeutung, eine Einstiegsfrage
(Sondierungsfrage) zu stellen, die die Interviewpartnerinnen an den Kern unserer Arbeit
heranfiihren soll und die interviewten Padagoginnen als Expertinnen in ihrem Beruf anspricht.
Durch die Leitfragen wurde der Versuch unternommen, einen Einblick zu bekommen, wie die
Padagogin die Relevanz ihres péadagogischen Handelns bei der Etablierung wvon
Spielprozessen wahrnimmt, mit welchen Herausforderungen sie sich konfrontiert sieht und ob

sie gezielte Aktivitaten setzt, um die Teilhabemdglichkeiten zu erh6hen.

Durch den dritten Teil der Interviewfragen, die Ad-Hoc-Fragen, hat die Interviewerin die
Maoglichkeit, trotz vorgefertigter Fragen erganzende Fragen zu stellen (Mayring 2002, 70).
Diese wurden angewandt, um beispielsweise ein Thema zu vertiefen, Details nachzufragen
oder auftauchende Fragen zu Kklaren. In Bezug auf die Auswertung dient der
Interviewleitfaden der Orientierung, erleichterte spater die Zuordnung von Daten und sollte
Vergleiche zwischen den unterschiedlichen Antworten ermdglichen (Mayring 2002, 70).

Da sich bei ersten Probeinterviews die Fragen als zu unprazise herausstellten, wurden

teilweise Fragen umformuliert bzw. wurde der Interviewleitfaden um einige Subfragen
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erweitert mit dem Ziel, detailliertere Antworten zu erhalten. Wahrend bei jedem Interview die
Hauptfragen gestellt wurden, dienten die Subfragen fur die Interviewerin als Orientierung und

wurden nach Bedarf gestellt, um die erhaltenen Antworten zu vertiefen.

1. Konnen Sie uns am Beginn bitte etwas Uber die Schwerpunkte lhrer Arbeit in der
Integrationsgruppe erzahlen?
- Gibt es dieshezuglich Absprachen mit der Sonderkindergartenpadagogin bzw.
der Kindergartenpadagogin?
2. Wie schéatzen Sie die Beteiligung der Kinder mit Behinderung am Gruppengeschehen
ein?
- Konnen Sie dazu ein Beispiel aus dem Alltag nennen?
- Worin kdnnte aus lhrer Sicht der Grund liegen, dass bestimmte Kinder weniger
beteiligt sind?
3. Wie geht es Kindern mit Behinderung bei der Anbahnung von Spielprozessen? Haben
Sie diesbeziiglich schon Beobachtungen gemacht?
- Konnen Sie ein Beispiel nennen?
- Was tun Sie in so einer Situation?
- Wie geht es Ihnen dabei?
- Konnten Sie sich einen Grund vorstellen, warum das so ist?
4. Welche Aktivitaten werden gesetzt, um Teilhabemdglichkeiten von Kindern zu
erhéhen?
- Konnen Sie das genauer beschreiben?
- Was bedeutet das fiir einzelne Kinder?
5. Welche Gruppenregeln gibt es in Threr Gruppe beziiglich ,,Mitspielen lassen*?
- Wie sind diese Gruppenregeln zustande gekommen?
- Wie wirken sich diese Gruppenregeln aus lhrer Sicht aus?
6. Was sehen Sie als Ihre Hauptaufgabe, wenn es um die Spielbeziehungen der Kinder
untereinander geht?
7. Wenn Sie an Konfliktsituationen denken, die Sie beobachtet haben: Wann greifen Sie
ein?
- Gibt es Konfliktsituationen zwischen Kindern, die Sie personlich bertihren?
- Wodurch sind diese gekennzeichnet?
8. In welchen Situationen des sozialen Miteinanders suchen Kinder Ihre

Hilfe/Unterstltzung?
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9. Was ist Ihnen in lhrer padagogischen Arbeit in Bezug auf die Sozialkontakte in der
Integrationsgruppe noch wichtig?

10. Was mochten Sie abschliefend noch erwahnen?

5.2.1.2 Die Interviewsituation

Um die Interviews aufzeichnen zu kdénnen und dabei ungestort zu sein, wurde in Absprache
mit den Interviewpartnerinnen vorweg der genaue Zeitpunkt terminlich festgelegt, damit die
Padagoginnen die Mdglichkeit zur Absprache mit ihren Kolleginnen hatten und die Betreuung
der Gruppe in der Zeit des Interviews sichergestellt war. Bei allen Interviews war es moglich,
ein Besprechungszimmer bzw. einen Personalraum zu nutzen, um das Gesprach in einer
ruhigen Atmosphére fuhren zu kénnen. Einige Interviewpartnerinnen gaben an, nervgs zu sein
und noch nie ein Interview gegeben zu haben. Aus diesem Grund wurde vor den Interviews
noch einmal Uber das Ziel unseres Forschungsvorhabens gesprochen, die Vorgehensweise
erklart und wiederholt versichert, dass alle Daten anonymisiert und nicht weitergegeben
werden. Die Situation schien aufgelockerter, als wir Uber unsere Berufserfahrungen als
Kindergartenpédagoginnen sprachen. Die Interviewpartnerinnen meinten, dass sie dies etwas
erleichtere, da wir einen Einblick in die tigliche Berufspraxis haben und die Vorgédnge in

einer Kindergartengruppe und die taglichen Herausforderungen kennen.

5.2.1.3 Methodenkritik

Zur Methode des halbstrukturierten Interviews formuliert Friedrichs (1990, 208) im
Zusammenhang mit der Generalisierbarkeit der Aussagen: ,,Die Aussagen von Individuen
lassen nur sehr bedingt Schliisse liber Organisationen etc. zu.” Dies konnte bedeuten, dass
Aussagen von Kindergartenpaddagoginnen nur im Kontext der Gruppe gesehen werden
konnen, in der die Interviewpartnerin arbeitet, und nur bedingt Schliisse auf andere
Kindergarten eines anderen oder auch desselben Tragers, Bundeslandes etc. moglich sind.
Zusétzlich muss bei Interviews immer davon ausgegangen werden, dass es fur den
Interviewer nicht erfassbar ist, welche Aussagen tatsachlich dem entsprechen, was der
Interviewpartner denkt, und welche Antworten von der Interviewpartnerin als erwiinscht
empfunden und deshalb geduBert werden. Uber das Geschehen innerhalb einer
Kindergartengruppe und maogliche fordernde oder hemmende Interventionen zur Erhohung
von Teilhabemdglichkeiten an Spielprozessen von Kindern mit Behinderung lassen sich
aufgrund der soeben formulierten kritischen Aspekte von Interviews nur bedingt Aussagen

treffen.
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5.2.1.4 Auswertung der Interviews

Die erhobenen Daten aus den Interviews werden anhand der qualitativen Inhaltsanalyse nach
Mayring (2010) ausgewertet. Dabei wird die Technik der zusammenfassenden Inhaltsanalyse
gewahlt. Das Ziel bei dieser Form besteht darin, ,,das Material so zu reduzieren, dass die
wesentlichen Inhalte erhalten bleiben, durch Abstraktion ein Uberschaubares Korpus zu
schaffen, das immer noch ein Abbild des Grundmaterials ist“ (Mayring 2002, 115). Die
daraus resultierenden Kategorien werden unter Bertcksichtigung der formulierten
Fragestellung gebildet. Bei der Auswertung der Interviews standen vor allem die
Hintergrinde des Handelns der Padagoginnen und Beobachtungen, die die
Interviewpartnerinnen innerhalb ihrer Gruppe gemacht haben, im Mittelpunkt.
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5.2.2 Passiv teilnehmende Beobachtung (Agnes Schwarzenberger-Berthold)

Um der Beantwortung der Forschungsfrage moglichst gerecht zu werden, haben die
Autorinnen der vorliegenden Arbeit die Forschungsmethode der offenen passiv
teilnehmenden Beobachtung gewdhlt, da sie einen sehr intensiven Blick auf das beforschte
Feld ermdglicht. Die Distanz zum Geschehen stellt bei dieser Methode ein wesentliches
Kriterium dar, um das beobachtete Geschehen nicht zu verfalschen (Flick 2002, 201). Passiv
teilnehmend bedeutet nach Atteslander (2003, 102), ,,dass sich der Beobachter ganz auf seine
Rolle als forschender Beobachter beschranken kann und wenig bis nicht an den zu

untersuchenden Interaktionen bzw. sozialen Konstellationen teilnimmt*.

Als Beobachtungseinheiten wurden Situationen herangezogen, um die Interaktionen zwischen
den Kindern oder zwischen einem Kind und der Padagogin in ihrer Ganzheit erfassen zu
kdnnen (Atteslander 2003, 91). Situationen meint in diesem Kontext nach Atteslander (2003,
91) ,,einen Komplex von Personen, anderen Organismen und materiellen Elementen ... der
meistens zeitlich und rdumlich gebunden eine sinnlich wahrnehmbare Einheit darstellt®.
Interaktionen in einer Kindergartengruppe zu beobachten, stellt aufgrund der Schnelllebigkeit
der Situationen eine besondere Herausforderung dar. Lueger (2000, 98) spricht deshalb von
der ,Flichtigkeit* des Materials. Damit sind Situationen gemeint, die als
Forschungsgegenstand herangezogen werden und sich schnell verdndern kdénnen. Schon
wahrend des Beobachtungsprozesses kommt es durch die Beobachterinnen zu einer Selektion

dessen, was wahrgenommen und aufgezeichnet wird.

5.2.2.1 Das Beobachtungsprotokoll

Bei Beobachtungsprotokollen, die im Vorfeld bereits stark differenziert wurden und viele
vorgefertigte Kategorien enthalten, besteht die Gefahr, dass relevante Geschehnisse nicht
wahrgenommen und notiert werden (Flick 2002, 208). Ebenso muss beriicksichtigt werden,
dass nicht alle Aspekte einer Situation gleichzeitig erfasst werden kdnnen. Deshalb wurde die
Beobachtung mit Hilfe eines Beobachtungsprotokolls durchgefiihrt, das zu einem Grolteil
offene Rubriken enthielt.

Jede Forscherin beobachtete wahrend des Beobachtungszeitraumes pro Gruppe jeweils ein
Kind. Dabei standen Situationen im Vordergrund, in denen das Kind Kontaktanbahnungen
unternahm oder in einen laufenden Spielprozess involviert war. Nach Lueger (2000, 115) sind

schriftliche Aufzeichnungen, sogenannte Beobachtungsprotokolle, nicht nur ein Abbild der
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Realitit, sondern ,,Sekundirmaterial®, welches weitere Analysen ermdglicht. Beobachtete
Situationen wurden direkt in das Beobachtungsprotokoll eingetragen in dem Bemiihen, soweit
als moglich objektiv Geschehnisse zu protokollieren. Parallel dazu wurden aufkommende
Gedanken, die bereits interpretativen Charakter hatten, notiert, um die Mdglichkeit zu
erhalten, die beobachtete Situation von deren Interpretation zundchst zu trennen und die
eigenen Eindricke, Widerspriiche usw. zur eigenen Reflexion zu nutzen (Atteslander 2003,
110). Nach Abschluss der Beobachtungen konnten diese Notizen erneut betrachtet und fir die

Interpretation herangezogen werden.

5.2.2.2 Die Beobachtungssituation

Da bei den Beobachtungen Spielprozesse zwischen Kindern mit und ohne Behinderung und
die Rolle der Kindergartenpddagogin im Vordergrund standen, beschrankte sich die
Teilnahme auf die Anwesenheit in der Gruppe, da ein Mitspielen oder andere Initiativen die
beobachtete Situation erheblich verfalscht hatten. Zu Beginn der Beobachtungen hatten wir
Forscherinnen beziglich einer mdoglichen Beeinflussung des Gruppengeschehens durch
unsere Anwesenheit Bedenken. Bei den Kindern schienen sich diese Uberlegungen jedoch
nicht bewahrheitet zu haben. Dadurch, dass in den Gruppen laufend Praktikantinnen oder
Schilerlnnen hospitieren, schienen die Kinder an Beobachtungen gewdhnt zu sein. Nachdem
wir uns bei den Kindern vorgestellt und ihnen erklart hatten, dass wir da sind, um ihnen beim

Spielen zuzusehen, beachteten sie uns nach kurzer Zeit kaum noch.

Dartiiber, ob und wie sehr die Padagoginnen und Assistentinnen durch unsere Anwesenheit in
ihrem Handeln beeinflusst wurden, kdnnen keine Aussagen getétigt werden. Auffallig war
jedoch, dass zu Beginn der Beobachtungen haufiger Blickkontakt zu uns gesucht wurde und
nach einigen Minuten die Padagoginnen bereits an unsere Anwesenheit gewohnt zu sein

schienen.

5.2.2.3 Methodenkritik

Bei der Protokollierung der beobachteten Daten sind die Forscherinnen immer selbst
Wahrnehmungsinstrumente und miissen ,,mogliche Wahrnehmungsverzerrungen be- und
vermerken und immer wieder entscheiden, wann, wie und was zu beobachten und
aufzuzeichnen ist* (Atteslander 2003, 110). Ein bereits angesprochenes Problem der nicht-
teilnehmenden Beobachtung, stellt das Risiko der Verfélschung der Beobachtungssituationen

dar. Dem Zugang zum Untersuchungsfeld ist aus diesem Grund ein hoher Stellenwert
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beizumessen. Das Anliegen der Forscherinnen besteht darin, aufgenommen zu werden und
nicht als Stérfaktor zu wirken. (Mayring 2002, 82) Deshalb missen genaue Vorlberlegungen

getroffen werden, wie der Zugang zum Feld gestaltet wird.

Obwohl der passiv-teilnehmenden Beobachtung lange Zeit mehr Objektivitat und
intersubjektive Uberpriifbarkeit zugesprochen wurde, besteht die Kritik der Methode darin,
dass sie sich die Beobachterin nicht in die Lebenswelt der beobachteten Personen
hineinversetzen konne und somit fremd bleibe (Atteslander 2003, 102). Gerade in einem so
komplexen Feld wie es eine Kindergartengruppe darstellt, scheint diese Kritik ihre
Berechtigung zu haben. Auch Friedrichs (1990, 270) merkt dazu kritisch an: ,,In vielen Fillen
ist gar nicht zu ermitteln, welchen Sinn die Akteure mit einer Handlung verbinden. Akteure
konnen unterschiedliche Interpretationen einer Handlung vornehmen.* Um mehr Objektivitét
zu erreichen, ist es hilfreich, die gewonnenen Daten mit anderen Datenquellen zu
triangulieren, um deren Aussagekraft zu erhdhen (Flick 2002, 204). Da beide Autorinnen der
vorliegenden  Arbeit den Beobachtungskontext im Sinne der unterschiedlichen
Integrationsgruppen kannten, bestand die Mdglichkeit eines Austauschs und der Diskussion

der beobachteten Situationen.

5.2.2.4 Auswertung der Beobachtung

Im Anschluss an die Datenerhebung wurde das erhobene Material anhand der
zusammenfassenden qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2010) ausgewertet. Bei dieser
Auswertungsmethode besteht das Ziel der Analyse darin, ,,das Material so zu reduzieren, dass
die wesentlichen Inhalte erhalten bleiben, durch Abstraktion ein lberschaubares Korpus zu
schaffen, das immer noch Abbild des Grundmaterials ist“ (Mayring 2002, 115). Die
Situationen wurden bei jedem Kind den entwickelten Kategorien zugeordnet. Aufgrund
dessen, dass in unserer Arbeit die Heterogenitat der Kinder besonders betont wird, erachteten
wir es als sinnvoll, die Situationen der Kinder nicht zu vermischen. Da das beobachtete
Verhalten der Kinder und der P&ddagoginnen als sehr komplex angesehen werden kann, wird
durch diese Methode der Auswertung die Gefahr eingedammt, dass Daten verfalscht werden,

indem sie aus ihrem Kontext gerissen werden.
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6. Darstellung und Interpretation der Beobachtungsergebnisse

Aufgrund der Fllle des Datenmaterials konnen im Zuge der Interpretation nicht alle Aspekte,
welche im Zuge der Beobachtungen von Interesse erschienen, ausfuhrlich dargestellt werden.
Die Interpretation beinhaltet aus diesem Grund ausschlieBlich jene Uberlegungen, welche im
Zusammenhang mit relevanten Themenkomplexen der vorliegenden Arbeit stehen. Diese
orientieren sich auf der Ebene der Interaktionen zwischen den Kindern primar an den
Strategien zur Herstellung von Kontakt und zur Anbahnung von Spielprozessen. Auf der
Ebene der Interaktionen zwischen Kindern und den padagogischen Fachkréaften werden jene
Aspekte interpretiert, welche im Zusammenhang mit padagogischen Interventionen stehen,
die Interaktionsprozesse begtinstigen, hemmen oder eine Unterstutzung der Kinder darstellen,
um Zugang zu Spielprozessen zu finden. Die dritte und letzte Ebene, welche Teil
interpretativer Gedanken ist, befasst sich mit dem Aspekt der Teilhabe und den
Teilhabemdglichkeiten, die Kindern in Integrationsgruppen offen stehen. In diesem

Zusammenhang werden Aussagen tber die Beteiligung am Gruppengeschehen einflie3en.

Die Darstellung der Beobachtungsergebnisse erfolgt entlang der ausgewerteten Kategorien,
durch Einzelbetrachtung aller beobachteten Kinder. Diese Vorgehensweise wurde gewahlt,
um zunéchst einen Eindruck vom Spielverhalten jedes Kindes zu erhalten und anschlieRend
einzelne Aspekte miteinander vergleichen zu konnen. Zun&chst erfolgt eine deskriptive
Beschreibung der Beobachtungsergebnisse, im Anschluss daran werden fir jedes Kind

interpretative Gedanken formuliert.

Beschreibung der Kategorien:

In Anlehnung an Sarimski (2011, 6) konnen folgende Handlungen als Versuche zur
Kontaktanbahnung subsummiert werden und dienen als Beschreibung der Kategorie

,Kontaktanbahnung*:

Beobachtung: Das Kind hélt sich in der N&he anderer Kinder auf und beobachtet diese beim
Spielen um vermutlich auf eine Gelegenheit zu warten, sich zu beteiligen oder sich

anzunéahern.

Blickgeste:  Besonders in Integrationsgruppen  konnen laut  Sarimski  h&ufig

Kontaktanbahnungen mittels Korpersprache beobachtet werden. Richtet das Kind seine
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Aufmerksamkeit auf ein anderes Kind, sucht Blickkontakt und setzt eine Geste oder
Beruhrung zur Kontaktaufnahme ein. Diese Gesten kdnnen sehr zaghaft sein.

Beteiligung: Die erste Stufe der Beteiligung wére die Nachahmung. Das Kind ahmt das Spiel
eines anderen Kindes nach, dies kann auch nebeneinander geschehen. Die zweite Stufe ware
die Variation eines Spiels, wo das Kind das Spiel abwandelt oder neue Ideen einbringt. Diese
Form der Kontaktanbahnung ist bereits sehr komplex und erfordert eine genaue Einschéatzung

der Situation.

Anbieten oder Teilen: Das Kind sucht Kontakt Gber ein Spielmaterial das es einem anderen
Kind anbietet.

Ansprechen: Kontaktaufnahme geschieht durch die Frage, ob man mitspielen darf oder in dem
Aussagen zum Spiel gemacht werden. Die Frage ,.Darf ich mitspielen?* erweist sich wie
bereits dargestellt als problematisch. Aussagen bezogen auf das Spielgeschehen fiihren
haufiger zum Erfolg, besonders, wenn es sich um neue Spielideen handelt oder das Kind
zeigt, dass es zum Spielgeschehen etwas beitragen kann.

Um das Datenmaterial in Anlehnung an die Forschungsfragen auszuwerten, wurden folgende

sechs Kategorien entwickelt:

e Kategorie 1: Indirekte Kontaktanbahnung:

e Kategorie 2: Direkte Kontaktanbahnung ohne anschlieRenden Spielprozess
e Kategorie 3: Direkte Kontaktanbahnung mit anschlielenden Spielprozess
e Kategorie 4: Ablauf von Spielprozessen

o Kategorie 5: Padagogische Interventionen

e Kategorie 6: Sonstige Erwachsenen-Kind-Interaktionen

Unter ,,indirekte Kontaktanbahnung* sind in Anlehnung an Sarimski (2011, 6) Beobachtung
und Blickgeste zu fassen. Bei indirekten Kontaktanbahnungen wird der Wunsch zur
Beteiligung am Spielgeschehen Uber Umwege mitgeteilt. Beispielsweise durch das
Parallelspiel, wo einige Zeit nebeneinander gespielt wird oder durch passives, beobachtendes
Verhalten.
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Dabei treten die Interaktionspartnerinnen in keine langere Interaktion in der ein
wechselseitiger Austausch erkennbar ist. Der Spielwunsch ist aus diesem Grund vom

Gegeniber nicht erkennbar.

Situationen, die der Kategorie , Direkte Kontaktanbahnungen ohne anschlieBenden
Spielprozess“ zugeordnet wurden, zeichnen sich dadurch aus, dass das Kind seinen
Spielwunsch bzw. den Wunsch zu kurzen Interaktionsprozessen, relativ unvermittelt
Ausdruck verleiht. Bezugnehmend auf Sarimski (2001, 6) koénnen unter ,direkte

Kontaktanbahnung* Beteiligung, Anbieten, Teilen und Ansprechen subsummiert werden.

Die bekannteste Form der Kontaktanbahnung ist die Frage: ,,Darf ich mitspielen?* oder
Abwandlungen davon. Diese Frage stellt eine sehr offensive Strategie dar, da das Kind die
Aufmerksamkeit auf sich lenkt und dadurch eventuell das bereits bestehende Spielgeschehen
gestort wird. Weniger offensive Strategien, die aber dennoch als direkte Form bezeichnet
werden konnen, sind beispielsweise, die Annéherung zum Spielgeschehen oder wenn (bereits
umbherliegendes) Spielmaterial genommen und mitgespielt wird. Auf diese Weise kann das
Einfligen in ein bestehendes Spielgeschehen erfolgreich verlaufen, ohne das andere Kinder

dabei gestort werden.

Diese Kategorie beschreibt lediglich die Kontaktanbahnungen, da es nicht vordergrindig ist,
ob es immer zu einem Spielprozess kommt. In diese Kategorie fallen Kontaktanbahnungen,
welche direkt geschehen, aber durchaus kurz ausfallen kénnen, da sich das Kind wieder

anderen Dingen oder Kindern zuwendet.

Zur Kategorie ,, Direkte Kontaktanbahnung mit anschlieffenden Spielprozess* wurden
Situationen zugeordnet, in denen verschiedene Formen der Kontaktanbahnung zu einem

anschlief’enden Spielprozess fihrten.

Die Kategorie ,, Ablauf von Spielprozessen* Uberschneidet sich naturlich teilweise mit der
Kategorie ,,direkte Kontaktanbahnung mit anschlieBendem Spielprozess*. Das Vorhandensein
dieser Kategorie erscheint dennoch relevant, da es darauf hinweist, dass auch der Verlauf des
anschlieenden Spielprozesses wichtig ist. Dieser kann harmonisch oder konflikthaft sein. Ob
auch Kinder mit Behinderung die Maoglichkeit haben, sich in das Spielgeschehen
einzubringen und in einen integrativen Spielprozess kommen, zeigt sich an der
Interaktionsstruktur. Auch Momente des Aushandelns werden als essentiell fiir die kindliche

Entwicklung gesehen und fallen in diese Kategorie.
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Diese Kategorie beinhaltet das sogenannte ,,Quatsch machen® , wie das gemeinsame Bauen an

einer Strecke fiir den Holzzug , aber auch konflikthafte Situationen.

Die Kategorie ,, Pddagogische Interventionen* beziehen sich auf das Handeln der
padagogischen Fachkrafte. Dieses Handeln kann von den Padagoginnen direkt ausgehen oder
aber auch eine mogliche Reaktion oder Antwort auf eine Aufforderung eines Kindes sein.
Somit konnen pdadagogische Interventionen aus zwei Richtungen gesehen werden. Die
kategorisierten Interventionen beziehen sich auf Hilfen zum Anbahnen oder Erhalten von
Spielprozessen, wo auch das Losen von Konflikten oder die Einhaltung der Gruppenregeln

dazu gehort.

Die Kategorie der , Sonstigen Erwachsenen-Kind-Interaktionen®“ umfasst Interaktionen
zwischen Erwachsenen und Kindern, welche nicht eine padagogische Intervention zur
Beteiligung an Spielprozessen erfolgt. Dazu gehdren beispielsweise Spiele, welche von den
erwachsenen Bezugspersonen initiiert werden aber auch Situationen, in denen die

Erwachsenen von den Kindern als Ansprechpersonen gewahlt werden.

Die Interpretation erhebt keinen Anspruch auf Vollstandigkeit, da aufgrund der Flle des
Datenmaterials nicht alle Aspekte bearbeitet werden kénnen. Anzumerken ist, dass die
Beobachtungen der Kinder als Momentaufnahmen zu betrachten sind und in weiterer Folge
einige interpretative Uberlegungen spekulativ sein kénnen.
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6.1 Gruppe 1 (Agnes Schwarzenberger-Berthold)

Die Gruppe 1 besuchen 19 Kinder. Von diesen Kindern sind zwolf Madchen und sieben
Buben. Drei der Kinder werden als Integrationskinder gefiuhrt. An den Beobachtungstagen
war das Personal der Gruppe vollstandig anwesend und Uber den gesamten Zeitraum prasent
in der Gruppe. Zusatzlich waren an beiden Beobachtungstagen zwei Schilerinnen in der
Gruppe anwesend, die ihre Praxis absolvierten. In der Mitte des Gruppenraumes ist eine
Héngematte montiert, die von den Kindern, besonders von Lukas, haufig frequentiert wurde.
Da es auBer einem Maltisch im Vorraum der Gruppe keine AuRenspielbereiche gab, waren
fast alle Kinder durchgehend im Gruppenraum anwesend. In die Beobachtungszeit fiel sowohl
die Freispielsituation als auch der sogenannte Morgenkreis, der taglich im Gruppenkollektiv
stattfindet.

Waéhrend der Beobachtungssituation versuchte vor allem die Sonderkindergartenpédagogin,
uns immer wieder das Verhalten einzelner Kinder zu erkldren sowie ihr eigenes Verhalten zu
kommentieren. Relevante Situationen der beobachteten Integrationskinder Lukas und Laura

werden im Anschluss an die Illustration dargestellt.

Lukas, (5 J: 11 M): Autismus-Spektrumstorung®

Lukas war zum Zeitpunkt der Beobachtung beinahe sechs Jahre alt. Bei ihm wurde eine
Autismus-Spektrumstérung diagnostiziert. Lukas auf3erte sich durch verschiedene Laute, die
er teilweise durch Gesten unterstitzte. Die Lautstarke seiner Mitteilungen variierte, wobeli
immer wieder laute, quietschende Téne wahrzunehmen waren. Es konnte beobachtet werden,
dass diese lauten Tone in Zusammenhang mit einem Zustand starker Erregung standen, vor
allem, wenn es sich um Tatigkeiten handelte, die ihm Freude zu machen schienen, und bei

starken visuellen Reizen (z. B. Glitzerfolie).

Kategorie 1: Indirekte Kontaktanbahnung

Lukas Verhalten war durch ein hohes Mal} an korperlicher Aktivitdt gekennzeichnet. Er
bewegte sich im Gruppenraum hin und her, verlieR Spielbereiche, um andere aufzusuchen und

verweilte selten langere Zeit bei einem Spiel. Auch wenn Lukas in der Gruppe herumlief,

BDer Begriff der ,, Autismus-Spektrum-Stdrung wird als Bezeichnung einer Diagnose fiir Beeintrichtigungen verwendet, die
unterschiedliche Ausprdgungen haben kann. Auffalligkeiten der verbalen und nonverbalen Kommunkation,
Beeintrachtigungen sozialer bzw. in sozialen Interkationen und eingeschrénktes Interesse und repitives, sich stereotyp
wiederholendes Verhalten stellen die zentralen Merkmale einer Autismus-Spektrum-Stérung, angelehnt an das
Klassifikationssystem der ICD-10, dar. (Dodd 2007, 2)
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nahmen die Kinder kaum Blickkontakt zu ihm auf. Sie blieben die meiste Zeit in ihr Spiel
vertieft (Lukas, S18).

Des Weiteren suchte Lukas haufig die Hangematte auf, von wo er das Gruppengeschehen
beobachten konnte. Wahrend des Morgenkreises zog sich Lukas an beiden

Beobachtungstagen nach kurzer Zeit zurtick und beobachtete das Geschehen aus der Ferne.

Im Morgenkreis singen die Kinder gemeinsam ,, Head and shoulders “. Lukas tanzt gemeinsam
mit der Assistentin am Rande des Geschehens. Nach dem Lied setzt sich Lukas auf die
Fensterbank. Eine Assistentin holt ihn zuriick und geht mit ihm aufs WC. Als sie
wiederkommen, zieht Lukas sich in die Kuschelecke zuriuck und schaut von dort beim

Morgenkreis zu. (Lukas, S8)

Wenn sich Lukas in einem Spielbereich einem Spiel widmete, so tat er das alleine. Dabei kam
es des Ofteren zu Unterbrechungen durch Ermahnungen von Kindern oder der

Sonderkindergartenpédagogin, wie folgende Situation illustriert:

Lukas geht im Raum herum. In der Puppenecke befindet sich ein Mobile. Lukas rittelt daran.
Laura spielt am Spielteppich mit Bausteinen und sieht Lukas dabei und ruft aus der Ferne:
,,Nein! “ Die SKP fordert Laura auf, zu Lukas zu gehen und ihn dort wegzuholen. Die SKP
sagt: ,, Ich will nicht immer die Bose sein.“ Zwei Kinder kommen dazu. Zu dritt packen sie
Lukas und ziehen ihn vom Mobile weg. Lukas legt sich dabei auf eine Spielzeugkiste. Laura
sagt daraufhin zu den anderen Kindern: , Lass ihn!“ Die SKP sagt zu den beteiligten
Kindern: ,,Wenn er wieder am Mobile zieht, geht wieder hin! “ Lukas geht erneut zum Mobile.
Die Kinder wollen hingehen, Lukas lauft weg und die Kinder laufen ihm hinterher. SKP sagt
zu den Kindern, sie sollen ihn jetzt lassen. Lukas zieht sich in die Hangematte zurtck. (Lukas,
S22)

Kategorie 2: Direkte Kontaktanbahnung ohne anschlieRenden Spielprozess

Direkte Kontaktanbahnungen wurden wahrend des Beobachtungszeitraumes tiberwiegend von
Laura ausgehend unternommen. Lukas lehnte diese jedoch ab und es kam zu keinem
unmittelbar folgenden Spielprozess. Die Art und Weise, wie Laura Kontakt mit Lukas
aufnahm, variierte. Es gab Situationen, bei denen Laura Lukas ermahnte (Lukas, S22), ihn mit
der Hilfe andere Kinder in der Hingematte anschubsen wollte (Lukas, S4) oder Laura Lukas

zum Morgenkreis einlud:
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Laura geht zu Lukas, der in der Hangematte sitzt und schaukelt. Sie stellt sich ganz dicht
davor und ruft ,,Morgenkreis! “, da sich bereits alle Kinder zum Morgenkreis auf dem
Teppich versammelt haben. Lukas lachelt, schaukelt weiter. Laura ruft wieder

,,Morgenkreis! “ und lachelt Lukas an, dieser lachelt zuriick. (Lukas, S6)

In einer weiteren Situation versuchte Laura, mit Lukas zu sprechen, um ihm etwas zu

erklaren:

Laura geht zu Lukas und streichelt ihn. Er wendet sich ab. Er geht umher und setzt sich auf
die Fensterbank, neben ihm steht das Spinnrad (in der Gruppe gibt es derzeit ein echtes
Spinnrad, da aktuell das Thema ,,Mdrchen* im Mittelpunkt steht). Laura erklart Lukas, dass
das Spinnrad, an dem er sich festhalt vom Rumpelstilzchen sei. Lukas steht auf und stellt sich
auf die Fensterbank. Laura versucht, ihn hinunterzuziehen und sagt, dass er da nicht stehen

durfe. Lukas geht wieder in die Hangematte. (Lukas, S3)

Kategorie 3: Direkte Kontaktanbahnung mit anschlie3endem Spielprozess

Dieser Kategorie konnten keine beobachteten Situationen zugeordnet werden.

Kategorie 4: Ablauf von Spielprozessen

Waihrend des Beobachtungszeitraumes konnten keine Spielprozesse mit anderen Kindern

beobachtet werden.

Kategorie 5: Padagogische Interventionen

Im taglichen Morgenkreis waren die Bemuhungen der SKP, Lukas zu kollektiven Aktivitaten
einzuladen und zum Mitmachen zu animieren, am deutlichsten beobachtbar. Hierbei fand der
Kontakt jedoch auch wéhrend des Beisammensitzens im Morgenkreis tberwiegend zwischen

Lukas und den Erwachsenen statt.

Die Kinder rdumen ein oder versammeln sich bereits auf dem Teppich, wo immer der
Morgenkreis stattfindet. Lukas verweilt noch in der Hangematte. Die KP beginnt, mit der
Gitarre zu spielen. Die SKP ladt Lukas dazu ein, sich auch einen Polster zu holen und sich
dazu zu setzen. Die SKP nimmt Lukas bei der Hand. Lukas sitzt mit den anderen Kindern im

Kreis am Boden. Hinter ihm sitzt die SKP auf einem Sessel. (Lukas, S7)
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Eine Assistentin geht zu Lukas und will ihn an der Hand nehmen. Er entzieht sich ihr und sie
wendet sich ab. Lukas stellt Blickkontakt zu ihr her und geht zur Hangematte. Die Assistentin
nahert sich ihm wieder und fiihrt Lukas zu seinem vorherigen Platz im Morgenkreis. (Lukas,
S9)

An einem anderen Beobachtungstag hat Lukas den Morgenkreis ebenfalls friihzeitig verlassen
und bekam, ebenso wie Laura, von der Sonderkindergartenpddagogin ein Steckspiel und
wurde damit zu einem Tisch gefuhrt. Die Sonderkindergartenpadagogin setzte sich dazu, um
das Spiel anzuleiten. Lukas zeigte wenig Interesse, das Spiel zu beenden, und war beim
Hineinwerfen der Formen in die dazugehdrigen Offnungen eher zdgerlich. Nachdem die
Kindergartenpddagogin das Lied ,,Briiderchen komm tanz‘ mit mir* anstimmte, wurde Lukas
auch dazu eingeladen mitzutanzen. Daraufhin steckte er die Formen schnell in die
dazugehorigen Offnungen und ging zum Morgenkreis, wo er mit einer Schiilerin tanzte
(Lukas, S11).

Zu einem anderen Zeitpunkt sal Lukas im Konstruktionsbereich, um einen Turm zu bauen.
Die Sonderkindergartenpadagogin gesellte sich dazu und spielte mit Lukas. Nach kurzer Zeit
des gemeinsamen Spielens war eine  Situation beobachtbar, in der die
Sonderkindergartenpédagogin versuchte, Lukas mit einem anderen Kind der Gruppe ins Spiel

zu bringen.

Die SKP ladt Luis dazu ein, auch in den Baubereich zu kommen, um mit der Brio-Eisenbahn
zu spielen. Sie sagt zu Luis: ,,Wenn Lukas Lust hat, kann er dann ja auch mitspielen. “ Lukas
beobachtet Luis, wie er sich die Eisenbahnteile aus der Kiste holt. Er schaut danach Luis kurz
beim Aufbau der Eisenbahn zu. Dann wendet er sich wieder seinem Turm zu und baut weiter
daran. (Lukas, S16)

Besonders hdufig konnten  Situationen beobachtet werden, in denen die
Sonderkindergartenpadagogin Kontakt zu Lukas herstellte, indem sie ihn zur Einhaltung von
Gruppenregeln anhielt. Auch andere Kinder der Gruppe wurden hierbei aufgefordert, bei der
Durchsetzung von Verboten und Malregelungen zu helfen, wie die folgenden Situationen

zeigen sollen:

Lukas ist alleine in der Puppenecke. Laura kommt dazu. Lukas rittelt an einem Mobile, das in

der Puppenecke aufgehangt ist. SKP bittet Laura, Lukas zu sagen, dass er das nicht tun durfe.
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Laura geht zu Lukas, umarmt ihn und will ihn wegziehen. SKP sagt, sie soll es ihm sagen.
Lukas verlasst die Puppenecke und geht zuriick in die Hangematte. (Lukas, S5)

Die SKP mdochte, dass Lukas einrdumt (er hatte zuvor im Konstruktionsbereich mit
Bausteinen gespielt). Lukas geht weg, ohne einzurdaumen. Die SKP fordert die Kinder auf, die
auch im Baubereich spielen, Lukas zurlickzuholen, damit er die Bausteine einrdumen kommt.
Lisa versucht Lukas einzufangen und zurlckzubringen, ist aber nicht erfolgreich. Die SKP
fordert nun Luis auf, Lukas zu holen, um wegzurdumen. Lukas ist inzwischen wieder in der
Hangematte. Von dort holt Luis ihn an der Hand zurlck, damit er wegraumt. Luis
konzentriert sich wieder auf den Bau der Schienen. Lukas rdumt unter Anleitung der SKP
fertig auf und verlasst den Spielbereich. (Lukas, S17)

Kategorie 6: Sonstige Erwachsenen-Kind-Interaktionen

Bei Téanzen, die im Rahmen des Morgenkreises angeboten wurden, tanzte Lukas bei beiden
beobachteten Situationen mit einer erwachsenen Bezugsperson und zog sich danach wieder
zuriick. Insgesamt fanden die meisten Interaktionen mit der Sonderkindergartenpadagogin
oder einer Assistentin statt. Diese gingen jedoch zumeist ebenfalls von den erwachsenen
Bezugspersonen aus. Haufig holte die Sonderkindergartenpéddagogin Lukas zu sich, um mit

ihm gemeinsam ein Spiel zu spielen:

Die SKP holt Lukas aus der Hangematte und mochte mit ihm Kastanien in einen Holzreifen
legen. Sie fordert Lukas auf, mitzuhelfen die Kastanien in den Reifen zu legen. Er nimmt die
Kastanien und wirft sie in den Raum. Die SKP fordert ihn auf, die Kastanien wieder
einzusammeln. Die SKP wiederholt dies mehrmals, bis Lukas die Kastanien eingesammelt
hat. (Lukas, S13) Die SKP zieht Lukas die Socken aus. Lukas lauft weg. Sie bittet Luis, Lukas
aufzuhalten. Luis hélt ihn fest, die SKP geht hin und nimmt Lukas an der Hand, um ihn wieder
zuruck zum Legespiel mit den Kastanien zu fuhren. Lukas steigt auf die Kastanien, berihrt
sie. Nach kurzer Zeit geht er wieder weg und setzt sich in die Hangematte. Die SKP holt ihn
zurlick: ,,Wenn du schaukeln willst, musst du wegrdumen. “ Lukas hilft beim Einrdumen.
AnschlieBend umarmt Lukas die SKP. Sie fragt ofters hintereinander ,, Gehst du schaukeln? .

Er spielt mit den Haaren der SKP und verweilt in dieser Situation langer. (Lukas, S14)
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Im Beobachtungszeitraum konnte eine Situation beobachtet werden, in der Lukas einen
Holzturm baute und die Sonderkindergartenpadagogin zu Lukas kam, um sich ins Spiel

einzubringen (Lukas, S15).

In einer weiteren Situation im Konstruktionsbereich wollte die Sonderkindergartenpédagogin
Lukas zum Spiel mit einem Spielzeugtraktor animieren, was jedoch von Lukas nicht

angenommen wurde:

Die SKP und Lukas sitzen am Teppich im Baubereich. Die SKP animiert Lukas zum Spiel mit
einem Spielzeugtraktor. Lukas geht in die Puppenecke, holt sich den Spiel-Staubsauger und
wirft ihn in eine Ecke. Die SKP will ihm den Schlauch vom Staubsauger wegnehmen, doch
Lukas lauft davon. SKP holt Lukas ein, nimmt ihn an die Hand, nimmt ein neues Spiel aus
dem Regal und setzt sich mit Lukas an einen Tisch. Nach kurzer Zeit steht er wieder auf und

geht im Raum umher. (Lukas, S2)

Interpretation der Ergebnisse

Auffallend war bei Lukas die starke Fluktuation innerhalb des Gruppenraumes. Er wechselte
haufig die Spielbereiche, ohne in einzelnen Arealen langer zu verweilen. Die H&ngematte
schien fir Lukas ein wichtiger Bezugspunkt zu sein. Wahrend seiner starken Fluktuationen
suchte er sie immer wieder auf und schaukelte eine kurze Zeit, um danach erneut den
Gruppenraum zu erkunden. Ausgehend von der Hangematte, wo er sich positionierte,
beobachtete er einige Zeit, um danach wieder den Raum zu explorieren. Auffallig war, dass
Lukas wéhrend der Zeit in der Hangematte scheinbar keinen Kontakt zu anderen Kindern

wollte, da er deren Versuche zur Kontaktanbahnung immer ablehnte und darauf nicht einging.

Wihrend des Beobachtungszeitraumes kam es hdufig zu Situationen, die einem ,,Fangen-
Spielen dhnelten, da die SKP hinter Lukas herging, um ihn an den Fluktuationen im Raum
zu hindern. Die SKP schien sehr auf Lukas fokussiert zu sein, sie widmete sich kaum anderen
Kindern. Die starke Erwachsenenorientierung kénnte dazu beitragen, dass Lukas nur marginal
als Spielpartner wahrgenommen wird. Seine Position in der Gruppe wurde dadurch erschwert,
dass die SKP hé&ufig andere Kinder aufforderte, ihr bei der Durchsetzung der Gruppenregeln
zu helfen. So bat sie einige Kinder, ihr zu helfen, Lukas ,,einzufangen* und ihn vom Mobile
wegzuholen, sobald er sich ndhere. Andere Kinder schienen instrumentalisiert zu werden, das
Vorhaben der SKP durchzusetzen. Dadurch konnten die anderen Kinder Lukas als storend
empfinden, da sie ihr Spiel unterbrechen mussten, um der SKP zu helfen. Dieser Umstand
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konnte dazu fihren, dass Lukas nicht als Gruppenmitglied im Sinne der Peer-These
wahrgenommen wird, da das verbindende Merkmal, sich von den Erwachsenen der Gruppe
abzugrenzen, nicht wirksam ist. Durch das Verhalten der SKP kdnnte sie anderen Kindern
eine ,,Machtposition* attestieren, indem sie als ,,Gehilfen” fungieren, um die Ordnung in der
Gruppe aufrechtzuerhalten. Dies behindert die Entstehung von Interaktionsprozessen, die als
symmetrisch-reziprok gelten, da Lukas nicht als Partner im Sinne einer egalitdren Gruppe

wahrgenommen wird.

Bezogen auf Lukas konnte die Situation mit dem Mobile als Provokation der SKP
interpretiert werden. Es scheint zum Spiel geworden zu sein, von der SKP wegzulaufen.
Vermutlich, um sich aus der ,,engen Umklammerung®™ von der SKP zu 16sen, die ihn nie aus
den Augen lieR und immer wieder versuchte, mit ihm ein Spiel zu beginnen, auch wenn Lukas
deutlich zeigte, dass er zu diesem Zeitpunkt nicht offen flr ein Spiel war, indem er sich

wegdrehte, wegging oder davonlief.

Ein anderer moglicher Grund konnte der Versuch von Lukas sein, Aufmerksamkeit zu
erregen, um Zuwendung zu bekommen. Fur die SKP schien es wichtig zu sein, Lukas die
Gruppenregeln beizubringen und deren konsequente Einhaltung zu fordern. Das konnte
beziiglich der Mobile-Situation und einiger anderer Situationen, wo Lukas Spielmaterial in
die Hand nahm (z. B. Baustein) und damit durch die Gruppe ging, beobachtet werden. Die
starke Erwachsenenorientierung ging vorwiegend von der SKP aus, Lukas suchte den Kontakt
zur SKP fast nicht. Das Fluktuieren im Raum schien fur die SKP ein groRes Problem
darzustellen, da sie mit allen Mitteln versuchte, Lukas wieder an sich und ein gemeinsames
Spiel zu binden. Dabei war aufféllig, dass die SKP im Beobachtungszeitraum nur einen
Versuch unternahm, andere Kinder auch in das Spiel mit Lukas einzubinden. Es blieb
vorwiegend bei der Zweierkonstellation. Als wenig einfiihlsam konnten jene Situationen
interpretiert werden, wo Lukas seinen ,,Riickzugsort“, die Hingematte, aufsuchte und (obwohl
er gegen keine Regel verstoRen hatte) erneut von der SKP aus der Hangematte geholt wurde.
Die SKP nahm die Hangematte als Ruhepol fiir Lukas in dieser Situation nicht wahr.

Bezogen auf die Teilhabemdglichkeiten von Lukas konnen die beobachteten Situationen
dahingehend interpretiert werden, dass die starke Orientierung der SKP an Lukas dazu flihren
konnte, dass Kontaktanbahnungen von Lukas zu anderen Kindern oder Aufforderungen
anderer Kinder, Lukas in ein Spiel einzubinden, kaum ermdglicht werden. Es konnten keine

Spielprozesse von Lukas mit anderen Kindern beobachtet werden, sehr wohl aber Versuche
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der Kontaktanbahnung von beiden Seiten. Die Teilhabe an Gruppenaktivitaten, wie
beispielsweise im Zuge des Morgenkreises, ist zwar gegeben, jedoch ist auch hier wieder der
enge Bezug zu den erwachsenen Bezugspersonen deutlich zu sehen. Lukas tanzt zwar mit, als

Tanzpartnerin wird ihm aber ein Erwachsener zugeteilt.

Laura (3 J; 9 M); Entwicklungsverzdgerung; ADHS

Laura war zum Zeitpunkt der Beobachtung drei Jahre und neun Monate alt. Sie musste nach
der Geburt einen Entzug machen, was sich verzdgernd auf ihre Entwicklung auswirkte. Laura
ist bei einer Pflegefamilie untergebracht und macht nach Angabe der
Sonderkindergartenpédagogin groRe Fortschritte in ihrer Entwicklung und kann sich verbal
gut artikulieren.

Kategorie 1: Indirekte Kontaktanbahnung

Dieser Kategorie konnten keine Situationen zugeordnet werden.

Kategorie 2: Direkte Kontaktanbahnung ohne anschlielenden Spielprozess

Dieser Kategorie konnten die meisten Situationen zugeordnet werden. Laura war sehr bemdiht,
in Kontakt mit anderen Kindern zu kommen. Haufig suchte sie den kurzfristigen Kontakt zu

anderen Kindern, was meistens zu keinem unmittelbar folgenden Spielprozess fiihrte.

Laura ndhert sich Lukas und streichelt ihn. Er wendet sich ab. Lukas sitzt auf der
Fensterbank, neben ihm das Spinnrad. Laura erklart Lukas, dass das Spinnrad, an dem er
sich festhalt, vom Rumpelstilzchen sei. Er steht auf der Fensterbank. Laura zieht ihn hinunter
und sagt, dass er da nicht stehen diirfe. Lukas geht zur Hangematte. (Laura, S1) Lukas geht
wieder in die Puppenecke und holt sich einen Playmobilzaun. Laura ist sofort bei ihm. Sie

umarmt ihn grob, Lukas entzieht sich und geht wieder in die Hangematte. (Laura, S2)

In einer weiteren Situation war Laura bereits an einem Spielprozess mit anderen Kindern
beteiligt, mit denen sie gemeinsam versuchte, Lukas anzuschubsen, der sich gerade in der
Héangematte befand. Kontakte wie diese wurden von Lukas abgebrochen, indem er sich von

Laura entfernte.
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Lukas sitzt in der Hangematte. Laura kommt vom Familienspielbereich zu ihm. Drei Kinder
wollen Lukas einen Schubs geben. Lukas geht raus und lauft weg. Kinder gehen wieder weg
von der Hangematte. Lukas kommt zurtick und setzt sich wieder in die Hangematte, Laura

gibt ihm einen Schubs, worauf Lukas die Hangematte wieder verlasst. (Laura, S4)

Als das akustische Signal zum Morgenkreis ertonte, ergab sich eine Situation, in der Laura

Lukas auf den bevorstehenden Morgenkreis aufmerksam machen wollte und ihn dazu einlud:

Die meisten Kinder haben sich zum Morgenkreis auf dem Teppich versammelt. Laura geht zu
Lukas, der in der Hangematte schaukelt. Sie stellt sich dicht vor ihn und ruft ,, Morgenkreis! .
Lukas lachelt und schaukelt weiter. Laura wiederholt , Morgenkreis! “ und lachelt. Lukas

lachelt zuriick. (Laura, S7)

Kategorie 3: Direkte Kontaktanbahnung mit anschlielendem Spielprozess

Es gab immer nur kurze Situationen, in denen Laura alleine spielte. Wenn sie sich alleine in
einen Spielbereich begab, versuchte sie meist kurz darauf, andere Kinder zum Mitspielen zu

animieren:

Laura spielt im Familienspielbereich und hat Playmobilpferde vom Konstruktionsbereich
mitgenommen. Mit ihr waren drei andere Madchen im Familienspielbereich, die aber jetzt
nebenan im Konstruktionsbereich spielen. Laura fragt die Kinder, die zuerst mit ihr im
Familienspielbereich gespielt haben, wer ein Pferd haben mdchte. Vier Kinder zeigen auf.
Zwei Kinder bekommen ein Pferd und kommen in den Familienspielbereich zurick. Ein Pferd
bleibt Gbrig. Laura fragt erneut, wer noch ein Pferd haben mdchte. Zwei Kinder kommen
dazu, wovon ein Kind noch eins bekommt. Es entsteht ein Spiel. (Laura, S3)

Kurze Zeit spéater loste sich dieses Spiel jedoch wieder auf. Diesmal blieben die anderen
Kinder zwar im selben Bereich, sie spielten aber nebeneinander. Laura versuchte daraufhin

von Neuem, jemanden zu einem gemeinsamen Spiel zu animieren.
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Kategorie 4: Ablauf von Spielprozessen

Laura war sehr h&ufig an Spielprozessen beteiligt, welche auch langer andauerten. In einer
Situation der Kontaktanbahnung eines anderen Kindes, das auch gerne im
Konstruktionsbereich mitbauen wollte, war Laura diejenige, die einem Madchen die Teilhabe

am Spielprozess sehr deutlich verwehrte:

Laura und Lisa gehen in den Konstruktionsbereich. Sie raumen Holzbdume aus und beginnen,
miteinander zu spielen. Laura sagt manchmal etwas zu Lisa, manchmal zu sich selbst. Luisa
kommt, mochte mitspielen. Laura sagt: ,, Nein, wir sind da!“ Luisa geht wieder. Laura und
Lisa spielen einige Zeit nebeneinander. Luisa kommt wieder und fragt erneut, ob sie
mitspielen dirfe. Laura schlagt Luisa ins Gesicht, Luisa weint und geht weg. Laura und Lisa
spielen weiter, Luisa macht noch einmal einen Versuch, wird aber erneut abgewiesen. (Laura,
S11)

Laura nutzte viele Gelegenheiten, um in Kontakt zu treten. Auf den ersten Blick konnte die
folgende Situation als Kontaktanbahnung ohne anschlieBenden Spielprozess gewertet werden.
Bei genauerer Betrachtung jedoch wird deutlich, dass sich daraus ein kurzes Spiel ergab, das

auch als ,,Quatsch machen‘ bezeichnet werden kénnte:

Laura geht zum Waschraum, der sich im Garderobenbereich befindet. Auf dem Weg dorthin
kommt sie beim Maltisch vorbei, wo zwei andere Kinder beschaftigt sind. Sie bleibt kurz
stehen, schaut, sagt etwas zu den Kindern und geht weiter. (Laura, S8) Laura kommt aus dem
Waschraum, schaut wieder zum Maltisch, wo immer noch die beiden Kinder sitzen. Sie sagt
etwas, verschwindet aber gleich wieder im Waschraum. Sie versteckt sich im Tlrrahmen,
streckt den Kopf vor, sagt wieder etwas und lacht, um sich wieder zu verstecken. Die Kinder
am Maltisch sagen auch etwas und lachen ebenfalls. So geht das einige Male hin und her, bis
Laura schliel3lich wieder in die Gruppe hineingeht. (Laura, S9)

Kategorie 5: Padagogische Interventionen

Interventionen zur Anbahnung von Spielprozessen oder zur Unterstitzung bei
Konfliktlosungen im Spielprozess konnten nicht beobachtet werden. Wenn allerdings Lukas
zur Einhaltung von Gruppenregeln ermahnt wurde, konnten Situationen beobachtet werden, in
denen die Sonderkindergartenpéddagogin Laura dazu aufforderte, ihr bei der Einhaltung

diverser Regeln zu helfen (Laura, S12).
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Kategorie 6: Sonstige Erwachsenen-Kind-Interaktionen

Wahrend der Beobachtung von Laura gab es nur selten Situationen, in denen sie mit einer
Padagogin oder Assistentin ein Spiel bei Tisch spielte. Wenn es dazu kam, ging die Initiative
von den erwachsenen Bezugspersonen aus und auch das Spielmaterial wurde von den

Erwachsenen ausgewahlt (Laura, S10).

Interpretation der Ergebnisse

Laura machte einen sehr fréhlichen Eindruck, der dadurch entstand, dass sie haufig in
Spielprozesse involviert war und sehr kontaktfreudig agierte. Sie bediente sich diverser
Strategien, um ins Spiel mit anderen Kindern zu kommen. Auffallend waren bei Laura die
h&ufigen Versuche, Kontakt mit Lukas aufzunehmen. Sie ndherte sich ihm immer wieder und
probierte aus, mit ihm in einen Dialog zu kommen, indem sie ihn etwas fragte oder ihn zum
Morgenkreis einlud. Es konnte sein, dass Laura in diesen Situationen das Verhalten der
Erwachsenen nachahmte, da sie sich Lukas auf andere Weise ndherte als den anderen
Kindern. Laura agierte in Spielsituationen sehr sicher und schien erfolgreiche Strategien
entwickelt zu haben, um mit anderen Kindern ins Spiel zu kommen. Es gelang ihr oftmals
durch Spielmaterial, welches sie sich nahm und dann austeilte, andere Kinder zum Mitspielen
aufzufordern. Gleichzeitig verteidigte sie ihre Spielgruppe erfolgreich gegeniiber anderen
Kindern, was im Sinne der selbstbestimmten Interaktion in Anlehnung an Corsaro (2011,
15ff) interpretiert werden kann. Ebenfalls splrbar waren die zahlreichen spontanen, kurzen
Kontaktanbahnungen, die Kreuzer (2011a, 181) als ,freundliche Zuwendung im
Voriibergehen bezeichnet. Diese kurzen Kontaktanbahnung konnten fiir Laura insofern
wichtig sein, da sich dadurch spétere Spielpartnerschaften ergeben. Lustbetonte Handlungen,
wie sie bei Laura beobachtet werden konnten, sind dem sogenannten ,,Quatschmachen®
zuzuordnen, das zwar kein Spiel im Sinne der beschriebenen Spielformen darstellt, aber im
Hinblick auf Kontakte zu Peers verbindend wirkt und deshalb von groRer Bedeutung fur den

Alltag in einer Kindergartengruppe ist.

Laura scheint in der Gruppe an integrativen Prozessen teilzuhaben, da sie sowohl an langeren
Spielprozessen als auch an kurzen Kontaktaufnahmen maligeblich beteiligt ist. Laura zeigte
viel Eigeninitiative, wenn es um das Spielen mit anderen Kindern ging. Dadurch, dass nicht
um Erlaubnis gefragt werden musste, um einen Spielbereich aufzusuchen, und ihre
Kontaktanbahnungen zumeist erfolgreich waren, beschrénkten sich die Interaktionen mit

erwachsenen Bezugspersonen auf ein Minimum.
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6.2 Gruppe 2 (Agnes Schwarzenberger-Berthold)

In der Gruppe 2 sind 20 Kinder gemeldet. Von diesen sind acht Mé&dchen und zwdlf Buben.
Vier der Kinder werden als Integrationskinder gefuihrt. Am ersten Beobachtungstag war die
Gruppe personell nur zur Halfte besetzt. Die Sonderkindergartenpédagogin und eine
Assistentin waren am ersten Tag nicht im Dienst. Am zweiten Beobachtungstag war das
Personal vollstandig vertreten. Der Gruppenraum bot sehr viel Platz. Vor allem der Boden
war mit mehreren Teppichen ausgelegt, welche die Kinder zum Spielen nutzten. Durch das
grol3ziigige Platzangebot bauten die Kinder mit Schienen der Brio-Eisenbahn h&ufig Strecken,
welche quer durch den Gruppenraum verliefen. Dadurch entstanden Bauwerke, an denen
teilweise zehn Kinder oder mehr mitbauten. An beiden Beobachtungstagen verbrachten
auffallend viele Kinder die Freispielphase mit dem Bau von Holzschienen und Hausern,
welche sie quer durch die Gruppe errichteten. Dieses Spiel schien ein Gemeinschaftsspiel
mehrerer Kinder zu sein, da immer wieder Kinder dazu kamen und mit bauten, wieder
weggingen und andere kamen dazu. Dadurch entstand ein tolles Bauwerk, welches die
Aufmerksamkeit vieler Kinder auf sich zog. Zu einem Zeitpunkt waren 13 Kinder gleichzeitig
mit dem Schienenbau beschaftigt. Am zweiten Beobachtungstag halfen einige Kinder dabel,
eine Kirbis-Apfel-Suppe zu kochen, womit beide P&dagoginnen beschaftigt waren.
Beobachtungen der Integrationskinder Achmed und Andi werden nun im Folgenden

dargestellt.

Achmed (3 J, 10 M); Autismus-Spektrum-Storung

Achmed war zum Zeitpunkt der Beobachtung drei Jahre und zehn Monate alt. Bei ihm wurde
eine Autismus-Spektrum-Storung diagnostiziert, die im Vergleich zu Lukas dufRerlich kaum
sichtbar war. Achmeds Sprache war kaum verstéandlich, jedoch waren Sprachmelodie,
Lautstarke, Gestik und Mimik so aufeinander abgestimmt, dass trotz fehlender Artikulierung

zumeist klar war, welches Anliegen Achmed verfolgte.

Kategorie 1: Indirekte Kontaktanbahnung

H&aufig konnten Situationen beobachtet werden, bei denen Achmed auch wéhrend eines
Spielprozesses andere Kinder beobachtete, die in einem benachbarten Spielbereich spielten,
um manchmal kurz darauf zu diesem zu wechseln (Achmed, S3; S6). Situationen des

Alleinspiels wurden kaum beobachtet.
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Kategorie 2: Direkte Kontaktanbahnung ohne anschlief3enden Spielprozess

Die Bemuhungen Achmeds, ins Spiel mit anderen Kindern zu kommen, waren deutlich
erkennbar. Es waren mehr Situationen zu beobachten, wo es nach einer Kontaktanbahnung zu
einem Spiel kam. Wenn ein von Achmed unternommener Versuch erfolglos blieb, wurde bald

darauf ein neuer gestartet (Achmed, S8).

Kategorie 3: Direkte Kontaktanbahnung mit anschlie3endem Spielprozess

Bei Zuordnung der beobachteten Situationen zu den Kategorien wurde deutlich, dass Achmed
sehr viele Kontaktanbahnungen unternahm, bei denen nahezu jedes Mal ein Spielprozess
daraus entstand. Zur Illustration von Achmeds Kontaktanbahnungen wurden exemplarisch

zwei Situationen ausgewahlt:

Achmed spielt alleine mit dem Lego. Neben ihm spielen zwei Buben am Teppich mit
Stecksteinen und drehen sie wie einen Kreisel. Achmed sieht das, geht hin und dreht ebenfalls
Steine im Kreis. Die beiden Buben stehen auf und gehen zum Kaufmannsladen. Achmed geht
ihnen hinterher und nimmt sich den Einkaufswagen. Sie spielen gemeinsam ,, Einkaufen*.
(Achmed, S1)

Alex hat die Brio-Schienen quer durch den Gruppenraum aufgebaut. Achmed geht ohne zu
fragen zu den Schienen und baut etwas. Sie bauen gemeinsam weiter an den Schienen. Er
schaut auch immer wieder zu den anderen Kindern hiniiber, was diese neben ihm machen.
(Achmed, S2)

Kategorie 4: Ablauf von Spielprozessen

Insbesondere Spielsituationen, in denen Achmed bei den Schienen mit baute, waren von
langerer Dauer. Auch die anderen Kinder wirkten die meiste Zeit sehr konzentriert, wenn sie
sich am Bau beteiligten. Achmed brachte sich in den Spielprozess ein, wie anhand des
folgenden Beispiels sichtbar wird:

Achmed spielt auf dem Teppich mit den Duplo-Schienen. Andi spielt mit. Andi sagt
zwischendurch ,,Schau! “ und zeigt auf die zusammengesetzten Schienenteile. Achmed féahrt
mit dem Auto auf den Schienen. Andi holt immer wieder neue Teile und verlangert die

Strecke, sodass Achmed mit dem Auto weiterfahren kann. (Achmed, S11)
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Wenn es Konflikte zwischen Achmed und einer seiner Spielpartnerinnen innerhalb eines

Spielprozesses gab, wurden diese teilweise rasch eigenstandig von den Kindern wieder geldst.

Aki spielt mit einem Holzpinguin auf der Autobahn. Achmed mdchte den Pinguin haben. Er
gestikuliert und spricht in unverstandlichen Worten in Akis Richtung. Aki geht zur Kiste und
holt Achmed eine Holzente. (Achmed, S5)

Konflikte, die zur Beendigung des Spielprozesses fuhrten, wurden hingegen nicht beobachtet.

Kategorie 5: Padagogische Interventionen

Interventionen, die zur Unterstiitzung bei der Anbahnung von Spielprozessen gesetzt wurden,
konnten bei Achmed nicht beobachtet werden. Zur Konfliktlésung gab es jedoch Situationen,
in denen Achmed aktiv die Unterstiitzung einer Padagogin oder Assistentin einforderte wie

folgendes Beispiel illustrieren soll:

Alex baut neben den Schienen einen Bauernhof. Achmed will ein Tier nehmen. Alex nimmt es
ihm wieder weg. Die KP steht gerade in Reichweite. Achmed zeigt auf Alex und beschwert
sich mit Gestik, Mimik und in ,,seiner Sprache* dariiber, dass er ihm ein Tier weggenommen
habe. Die SKP sagt zu Alex: ,, Achmed will auch mitspielen! “ Sie zeigt Achmed, wo er sich ein

eigenes Tier holen kann. Er holt sich eins, sie spielen weiter. (Achmed, S10)

In einer weiteren Situation war es ein Spielpartner, der die SKP zur Unterstltzung holte:

Achmed baut mit Alex, Andi und Aki an den Holzschienen. Achmed beginnt zu weinen, weil
Aki ihm auf die Hand gestiegen ist. Achmed schaut weinend Richtung SKP. Andi streichelt
ihn, um ihn zu trésten. Andi ruft die SKP. Die SKP geht zu Achmed und fragt ihn: ,, Was ist
los?* Alice, die am Jausentisch nebenan sitzt, erzdhlt der SKP, was passiert ist. Die SKP sagt
zu Aki, er solle sich entschuldigen. Aki entschuldigt sich mit einem Handschlag und die
Kinder spielen weiter. Die SKP geht weiter. (Achmed, S14)

Auf Unverstandnis seitens Achmeds stief3 eine Intervention der Kindergartenpadagogin, in der
sie die Einhaltung von einer Gruppenregel einforderte. Die Montessori-Materialien durfen nur

gemeinsam mit einer P&ddagogin benutzt werden. Achmed war bereits in ein Spiel vertieft, als
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die Kindergartenpaddagogin bemerkte, dass er ein Spiel aus dem Regal genommen hatte, in

dem die Montessori-Spielmaterialien aufbewahrt wurden:

Achmed geht zu den Montessori-Spielsachen. Am Tisch neben dem Regal sitzt Aki, der bis
jetzt von dort aus den Kindern im Konstruktionsbereich zugesehen hat. Achmed nimmt sich
ein Spiel mit zu dem Tisch, wo AKki sitzt. Aki beteiligt sich, indem er Achmed fragt, ob er die
Farben richtig sortiert oder falsch. Die KP kommt und sagt zu den beiden: ,, Warum nehmt ihr
das Spiel? Da muss man fragen! “ Sie nimmt es weg. Die KP nimmt Achmed am Arm und
nimmt ihn mit zum Malen. Sie mdchte, dass er auch ein Sackerl bedruckt (in der Gruppe
erarbeiten die Padagoginnen mit den Kindern derzeit das Thema ,, Apfel “ und holen sich dazu
an diesem Tag immer ein anderes Kind, das ein Stoffsdckchen mit einem Apfel-Stempel
bedrucken darf.) Achmed geht widerwillig mit. Beim Maltisch beginnt Achmed zu weinen. Die
KP nimmt ihn auf den Schol? und versucht ihn zu tberreden, doch noch die Bastelarbeit zu
machen. Achmed scheint dies nicht zu wollen. Er sagt etwas in ,,seiner Sprache “ und beginnt
wieder zu weinen. Die KP nimmt Achmed mit und zeigt ihm die Wihlkiste im Baubereich, die
mit Chiffontlichern gefullt ist, und fragt ihn: , Willst du da spielen?“ Achmed beginnt zu
spielen. Die KP fragt Aki, ob er auch mitspielen mochte. Er beginnt ebenfalls mitzuspielen.
(Achmed, S7)

Kategorie 6: Sonstige Erwachsenen-Kind-Interaktionen

Es gab keine beobachteten Situationen, die dieser Kategorie zugeordnet wurden.

Interpretation der Ergebnisse

Achmed setzte mimische und gestische Zeichen situationsadaquat ein, sodass er von seinen
Spielpartnerinnen meistens verstanden wurde und es selten zu Missverstandnissen oder
Konflikten aufgrund mangelnder Sprachkompetenz kam. Anhand der beobachteten
Sequenzen wurde deutlich, dass Achmed tiber ein ,,gemeinsames Skript* (Albers 2009, 57)
mit seinen Spielpartnerinnen verfugte, das als handlungsspezifischer Rahmen allen
Beteiligten klar war. Die Verstandigung tiber Spielthema und Spielinhalt verlief trotz weniger
verbaler AuBerungen von Achmed mittels Korpersprache. Der Anteil an Alleinspielphasen
war sehr gering. Bei Achmed konnten einige Sequenzen beobachtet werden, die dem
kooperativen und dem assoziativen Spiel zugeordnet werden konnen. In diesem
Zusammenhang erweisen sich die Ausfiihrungen von Dittrich et al. (2001, 62) als relevant, da

sie symmetrisch-reziproke Aushandlungsprozesse aufgrund von Korpersprache nachweisen




Darstellung und Interpretation der Beobachtungsergebnisse 131

konnten. Achmed wandte h&ufig die Strategie des Parallelspiels an, um sich an einem
Spielprozess zu beteiligen, der dann meistens in einem kooperativen Spiel mindete. Dabei

schien er erfolgreich zu sein, da es selten zu Ablehnungen von anderen Kindern kam.

Padagogische Interventionen bezogen sich im Beobachtungszeitraum ausschliefflich auf
Konflikte, die Achmed mit anderen Kindern hatte, wobei deutlich wurde, dass die
Kindergartenpadagogin zwar aufmerksam die Konflikte beobachtete, aber nicht immer
direktiv eingriff. Die geschilderte Situation, in der Achmed von der Kindergartenpadagogin
aus einem Spiel mit einem anderen Kind weggeholt wurde, wirft einige Fragen auf. Achmed
schien in das Spiel mit Aki vertieft zu sein, als die Kindergartenpédagogin eingriff und Aki
aufforderte, das Spiel wegzurdumen, da dieses zu den Montessori-Materialien gehdre und
man es nicht einfach nehmen dirfe. Daraufhin begann Achmed zu weinen, da er von der
Kindergartenpadagogin animiert wurde, ein Stoffsackchen zu bedrucken, was er in dieser
Situation sichtlich nicht wollte. Die Kindergartenpadagogin unterbrach somit die Interaktion
zwischen den beiden Buben, da Gruppenregeln nicht eingehalten wurden, obwohl durch den

Verstol’ gegen diese Regel ein symmetrisch-reziproker Interaktionsprozess zustande kam.

Es konnte schlussgefolgert werden, dass die Einhaltung der Gruppenregeln einen wichtigen
Bestandteil der taglichen Erziehungsarbeit der Kindergartenpadagogin darstellt und Verstoie
sanktioniert werden (mussen). Hierbei stellt sich die Frage, wie starr diese Regeln sein
missen und ob zugunsten wertvoller Interaktionsprozesse situativ anders entschieden werden
kann (beispielsweise kdnnte die Kindergartenpaddagogin die Buben auf den Regelverstof}
aufmerksam machen und diese bitten, nach Beendigung des Spiels dieses wegzurdumen). Um
mit Situationen dieser Art in der tdglichen Arbeit umgehen zu kénnen, wére es wertvoll, das
eigene Verhalten in dieser Situation zu reflektieren. Oft ist es dann moglich, die Situation aus
einem anderen Blickwinkel zu betrachten und Klarheit dariiber zu gewinnen, warum es so
gelaufen ist. Offenbar stand hier sehr stark der Umgang der Kindergartenpadagogin mit einem

Regelverstol im Mittelpunkt.

Achmed schien die Mdglichkeit zu integrativen Prozessen in der Gruppe zu haben, da
Kontaktanbahnungen, welche von ihm ausgehen, meistens zu erfolgreichen Spielprozessen
fihren. Er verstandigte sich Uber gemeinsame Spielthemen und konnte auch zur Variation
eines Spiels beitragen, was ein wesentliches Kennzeichen integrativer Spielprozesse darstellt.
Aus diesem Grund kann bei Achmed die Teilhabe an vielfaltigen Interaktionen festgestellt

werden.
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Andi (4 J.;: 8 M); Dandy-Walker-Syndrom

Bei Andi wurde das Dandy-Walker-Syndrom®* diagnostiziert. Andi ist im Verhéltnis zu
seinem Alter sehr grof3 und wirkt sehr korpulent, da er adip6s ist. Er tragt eine Brille, da
aufgrund eines Hydrocephalus sein Sehvermdgen beeintrachtigt ist. Andi kann seine Winsche

artikulieren, sodass sie fir die P4dagoginnen und auch andere Kinder verstandlich sind.

Kategorie 1: Indirekte Kontaktanbahnung

Andi wirkte an anderen Kindern sehr interessiert und so kam es zu einigen Situationen, in

denen er von der Ferne andere Kinder beim Spiel beobachtete oder im Raum umherging.

Andi geht zu Alex, der die Holzschienen aufgebaut hat. Er nimmt ihm eine Schiene weg. Sie
beginnen zu streiten. Es geht einige Male hin und her. Dann geht Andi wieder weg vom
Konstruktionsbereich und raumt ein Gesellschaftsspiel ein, das er zufallig entdeckt. Dann

geht er im Gruppenraum herum. (Andi, S2)

Kategorie 2: Direkte Kontaktanbahnung ohne anschlieRenden Spielprozess

Bei Andi konnten mehrere Versuche beobachtet werden, in denen er versuchte, insbesondere
bei Alex, der die Schienen fiir die Brio-Eisenbahn bzw. die Duplo-Schienen zusammensetzte,

mitspielen zu kénnen. In den folgenden Situationen wurde ihm der Zugang jedoch verwehrt:

Andi geht in die Konstruktionsbereich, wo Alex mit den Lego-Schienen spielt. Er fragt ihn:
,,Darf ich mitspielen?“ Alex sagt: ,,Nein! Du spielst nicht mit, du bist nicht mein Freund! *
Andi gibt nicht auf. Er bleibt im Baubereich und nimmt sich eine Schiene. Alex will Andi mit
seinem Korper wegdréangen. Andi bleibt hartndckig. Andi schiebt Schienen mit den Handen
weg. Aus der Ferne ruft die KP: ,,Wenn du den anderen was kaputt machst, nimmst du etwas
anderes! “ Andi geht weg und holt sich ein Spiel und geht damit zum Spielteppich. Er spielt
alleine. (Andi, S1)

Andi kommt zu den Schienen und fragt Alex: ,, Was baust du? “ Andi mdchte ein Auto nehmen.

zurlick zum Lego. (Andi, S10)

4 Das Dandy-Walker-Syndrom ist eine angeborene Veranderung des Kleinhirns. Dadurch kommt es zu einer verzégerten
motorischen Entwicklung sowie Storungen bei der Steuerung der Kérperhaltung und Muskelspannung. Zusétzlich kann in
vielen Féllen eine kognitive Entwicklungsverzdgerung oder -behinderung und ein Hydrocephalus diagnostiziert werden
(Stadelmeyer 2012).
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In einer weiteren Situation war zu beobachten, wie Andi es erneut versuchte und wiederum
von Alex zuriickgewiesen wurde. Zusétzlich wurde die Kindergartenpadagogin auf Andi

aufmerksam:

Andi steht auf, kommt zu mir und fragt mich, wie ich heie. Dann geht er zu den Kindern, die
mit der Brio-Eisenbahn spielen. Er setzt sich hin und sagt: ,,Was habt ihr gebaut? Oh, wie
schon! “ Alex sagt: ,,Nein Andi, du spielst nicht mit!“ Die KP lenkt daraufhin ihre
Aufmerksamkeit auf Andi: ,,Andi, du hast mit den Legos gespielt! “ Er geht wieder zu den
Legos, gibt Andrea die Hand und lacht. (Andi, S8)

Die Kontaktanbahnungsversuche von Andi sind sehr unterschiedlich. In der folgenden

Situation versucht er, durch das Einbringen von Spielmaterial Kontakt zu Alex herzustellen:

Andi spielt wieder mit den Schienen und beobachtet die Kinder beim Suppekochen. Andi geht
zu Alex und sagt: ,,Schau, was ich Tolles gebaut habe!“ Alex hilft gerade dabei, die
Kurbissuppe zu kochen. (Andi, S15)

Als Andi im Raum herumging und sich umsah, richtete er seinen Blick plétzlich auf Anna,

die gerade am Boden bei den Schienen spielte:

Am Boden bei den Schienen: Anna sitzt da, Andi stellt sich vor sie hin, gibt ihr einen Kuss auf
den Arm, sie lacht, er nimmt ihren Kopf in die Hande und lacht sie an. Sie lacht auch. Andi

geht wieder weg und spielt mit den Autos. (Andi, S17)

Kategorie 3: Direkte Kontaktanbahnung mit anschlielendem Spielprozess

Kontaktanbahnungen, die anschliefend in einem Spielprozess miindeten, gingen an den
Beobachtungstagen nur selten von Andi aus. Die meiste Zeit spielte er mit Andrea, die die
Kontaktanbahnungen hdaufig initiierte. Der Spielprozess, der aus der folgenden Situation

heraus entstand, dauerte langere Zeit an.

Andi geht zum groBen Teppich und legt Lego-Platten aneinander. Andrea kommt zu ihm und
bringt ihm viele Schienen. Sie halt sie hin, Andi will sie nehmen und sie fallen runter: Andrea
sagt zu ihm: ,, Andi, du musst aufpassen! “ Er freut sich. Andrea fragt Andi: ,,Brauchst du
noch welche?“ Andi antwortet: ,,Ja! “ Andrea geht nochmal und will Schienen holen. Dabei

wird sie von der KP unterbrochen, die zu ihr sagt: , Die Schienen bleiben da, ihr spielt
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Lego. “ Andrea holt Autos und bringt sie Andi. Sie spielen gemeinsam. Es hat jeder ein Auto,

aber sie reden immer wieder miteinander. (Andi, S3)

Ein weiterer Spielprozess kam dadurch zustande, dass Achmed zu Andi kam und sich am

Spiel beteiligte:

Andi hat begonnen, die Holzschienen aufzubauen. Er scheint sehr konzentriert zu sein und
setzt die Autos auf die Schienen. Achmed kommt dazu und sagt etwas zu Andi. Andi antwortet:
,,Aber bist du mein Freund?“ Achmed holt Schienen. Sie bauen gemeinsam. Fir kurze Zeit
kommt Aki dazu, der dann aber bald wieder geht. (Andi, S11)

Eine Beobachtungssituation, in der die Kontaktanbahnung von Andi ausging, war folgende:

Andi fahrt mit dem Einkaufswagen zum Kaufladen, wo Aki steht. Andi nimmt den
Einkaufswagen und beginnt ,, einzukaufen “. Sie reden miteinander, Andrea kommt und will
ihm etwas wegnehmen, er verteidigt seinen Wagen. Dann fahrt Andi wieder herum. Plétzlich
stellt er sich in den Kaufladen und Aki kauft bei ihm ein. (Andi, S16)

Kategorie 4: Ablauf von Spielprozessen

Wahrend des Spielprozesses gab es Phasen, in der Andi mit seiner Spielpartnerin oder seinem

Spielpartner sehr harmonisch spielte.

Andi fahrt mit dem Holzzug. Achmed blockiert mit dem Ful} die Schienen. Andi sagt zu ihm:
,,Der Zug kann bitte durch! “ Achmed rlickt an die Seite und nimmt den Full weg, legt seine
Hand auf den Zug und fahrt ein Stiick. Andi tbernimmt dann wieder den Zug und fahrt weiter.
(Andi, S13) Andrea kommt hinzu. Sie baut etwas abseits weiter, fahrt mit ihrem Zug zu Andi.
Andi sagt zu ihr: ,,Kannst du mich bitte mitnehmen? Mein Motor ist eingefroren. Andrea
lasst Andi mitfahren. Dann 16st sich diese Gruppe auf. Andi widmet sich wieder den Schienen.
(Andi, S14)

Wenn es zu einer Konfliktsituation kam, wurden diese teilweise von den Kindern selbst
gelost. Die meisten Konflikte, in denen keine erwachsene Bezugsperson die Schlichtung
Ubernahm, waren zwischen Andi und Andrea beobachtbar:
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Andi und Andrea spielen weiter, insgesamt tber eine Stunde. Manchmal redet Andi einfach
vor sich hin und hoért gar nicht, was Andrea darauf antwortet. Wenn Andrea ihm etwas
wegnimmt, wendet er sich gleich an einen Erwachsenen, I6st dann aber zumeist die Situation
selbst. (Andi, S6)

Andi und Andrea spielen im Konstruktionsbereich. Andrea hat soeben einen Baustein
genommen. Andi sagt zu Andrea: ,, Das gehort zu meiner Stadt, Andrea! “ Sie schaut und gibt

ihm den Baustein wieder zurtick. Sie spielen weiter. (Andi, S9)

Kategorie 5: Padagogische Interventionen

Wenn eine Pédagogin bei Konflikten schlichtend eingriff, erfolgte dies zumeist dann, weil

von Andi oder einem anderen Kind um Unterstltzung gebeten wurde.

Andrea schlagt mit der Rakete auf Andis Arm. Er ruft: , Er hat mir wehgetan.” Die KP
verbessert Andi und sagt: ,,Sie hat mir wehgetan! Sag es der Andrea selber, damit sie es
weil}! “ Die KP warte nicht und sagt zu Andrea: ,, Andrea, das hat dem Andi wehgetan!
(Andi, S5)

Wenn Andi einen Spielbereich wechselte, um zu versuchen, mit Alex ins Spiel zu kommen,
machte ihn meistens bald darauf eine Padagogin darauf aufmerksam, dass er in einem anderen
Spielbereich gespielt hatte und ermahnte ihn (Andi, S3; S8).

Kategorie 6: Sonstige Erwachsenen-Kind-Interaktionen

Dieser Kategorie konnten keine beobachteten Situationen zugeordnet werden.

Interpretation der Ergebnisse

Andi probierte unterschiedliche Strategien aus, um an Spielprozessen teilzuhaben. Nicht alle
Versuche verliefen erfolgreich. Andi machte auch immer wieder die Erfahrung, dass er
abgelehnt wird, vor allem, wenn der den Weg der direkten Kontaktanbahnung wahlte. Er
variierte seine Strategien und versuchte, Gber das Parallelspiel, Kontakt herzustellen. Als auch
dies misslang, wandte er eine komplexe Strategie an: Er n&herte sich einem spielenden Kind
und lobte dessen Bauwerk. Obwohl Andi keine aggressiven oder konflikthaften

Anbahnungsversuche unternahm, wurde er oft abgewiesen, wenn er sich anderen naherte.
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Bei Andi gab es, &hnlich wie bei Lukas, ebenfalls Phasen, wo er sich keinem Spiel widmete,
sondern durch die Gruppe ging und beobachtete. Wahrend dieser Fluktuation nahm er aber
immer wieder kurz Kontakt zu anderen Kindern auf, ein Peer-Bezug war im Gegensatz zu
Lukas eindeutig erkennbar. Ein langer und sehr detailreicher Spielprozess entstand mit
Andrea im Konstruktionsbereich. Obwohl der Teppich schon voller Bauwerke war, konnte ein
kooperatives Spiel entstehen, da die Kinder den ganzen Gruppenraum ,,bebauen‘ durften und
das Spiel mit dem Material nicht nur auf einen spezifischen Bereich begrenzt war. Dies
konnte dazu gefiihrt haben, dass Andi und Andrea von einem zundchst weit entfernten
Parallelspiel in ein kooperatives Spiel Gibergingen, wo sie sich auch rdumlich annaherten. Die
Verstandigung uber ein gemeinsames Spielthema stellte trotz Andis mangelnder sprachlicher
Fahigkeiten keine Schwierigkeit dar, sie entwickelten sogar gemeinsam eine ,,Geschichte®,
die sie aufbauten und dann nachspielten. Das Spiel zwischen Andi und Andrea verlief
harmonisch, obwohl es immer wieder destruktive Elemente gab, wo Spielfiguren verbrannten
oder starben, Monster kamen und alles zerstorten. In solch einer Situation kam es auch zu
einem kurzen Konflikt zwischen Andi und Andrea, der aber durch das direkte Eingreifen der
KP bereinigt und das Spiel fortgesetzt wurde. Andi und Andrea schienen so sehr in ihr Spiel
vertieft zu sein, dass trotz Unterbrechungen dieser Art der Spielprozess weiterlaufen konnte.
Wahrend des Spielprozesses gab es immer wieder reziproke Anteile der Interaktion, wo Andi
mit Andrea in einen Austausch kam und sich beispielsweise erkundigte, wie ihre Eltern

heilen.

Die p&dagogischen Interventionen bezogen sich meistens auf konflikthaftes Verhalten
einzelner Kinder. Dabei fiel auf, dass oftmals Anweisungen aus ,,der Ferne* kamen mit dem
Ziel, einen Konflikt zu unterbrechen oder ein Verhalten zu sanktionieren. Die Padagoginnen
argumentierten in einigen Situationen nicht nachvollziehbar, vermutlich, da sie den Kontext
des Konflikts aus der Ferne nicht vollstandig erfassen konnten. lhre Anweisungen muteten
haufig wie Phrasen an, die sich wiederholten und oft den Anschein erweckten, als seien
gewisse Ermahnungen auf erwartetes Verhalten einzelner Kinder zuriickzufiihren, ohne
dessen Wahrheitsgehalt in der jeweiligen Situation zu Uberprifen. In einigen Situationen als
Andi versuchte, Kontakte anzubahnen, griffen die Padagoginnen direktiv ein und ermahnten
ihn, andere Kinder beim Spielen nicht zu stéren. Unterstitzung, um an Spielprozessen
teilhaben zu kdnnen, fanden im Beobachtungszeitraum nicht statt. Generell wurde in der
Gruppe der Eindruck erweckt, dass das padagogische Programm im Vordergrund steht. Die
Padagoginnen waren bemdht, ihr VVorhaben, Stoffsackchen zu bedrucken, umzusetzen. Am
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nachsten Tag nahm das Kochen einer Kirbissuppe beide Paddagoginnen in Anspruch, obwohl
an dieser Aktivitat nur wenige Kinder teilnahmen. Wahrend der Beobachtungszeit entstand
die Frage, warum beide Padagoginnen an der Durchfiihrung eines padagogischen Angebots
beteiligt sind, da in dieser Zeit besonders fir die SKP die Mdglichkeit bestanden hatte, Kinder
beim Spielen zu beobachten und ggf. Peer-Kontakte zu unterstitzen.

6.3 Gruppe 3 (Agnes Schwarzenberger-Berthold)

In diese Kindergartengruppe gehen 19 Kinder. Davon sind zwolf Kinder Buben und sieben

Médchen. Vier Kinder werden in dieser Gruppe als Integrationskinder gefthrt.

Am ersten Beobachtungstag war nur die Kindergartenpadagogin anwesend, da die
Sonderkindergartenpédagogin im Urlaub war. Das Gruppenzimmer ist sehr gerdumig. Im
Vorraum befindet sich ein groRer Konstruktionsbereich, der fiir die Kinder der Gruppe 3 und
der zwei angrenzende Gruppen nutzbar ist. AuRerdem wird der relativ grof3ziigige Vorraum
zum Fahren mit Rutschfahrzeugen und Spielen mit Gymnastikballen verwendet. Im

Folgenden werden nun Beobachtungen der Integrationskinder Ben und Boris dargestellt.

Ben (5 J; 4 M); Autismus-Spektrum-Stérung

Zum Zeitpunkt der Beobachtung war Ben funf Jahre und vier Monate alt. Bei Ben wurde eine
Autismus-Spektrum-Stérung diagnostiziert. Sein Verhalten zeichnete sich durch eine hohe
Fluktuation aus, es konnte aber auch Phasen beobachtet werden, in denen er sich langere Zeit
mit einem Spiel oder Gegenstand beschéftigte. Ben konnte sich verbal nicht artikulieren. Er
aulerte sich durch verschiedene Laute, die er teilweise durch Gesten wie etwa dem Zeigen auf
bestimmte Gegenstiande o. A. unterstiitzte. Es konnte beobachtet werden, dass diese lauten
Tone in Zusammenhang mit einem Zustand starker Erregung standen, vor allem wenn es sich
um Tétigkeiten handelte, die ihm Freude zu machen schienen, wie es etwa beim Spiel mit

einem Murmelbaum der Fall war.

Kategorie 1: Indirekte Kontaktanbahnung

Bei Ben konnten einige Sequenzen beobachtet werden, in denen er durch nicht-sprachliche
AuBerungen versuchte, Kontakt herzustellen.
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Ben schaut von der Puppenecke aus den anderen Kindern zu, welche in der Kuschelecke sind.
Zwischendurch dreht er sich immer wieder auf die andere Seite und beobachtet die Kinder im
Konstruktionsbereich. (Ben, S2)

Alleinspielphasen zeichneten sich bei Ben oft dadurch aus, dass er sehr zielgerichtet einen
Platz fur sich alleine zu suchen schien, ohne vorher Kontaktanbahnungsversuche
unternommen zu haben. Manchmal versuchten andere Kinder in Bens Alleinspiel Eingang zu
finden, was nicht immer gelang. Nach einer Alleinspielphase wandte Ben sich hdufig an

Erwachsene.

Ben ist in der Kuschelecke. Er hat ein Gesellschaftsspiel dabei, wo er die Figuren
herausnimmt und aufstellt. Er scheint sehr vertieft zu sein. Zwei Kinder kommen dazu (ein
Madchen und ein Junge). Der Junge nimmt ihm eine Figur weg und sagt: , Das ist nicht
blau! “ Ben schreit kurz auf, spielt dann wieder weiter und stellt die Figuren wieder auf. Der
Bube und das Madchen gehen weg. Ben spielt weiter, gibt dann die Figuren in ein
Stoffsackchen und rdumt ein. Ben holt sich einen Sessel und setzt sich neben mich, er hat das
Spiel in der Hand. (Ben, S8)

Kategorie 2: Direkte Kontaktanbahnung ohne anschlieRenden Spielprozess

Im genannten Beobachtungszeitraum konnten keine Sequenzen erhoben werden, die einer
direkten Kontaktanbahnung, ausgehend vom beobachteten Kind, zugeordnet werden konnten.
Direkte Kontaktanbahnungen wurden eher von anderen Kindern unternommen, wobei Ben
diese Versuche oftmals nur mit einem Léacheln erwiderte, ohne dass daraus ein gemeinsamer

Spielprozess entstand.

Ben geht mit dem Spiel zum Tisch, wo eine Padagogin sitzt, und setzt sich dazu, stellt die
Figuren wieder auf. Bianca schaut ihm zu, nimmt ihren Stoffhund, wackelt vor seinen Augen
herum: ,,Ben, schau! “ Ben schaut kurz hin, es scheint, als freue er sich. Dann nimmt er zwei
Kartoffelméannchen und geht in den Konstruktionsbereich, wo zwei Jungen spielen. Er schaut
sie nicht an, setzt sich etwas abseits und spielt mit den Kartoffelménnchen. Er baut sich ein
Auto und fahrt damit herum. Die Praktikantin sagt, er solle sich die Nase putzen, worauf er
weglauft. Er 1auft in die Puppenecke, wo er sich die Nase putzen lasst. (Ben, S9)
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Besonders wenn Ben im Familienbereich allein spielte, zeigte er sich offen fur kurzfristige
Kontakte zu anderen Kindern. Er versuchte, durch Spielmaterial mit anderen in Kontakt zu

treten bzw. andere Kinder in sein Spiel zu integrieren.

Ben spielt im Familienbereich. Britta kommt dazu. Ben telefoniert mit dem Spielzeugtelefon.
Britta schaut ihm zu, Ben halt den Horer an Brittas Ohr. Das scheint Britta unangenehm zu
sein. Sie geht wieder hinaus aus dem Familienbereich. Ben geht wieder zum Playmobil. (Ben,
S7)

Kategorie 4: Ablauf von Spielprozessen

Da keine der beobachteten Sequenzen (ber eine Kontaktanbahnung hinausging, konnten keine
Spielprozesse zwischen Ben und anderen Kindern beobachtet werden, weshalb keine

Aussagen (ber den Spielprozess getroffen werden kdnnen.

Kategorie 5: Padagogische Interventionen

Keine der beobachteten Sequenzen kann dieser Kategorie zugeordnet werden. Ben spielte
entweder allein oder mit der Sonderkindergartenpadagogin. Es gab keine Sequenzen, in denen
von Seiten der Sonderkindergartenpaddagogin eine Unterstiitzung zur Anbahnung von
Spielprozessen erfolgte. Auch Interventionen in Bezug auf Konflikte oder zur Einhaltung von

Gruppen- oder Spielregeln konnten nicht beobachtet werden.

Kategorie 6: Sonstige Erwachsenen-Kind-Interaktionen

Es konnte eine zeitweilige Orientierung von Ben an erwachsenen Personen in der Gruppe
beobachtet werden. Teilweise setzte er sich dazu, um in der N&he zu sein, manchmal wéhlte
er aber auch gezielt Spiele aus, die er zielgerichtet zur Sonderkindergartenpédagogin brachte,

damit sie mit ihm spielte.

Ben nimmt das Farbenspiel und setzt sich zu einem Tisch, an dem die SKP bereits mit
anderen Kindern ein Spiel spielt. Wenn er nicht weiter weil3, erhalt er Hilfe von der SKP.
(Ben, S10)

Die Interaktionen mit der SKP schien Ben zu genieRen. Wahrend des Spiels lachte er oft oder

driickte seine Freude durch kurze hohe Tone aus.
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Ben zieht die SKP in Richtung Waschraum, wo eine grofe Wanne mit Bohnen steht. Er
scheint aufgeregt zu sein, blickt die SKP immer wieder an. Die SKP setzt sich dazu und zeigt
ihm verschiedene Mdoglichkeiten, wie er die Bohnen durch unterschiedliche Siebe rieseln
lassen kann. Er wirkt sehr interessiert und scheint die entstehenden Ger&usche, wenn die
Bohnen durch das Sieb rieseln, zu lieben. Dabei macht er flatternde Bewegungen mit den
Handen, passend zu dem Gerdusch. Nach einiger Zeit geht die SKP wieder in den
Gruppenraum zurick, er spielt noch eine Zeit alleine, scheint sehr zufrieden zu sein (Ben,
S12).

Interpretation der Ergebnisse

Auch bei Ben konnte eine hohe Fluktuation beobachtet werden, wobei er diese Phasen auch
nutzte, um sich einen Platz fur ein Spiel alleine zu suchen. Alleinspielphasen waren bei Ben
h&ufig zu beobachten. Wéahrend dieses Alleinspiels unternahm Ben keine Versuche, Kontakt
anzubahnen, und wies auch andere Kinder, die versuchten, Eingang in das Spiel zu erhalten,
ab. Alleinspielphasen konnten fur Ben wichtig sein, um sich in Ruhe mit etwas zu
beschaftigen oder vermutlich auch, um nachher wieder kontaktfreudig auf andere zuzugehen.
Ben schien sehr selbstbestimmt zu interagieren, wenn er den Freiraum dafir bekam. Er wéhlte
aus, wohin er sich begibt, manchmal rdumte er ein Spiel, das er alleine gespielt hatte ein, um
nachher zielgerichtet den Puppenbereich aufzusuchen, wo er versuchte, mitzuspielen.
Bezogen auf den Kontakt mit der SKP war eine geringe Erwachsenenorientiertheit zu
beobachten. Kontaktanbahnungen wurden von Ben zur SKP dann unternommen, wenn er das
Bedurfnis hatte, mit ihr zu spielen. In diesen Momenten agierte Ben sehr zielgerichtet und
zeigte der SKP, was er wollte. Besonders beeindruckt war Ben von der groRen Bohnenkiste,
welche im Waschraum stand, und wo er sich sehr lange beschaftigte, nachdem er der SKP
gezeigt hatte, dass er spielen mdchte. Die SKP reagierte auf Bens Wunsch und lieR sich von
ihm zum Waschraum ziehen, wo sie eine Zeit lang Bens Spiel kommentierte, um ihn dann
alleine  weiterspielen zu lassen. Die Balance zwischen Peer-Bezug und
Erwachsenenorientierung schien ausgewogen zu sein, was Ben einen hohen Anteil an
selbstbestimmter Interaktion ermdglichte. Suchte Ben die Aufmerksamkeit der SKP, wurde
diese ihm auch gewéhrt, was vermutlich dazu beitrug, dass er immer wieder
Kontaktanbahnungsversuche unternahm und sich in der Gruppe auch anderen Kindern
zuwandte. Hier kdnnte eine gute emotionale Bindung zur SKP ausschlaggebend dafur sein,
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dass Ben vielféltige Erfahrungen machen kann, da die SKP als Ressource bereitsteht, wenn
Ben sie braucht.

Boris (4 J; 5 M); Verdacht auf Autismus-Spektrum-Stérung

Bei Boris besteht der Verdacht auf Autismus-Spektrum-Stérung. Boris konnte sich gut
artikulieren und seine Wunsche verbal ausdriicken. Er spielte hdufig mit anderen Kindern,

teilweise auch sehr lange und konzentriert.

Kategorie 1: Indirekte Kontaktanbahnung

Wahrend des Beobachtungszeitraumes gab es nur selten Situationen, in denen Boris alleine
spielte. Die meiste Zeit stand er in direktem Kontakt mit einem anderen Kind. Es konnte nur
eine Situation beobachtet werden, in der Boris andere Kinder beim Spielen beobachtete. Als
Boris im Vorraum mit Gymnastikballen spielte, bauten neben ihm Kinder aus der
Nebengruppe im Konstruktionsbereich. Diese beobachtete er immer wieder fir kurze Zeit

beim Spielen, wandte sich dann aber wieder seinem Spiel zu. (Boris, S1)

Kategorie 2: Direkte Kontaktanbahnung ohne anschliel3enden Spielprozess

Boris hatte vor allem mit Bastian haufig Kontakt, der jedoch nicht immer in einem

Spielprozess miindete. Der Kontakt ging sowohl von Boris als auch von Bastian aus.

Boris nimmt sich ein Rutschfahrzeug im Vorraum. Bastian kommt aus der Gruppe in den
Vorraum. Boris sieht ihn und fahrt mit dem Rutschfahrzeug hin und sagt: ,, Guck mal! Ich bin
da!“ Bastian sieht ihn an und geht ohne etwas zu sagen wieder in die Gruppe. Boris fahrt

wieder weiter. (Boris, S3)

Kategorie 3: Direkte Kontaktanbahnung mit anschlieRendem Spielprozess

Bei Boris konnten immer wieder Kontaktanbahnungen beobachtet werden, die zu einem

anschlieRenden Spielprozess fihrten.

Er fahrt zu den Madchen, die noch immer mit den Regenbogenbausteinen spielen und sagt:
,,Hier bin ich!“, und fahrt wieder weiter. Er dreht am Ende des Ganges um und fahrt wieder
knapp an den Madchen vorbei. Ein Madchen versucht ihn aufzuhalten. Er weicht aus und
fahrt weiter. (Boris, S3)
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Immer wieder drehte er das Auto um und fuhr erneut an den spielenden Madchen vorbei, die

sichtlich Spal? daran hatten.

Die KP kommt in die Gruppe zurtick und die Kinder werden aufgefordert, wieder spielen zu
gehen. Boris holt sich ein Brettspiel und setzt sich damit auf den Boden. Er raumt das Spiel
nicht aus, sondern lauft drum herum. Er setzt sich wieder hin und rdumt das Spiel aus. Baha

setzt sich ohne Wortwechsel dazu und sie beginnen zu spielen. (Boris, S6)

Ein spontanes Spiel, an dem sich mehrere Kinder beteiligten, entstand, als Boris vom Spiel

am Gang zuriick in die Gruppe kam:

Boris stellt das Rutschfahrzeug ab und geht wieder in die Gruppe. Die KP fihrt ein kurzes
Gesprach. Boris halt sich an der Schulter von Baha fest und beide beginnen zu singen
,, Tschu-Tschu-Tschu die Eisenbahn“. Immer mehr Kinder schlielen sich der Kette an und

laufen in der Gruppe herum. (Boris, S5)

Kategorie 4: Ablauf von Spielprozessen

Nachdem die Padagogin ihr Tir-und-Angel-Gesprach beendet hatte und zurtiickkam, wurden
die Kinder aufgefordert, wieder einem ruhigeren Spiel nachzugehen. Daraufhin nahm Boris
ein Brettspiel, wie in der vorangegangen Situation bereits geschildert wurde. Aus der

Kontaktanbahnung ergab sich ein langer andauerndes Spiel:

Es herrscht stilles Einverstéandnis. Boris geht auf die Toilette. Baha spielt mit anderen
Kindern und Ass 2 weiter. Boris kommt vom WC zuriick und spielt wieder mit. Die Assistentin
leitet an, die Spielsituation dauert lange und wirkt sehr konzentriert. (Boris, S7) Das Spiel
wird gemeinsam eingerdumt. Boris setzt sich mit den Kindern, mit denen er zuerst gespielt

hat, an den Tisch und puzzelt. (Boris, S8)

Kategorie 5: Padagogische Interventionen

Interventionen konnten, bis auf die oben erwahnte, in der die Kindergartenpadagogin die
Situation aufloste, da die Kinder im Raum herumliefen, nicht beobachtet werden.

Kategorie 6: Sonstige Erwachsenen-Kind-Interaktionen

Dieser Kategorie konnten keine Situationen zugeordnet werden.
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Interpretation der Ergebnisse

Das Spiel- und Kontaktverhalten von Boris schien sehr gefestigt zu sein.
Kontaktanbahnungen von Boris zu anderen Kindern verliefen meist erfolgreich, wobei
auffallend war, dass einige Spielprozesse ohne Wortwechsel zustande kamen. Es schien, als
gébe es ein ,stilles Einvernehmen® zwischen Boris und seinen SpielpartnerInnen. Boris nahm
immer wieder kurz Kontakt zu anderen Kindern auf, was als freundliche Zuwendung im
Vorlbergehen betrachtet werden kdnnte. Bei Boris hatte es den Anschein, als wirde er seine
Freundschaften ,,pflegen®, indem er immer wieder mal ,,Hallo, ich bin auch da!* sagte, um auf

sich aufmerksam zu machen.

Da das Spielverhalten von Boris sehr harmonisch zu sein schien und er an verschiedenen
Spielprozessen und Kontaktanbahnungen teilhatte, stellte sich verstarkt die Frage, welches
Kind in dieser Gruppe ein sogenanntes ,,Integrationskind* war. Zudem kam ein anderes Kind
in den Blick, das deshalb auffiel, da sie ausschliel3lich alleine spielte, nicht sprach und auch
selten ihren Platz am Tisch verlie8. Obwohl dieses Madchen kein ,,Integrationskind* war, fiel
sie durch ihr Verhalten an beiden Tagen auf. Aus diesem Grund kann hier die Frage gestellt
werden, ob der ,,I-Status* ein relevantes Merkmal in einer Kindergartengruppe ist und welche

Kinder durch Klassifizierungen dieser Art in den Blick bzw. nicht in den Blick kommen.
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6.4 Gruppe 4 (Monika Blaschegg)

In dieser Integrationsgruppe waren insgesamt 20 Kinder angemeldet, davon zehn Buben und
zehn Médchen. Vier Kinder dieser Gruppe werden als Integrationskinder gefiihrt. An einem
Tag der Beobachtung war die Gruppe nur von der Kindergartenpddagogin und einer
Assistentin besetzt. Am anderen Beobachtungstag war das Betreuungspersonal vollsténdig

Die Gruppe 4 verflgt ebenfalls Gber einen sehr groRzligigen Gruppenraum.

Carl (4 J; 1 M); Down-Syndrom

Carl ist ein vierjahriger Bube mit Down-Syndrom, bei dem eine hohe korperliche Aktivitat
und damit verbundene hohe Fluktuation im Gruppenraum beobachtbar war. Carl bediente sich

vorwiegend gestischer und mimischer Zeichen, um zu kommunizieren.

Kategorie 1: Indirekte Kontaktanbahnung

Es wurden kaum Situationen beobachtet, in denen Carl sich in der Gruppe umsah oder andere
Kinder beobachtete. Eigenstandige Versuche, alleine oder mit anderen Kindern zu spielen,
wurden im Beobachtungszeitraum meist von der Assistentin unterbunden, indem sie ihn

immer wieder zu sich holte.

Kategorie 2: Direkte Kontaktanbahnung ohne anschlieRenden Spielprozess

Wenn Carl in Kontakt mit anderen Kindern trat, wurde er zumeist rasch wieder weggeholt
oder woanders hingebracht, um dort mit der Assistentin zu spielen. Carl wechselte sehr
schnell und h&ufig seinen Platz, ging immer wieder auf Kinder zu und trat mit ihnen in
Kontakt. Dies versuchte er auch mitunter mehrmals hintereinander, wie in den folgenden

Situationen deutlich wird:

Berkan spielt mit dem Murmelbaum. Carl geht hin und versucht, die hinuntergefallenen
Murmeln zu nehmen. Die Assistentin nimmt ihn an der Hand und will mit ihm weggehen. Er
versucht, wieder zum Murmelbaum zu kommen. (Carl, S6) Berkan spielt im
Konstruktionsbereich mit den Duplo-Steinen. Er hat einen Bauernhof gebaut. Carl geht zu
ihm, nimmt ein Stlck Zaun aus der Duplo-Kiste und will ihn dazu stellen. Die Assistentin
nimmt Carl den Zaun aus der Hand, stellt ihn zum Bauernhof dazu und zieht Carl wieder weg.
(Carl, S7)
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Kategorie 3: Direkte Kontaktanbahnung mit anschlief3enden Spielprozess

Kontaktanbahnungen, die zu einem Spiel mit anderen Kindern flhrten, waren vergleichsweise
selten zu beobachten. Wenn es dazu kam, schien der Spielprozess zwischen Carl und seinem

Spielpartner oder seiner Spielpartnerin harmonisch zu verlaufen.

Carl geht in den Konstruktionsbereich und wirft versehentlich einen Turm aus Bechern um.
Christoph sieht das, lacht, baut den Turm wieder auf und wirft ihn wieder um, er , zeigt*

Carl, wie er den Turm immer wieder aufbaut und umwirft. Beide lachen. (Carl, S5)

Carl sitzt im Konstruktionsbereich und steckt Steine auf eine Platte. Claudia kommt und sieht
zu. Dann nimmt sie auch Steine und steckt sie auf die Platte von Carl. Sie schauen sich an,
lachen. Dann stecken sie abwechselnd Steine auf die Platte. Die Assistentin sitzt daneben.
(Carl, S9)

Kategorie 5: Padagogische Interventionen

Sehr auffallend und im Vergleich zu anderen Situationen Uberreprasentiert waren
Beobachtungssituationen, die der Kategorie ,,Pddagogische Interventionen® zugeordnet
wurden. Carl wurde auffallend hdufig ermahnt und wie bereits deutlich wurde, wurden
Kontaktanbahnungen zu anderen Kindern von der Assistentin oftmals unterbunden. Carl stand
unter permanenter Beobachtung einer erwachsenen Bezugsperson, zumeist der Assistentin,

die versuchte, Carl ,,unter Kontrolle* zu halten, wie folgende Situationen verdeutlichen:

Carl lauft durch die Gruppe, setzt sich kurz auf das Schaukelbrett, verlasst es gleich wieder.
Er lauft in den Familienspielbereich und nimmt sich einen Einkaufswagen. Mit dem
Einkaufswagen fahrt er durch die Gruppe. Die Assistentin geht hinter ihm her. Carl 1&sst den
Einkaufswagen stehen und lauft zum Spieltisch, wo er sich hinsetzt. Die Assistentin holt ein
Spiel und setzt sich zu Carl. Carl steht auf und rdumt das Spiel wieder weg. Er holt sich ein
anderes Spiel, ein Holzsteckspiel. Bevor er beim Tisch ankommt, fallt einiges zu Boden. Carl
stellt das Spiel ab und liuft wieder zum Einkaufswagen. Die Assistentin sagt: ,, Nein, nein! ",
nimmt ithn am Arm und geht mit ihm zuriick zu den Spielteilen, die auf den Boden gefallen
sind. Carl hebt alles auf, dann setzt er sich an den Tisch und spielt mit der Assistentin das

Spiel. Als er fertig ist, rAumt die Assistentin das Spiel weg und holt ein anderes. (Carl, S4)
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Carl sitzt mit der Assistentin und anderen Kindern im Konstruktionsbereich. Seine
Sitzposition ist eng, er sitzt zwischen der Assistentin und einem Spielregal, was seine
Bewegung einschrankt, da er nicht in die Spielzeugkiste mit den Bausteinen hineingreifen
kann. Er versucht mehrmals, Uber das Spielzeugregal zu klettern, da er nach vorne nicht
ausweichen kann. Die Assistentin holt ihn mehrmals zurick. (Carl, S8)

Kategorie 6: Sonstige Erwachsenen-Kind-Interaktionen

Die Assistentin versuchte, Carl immer wieder zu einem Spiel im Konstruktionsbereich oder

bei Tisch zu animieren.

Carl wird von der KP gewickelt. Als er in den Gruppenraum zuriickkommt, streckt die
Assistentin ihre Hand aus und sagt: ,, Komm wieder her zu mir!“ Carl blickt sie an, lduft dann

durch die Gruppe und setzt sich auf das Schaukelbrett. (10)

Interpretation der Ergebnisse

Carls Situation in der Gruppe war jener von Lukas sehr ahnlich. Sein Verhalten zeichnete sich
durch hohe Fluktuation im Gruppenraum aus, die von den erwachsenen Bezugspersonen
durchgéngig als negativ bewertet und dementsprechend auch sanktioniert wurde. Carls
Rickzugsort schien ein Schaukelbrett zu sein, welches sich in der Mitte des Gruppenraumes
befand und das er immer wieder aufsuchte. Carl unternahm einige Versuche, sich anderen
Kindern zu  ndhern, ein  Peer-Bezug war  deutlich  erkennbar.  Viele
Kontaktanbahnungsversuche flhrten nicht zu einem gemeinsamen Spiel, da er von der
Assistentin immer wieder weggeholt wurde, um mit ihr zu spielen. Das Eingreifen der
Assistentin in Carls Bemuhen, selbstbestimmt zu interagieren, war unubersehbar. Carls
Versuche, sich anderen Kindern zu nahern, wurden schon im Vorfeld von der Assistentin
negativ kommentiert bzw. sie ermahnte sie ihn h&ufig, anderen nichts wegzunehmen. Die
scheinbare Angst, Carl konnte anderen Kindern wehtun, fihrte auch zu einer starken
physischen Présenz der Assistentin gegentber Carl. Immer wieder nahm sie ihn an der Hand,
zog ihn weg, um mit ihm ein Spiel zu beginnen. Selbst als Carl an einem harmonischen Spiel
im Konstruktionsbereich teilhatte, setzte sich die Assistentin neben Carl, was zu einer
Verkleinerung des Spielbereichs und groBer Unruhe bei Carl flihrte, da seine Sitzposition
zwischen der Assistentin und einem Spielregal beenget war, Uber das er schlieBlich nach

einiger Zeit Kletterte, um wieder in der Gruppe herumgehen und schaukeln zu kénnen. Es
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schien so, als ob von den erwachsenen Bezugspersonen angenommen werden wrde, dass bei
einem permanenten Kontakt zwischen Carl und einer Assistentin oder Piddagogin ,,nichts
passieren konne und alle mdglichen Konflikte eingeddammt wirden. Diese starke
Erwachsenenorientierung konnte dazu fihren, dass Carl bislang eingeschrankt Strategien

entwickeln konnte, um an Spielprozessen mit anderen Kindern teilzuhaben.

Celia (4 J; 5 M); Entwicklungsretardierung

Celia war in ihrem zweiten Kindergartenjahr. Bei ihr wurde eine Entwicklungsretardierung
diagnostiziert. Celia machte einen sehr zurtickhaltenden Eindruck. Sie schien sich verbal
artikulieren zu konnen, sprach aber wahrend des Beobachtungszeitraumes nur selten und sehr

leise.

Kategorie 1: Indirekte Kontaktanbahnung

Signifikant wahrend der haufigen Alleinspielphasen von Celia war die immer wiederkehrende
Wahl des Spielmaterials. Celia beschaftigte sich nahezu Uber den gesamten
Beobachtungszeitraum mit demselben Puzzle. Wéhrend dieser Zeit halt sie immer wieder

Blickkontakt mit einzelnen Kindern:

Celia holt sich ein Steckspiel und setzt sich wieder auf den Boden, rdumt es aber gleich
wieder weg und schaut sich in der Gruppe um. Sie lauft umher, schaut immer wieder aus der

Ferne zu den Madchen in der Kuschelecke. (Celia, S3)

Sie wendet sich ab, holt sich ein Steckspiel und setzt sich wieder auf den Platz am Boden von
vorhin. Thr Blick geht immer wieder Richtung Kuschelecke. Das Spiel wird rasch wieder
eingeraumt und sie geht ohne Spiel auf den Platz zuriick. Sie beobachtet wieder den
Kuschelbereich. (Celia, S7)

Neben Celia hat sich die KP mit zwei Kindern hingesetzt und spielt mit ihnen ,, Schnipp-
Schnapp “. Celia schaut immer wieder rlber, beschaftigt sich aber mit dem Puzzle weiter, das

sie schon zweimal beendet und erneut begonnen hat. (Celia, S20)
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Oft versuchte sie auf indirektem Weg, durch Dazusetzen oder Hinsehen Kontakt herzustellen

oder ihr Interesse zu signalisieren:

Die KP holt sich mit den beiden Madchen ein neues Spiel aus dem Regal neben dem Tisch.
Celia scheint sich darlber zu freuen, beobachtet die Madchen dabei und beginnt, auf sich
aufmerksam zu machen, indem sie ihren Korper in die Richtung der Madchen neigt. Die KP
meint, sie kdnnten sich weiter riiber an das andere Ende des Tisches setzen, damit Celia mehr

Platz zum Puzzeln hat, und stellt die Schachtel vom Puzzle néher zu Celia. (Celia, S29)

Kategorie 2: Direkte Kontaktanbahnung ohne anschlieRenden Spielprozess

Celia war in ihren Kontaktanbahnungen eher zogerlich. In einer Situation kam es dazu, dass
Celia auf Kinder in einem Spielbereich zukam, um nachzufragen, ob sie mitspielen kdnne.
Diesem Schritt ging eine lange Zeit des Alleinspiels voraus, wobei sie immer wieder zu den
Kindern im Kuschelbereich hinubersah. Da die Kinder zuerst die Padagoginnen fragen
mussten, ob sie in einen Spielbereich gehen durfen, suchte Celia zundchst die

Kindergartenpédagogin auf, um anschlieBend die Kinder im Kuschelbereich zu fragen:

Celia fragt die KP, ob sie auch in die Kuschelecke darf, wo bereits drei Madchen spielen. Die
KP sagt: , Ja, darfst du, frage die Madchen, die dort sind. Celia geht vorsichtig hin und
versucht, Blickkontakt herzustellen. Die spielenden Madchen nehmen sie nicht gleich wahr.
Celia biickt sich zu einem Madchen hinunter, das kichernd auf der Matratze liegt. Caroline
liegt auf dem Madchen drauf und hort, dass Celia fragt, ob sie auch mitspielen dirfe.

Caroline antwortet: ,, Celia darf nicht! “ Celia wendet sich ab. (Celia, S6)

Bei einem Bastelangebot der Kindergartenpddagogin versammelten sich einige Kinder,
darunter auch Celia und Caroline, um den Maltisch und durften am gemeinsamen Bastelstiick,
einem Baum, mitwirken, indem sie beim Anmalen mithalfen. Als Caroline an der Reihe mit

dem Malen war, ergab sich folgende Situation:

Caroline malt am Maltisch, in dessen Néhe Celia sitzt und sie beobachtet. Als Caroline fertig
ist, geht sie Hande waschen. Celia steht auf und wartet vor dem Waschraum darauf, dass sie
wiederkommt. Als sie kommt, streicht Celia Caroline kurz Gber den Arm und l&achelt dabei.
Beide setzen sich wieder zum Maltisch. (Celia, S11)
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Kategorie 3: Direkte Kontaktanbahnung mit anschlie3endem Spielprozess

Kontaktanbahnungen gingen in den meisten beobachteten Situationen von Caroline aus. Diese
fihrten auch teilweise zu einem anschlieenden Spielprozess wie folgende Beispiele

illustrieren sollen:

Caroline kommt zu Celia und sagt, dass sie etwas falsch mache, nimmt die entsprechenden
Puzzlesteine und gibt Anweisungen. Celia befolgt die Anweisungen von Caroline. Zunéchst
hélt sie die Hande schitzend uber das Puzzle. Dann befolgt sie aber die Anweisungen ohne
grolRen Widerstand. Caroline sagt zu Celia, sie solle sich neben sie setzen. Celia steht von
ithrem Platz auf und setzt sich auf den Stuhl daneben. Caroline Ubernimmt das Puzzle von
Celia. (Celia, S15)

Wiéhlte Celia eine direktere Form der Kontaktanbahnung, geschah dies eher vorsichtig und
zaghaft. In folgender Situation der Kontaktanbahnung war sie jedoch erfolgreich:

Ein Madchen hat sich mit dem Spiel ,,Halli-Galli“ an den Tisch gesetzt. Celia schaut ihr zu.
Dann steht sie auf und setzt sich neben das Madchen. Celia beobachtet das Spiel aus der
Nahe. PI6tzlich driickt auch sie auf die Klingel. Die beiden M&dchen spielen miteinander das

Spiel und drticken abwechselnd die Klingel. (Celia, S31)

Kategorie 4: Ablauf von Spielprozessen

Da bei Celia das Alleinspiel Gberwog, gab es wenige Sequenzen, bei denen sie mit anderen
Kindern spielte. Spielprozesse waren vorwiegend mit Caroline zu beobachten. Der folgenden
beschriebenen Situation ging eine Kontaktanbahnung von Caroline voraus, die bei Celias
Puzzle mithelfen wollte. Celia wich Caroline aus, da sie Platz beim Tisch benétigte. Als Celia

wieder alleine ein Puzzle spielen wollte, war folgende Situation zu beobachten:

Wahrend Caroline neben ihr spielt, schiebt Celia, um mehr Platz zu haben, einen Karton zur
Seite, der zu einem Spiel gehort von einem Madchen, das auch am Tisch sitzt. Dabei fallen
einige Steine zu Boden. Sie beobachtet kurz, ob es jemand bemerkt hat. Holt sich dann aus
der Puzzle-Schachtel ein anderes Puzzle. Caroline wollte jedoch, dass Celia ein anderes

macht. Celia gab dem Wunsch von Caroline nach. (Celia, S16)
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In Bezug auf Konflikte fiel auf, dass Celia oft ihren Spielpartnerinnen die Flhrung GberlieR,
wie es bereits oben schon deutlich wurde. Auch die beiden folgenden Situationen zeigen

Versuche von Celia, ihre Meinung einzubringen:

Wieder nahert sich Caroline Celia. Sie weist sie erneut darauf hin, welche Puzzlesteine
richtig und falsch angeordnet sind. Celia lasst es zu und beobachtet Caroline, wahrend sie die
falschen Steine ausbessert. Ein anderes Madchen kommt ebenfalls zum Tisch, setzt sich auf

einen Sessel und schaut zu. (Celia, S24)

Celia und Caroline sitzen bei einem Puzzle, welches Caroline zusammenbaut. Celia
beobachtet sie, sagt zwischendurch , Nein!“ zu Caroline, wenn sie den Stein an eine Stelle
legen mochte, wo er nicht hingehort. Die KP sitzt in der Zwischenzeit ebenfalls beim Tisch

und spielt mit zwei Madchen. (Celia, S25)

Kategorie 5: Padagogische Interventionen

Interventionen, die der Unterstiitzung der Anbahnung an Spielprozessen dienen sollten,

konnten wéhrend des Beobachtungszeitraumes nicht beobachtet werden.

Kategorie 6: Sonstige Erwachsenen-Kind-Interaktionen

Celia stellte das von ihr ausgewéhlte Puzzle innerhalb des Beobachtungszeitraumes einige
Male fertig. AnschlieRend suchte Celia des Ofteren den Blickkontakt zur

Kindergartenpédagogin, um ihr das fertige Produkt zu préasentieren (Celia, S19).

Interpretation der Ergebnisse

Bei Celia konnten lange Phasen beobachtet werden, in denen sie anderen Kindern beim
Spielen zusah, ohne direkte Kontaktanbahnungen zu unternehmen. Dadurch wirkte sie eher
ruhig, obwohl bei genauerer Betrachtung durchaus ein Interesse von Celia an anderen Kindern
zu beobachten war. Auffallend war, dass Celia immer das gleiche Spiel wéhlte, ein
bestimmtes Puzzle, welches sie immer wieder zusammenbaute. Es schien, als gébe ihr dieses
Spiel eine gewisse Sicherheit in der Gruppe. Durch die gewonnene Sicherheit schien Celia die
Moglichkeit zu haben, das Geschehen in der Gruppe beobachten zu kénnen. Es kénnte sein,
dass sie diese ausgiebigen Beobachtungen dazu nutzte, um Anknupfungspunkte zu finden, wo
sie sich in ein Spiel einbringen kann, oder um andere Kinder zu beobachten, welche

Strategien diese anwenden. Durch die Beobachtungen wurde erkennbar, dass Celia einige
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Male zaghaft versuchte, in Kontakt mit anderen Kindern zu kommen, aber sie selbst diese
Versuche immer wieder unterbrach. Das kdnnte damit zusammenhéngen, dass sie die daftr

notige Sicherheit in der Gruppe zu diesem Zeitpunkt noch nicht hatte.

Auffallend war, dass Celia keine erwachsenen Bezugspersonen um Hilfe zur Anbahnung von
Spielprozessen aufsuchte. Gleichzeitig wurden auch von den padagogischen Fachkréften
Celias Kontaktversuche nicht begleitet oder unterstiitzt. Die Padagogin schien in einigen
Situationen Celias Spielwunsch nicht wahrzunehmen. Als die P&dagogin mit zwei anderen
Kindern an einem Tisch sa und spielte, setzte sich Celia mit ihrem Puzzle dazu und
beobachtete die Spielsituation. Dabei suchte sie immer wieder den Blickkontakt zur KP und
wendete sich auffallig dem Spielgeschehen zu. An dieser Stelle ware es der KP mdglich
gewesen, Celia in das Spiel einzubinden, um ihr den Zugang zu einer Spielgruppe zu

eroffnen.

Auch in dieser Darstellung ist die Relevanz von bestimmten Gruppenregeln zu hinterfragen.
Celia stand vor der Herausforderung, trotz einer sprachlichen Entwicklungsverzdgerung zwei
»Hirden zu {iiberwinden, um Eingang in einen Spielbereich zu erlangen, da es die
Gruppenregeln so vorsehen, da sie zunédchst die Padagogin fragen musste, ob sie im
Kuschelbereich spielen darf, und dartiber hinaus auch jene Kinder, die in diesem Spielbereich
spielen, um Zutritt bitten musste. Diese Situation gestaltet sich in doppelter Hinsicht
schwierig. Durch die vorhandene Gruppenregel war Celia in der Situation, auf direktem Wege
den Kontakt anzubahnen, obwohl direkte Strategien, wie bereits erwahnt, selten zum Erfolg
fihren. Darlber hinaus erschwerten ihre mangelnden sprachlichen Kompetenzen dieses
Vorhaben zusatzlich und sie hatte in dieser Situation nicht die Mdglichkeit, andere Strategien
anzuwenden. An dieser Stelle kdnnte die Frage entstehen, ob Gruppenregeln, die sich auf das
Mitspielenlassen von Kindern beziehen, nicht dazu fiihren kénnten, dass die Vielfalt von
Strategien zur Kontaktanbahnung und die damit verbundene kindliche Spontanitat
eingeschrankt werden. Der Peer-Bezug ist bei Celia deutlich erkennbar, jedoch brauchte sie
Unterstlitzung dabei, ihre offenbar vorhandenen Woinsche zur Kontaktanbahnung zu
verwirklichen. Von Seiten der Pdadagoginnen der Gruppe ware es wichtig, durch
Beobachtungen Momente zu erkennen, in denen Unterstiitzung hilfreich sein kdnnte, um

Celia die Teilhabe an Spielprozessen zu erméglichen.
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6.5 Gruppe 5 (Monika Blaschegg)

In dieser Integrationsgruppe sind 20 Kinder gemeldet, davon vierzehn Buben und sechs
Médchen. Vier davon werden als Integrationskinder geflihrt. In der Gruppe dieses
Kindergartens wird das Konzept des ,,offenen Arbeitens™ umgesetzt, was bedeutet, dass den
Kindern alle Raumlichkeiten des Kindergartens offen stehen. Spielbereiche sind auf alle
Stockwerke und den Gangbereich verteilt und kénnen von den Kindern genutzt werden. Die
Kinder nehmen die Mdoglichkeiten wahr, Spielrdume und Spielpartnerinnen haufig zu
wechseln. Dadurch ist das Tagesgeschehen durch eine hohe Fluktuation gekennzeichnet. Die
Jause nehmen die Kinder im sogenannten ,,Bistro®, einem separaten Raum des Kindergartens,
ein, wo Kinder aus allen Gruppen des Stockwerks entsprechend ihren individuellen
Wiinschen essen konnen. Lediglich zur Zeit des Morgenkreises treffen sich alle Kinder flr

eine kurze Zeitspanne in ihrer Stammgruppe.

Am ersten Tag war keine Assistentin anwesend, zwei Paddagoginnen leiteten den Tagesablauf.
Keine der beiden Padagoginnen dieser Integrationsgruppe verfugt tber eine Ausbildung zur

Sonderkindergartenpédagogin.

Dean (4 J; 7 M):; Entwicklungsverzdgerung im sprachlichen und sozialen Bereich

Dean macht einen sehr aufgeweckten Eindruck. Trotz seiner sprachlichen

Entwicklungsretardierung konnte er mit seinen Spielpartnerinnen verbal in Kontakt treten.

Kategorie 1: Indirekte Kontaktanbahnung

Situationen, in denen Dean alleine spielte, waren nur sehr selten beobachtbar und von kurzer
Dauer. Nachdem Dean sich ein Spiel holte, sah er sich zumeist kurz darauf wieder in der

Gruppe nach potentiellen Spielpartnerinnen um:

Dean kommt vom Waschraum in die Gruppe, schaut sich um. Er geht zum Lego und baut
etwas. Dann nimmt sich ein Steckspiel. Kurz darauf rdumt er es wieder weg. Er sieht sich
nochmals um, nimmt erneut das Spiel von vorhin und setzt sich damit auf den Boden. Er

raumt es erneut weg. (Dean, S7)

Dean steht wahrend des Spielens auf und geht in Doris Richtung. Aus der Ferne sieht er ihr

beim Spielen zu. Immer wieder riickt er ein kleines Stiick vorwarts. Er stellt sich kurz vor die
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Magnettafel und tberlegt, ob er sich eintragen soll, den Spielbereich zu wechseln. Er macht
es aber dann doch nicht. Dean setzt sich an den Tisch, wo Doris spielt. (Dean, S12)

Kategorie 2: Direkte Kontaktanbahnung ohne anschliel3enden Spielprozess

Kontaktanbahnungen, die anschlieBend nicht zu einem Spielprozess flihrten, waren des
Ofteren beobachtbar:

KP1 sitzt mit drei Kindern am Tisch. Ein Kind holt das Spiel ,, Zauberkreisel “. Dean sagt zur
KP1: , Ich mag auch mitspielen!“ Die KP1 antwortet: ,, Wo sind denn deine Patschen?*
Dean holt die Patschen, zieht sie an. Setzt sich dann auch an den Tisch. Kurz darauf ertont
das Zeichen fur den Morgenkreis. Kinder raumen ein und setzen sich auf den Boden. (Dean,
S21)

Neben den hdufigen Kontakten zu Doris waren vor allem Anbahnungen zum Spiel zwischen
David, einem Regelkind und Dean hdufig beobachtbar. Auffallend war, dass an einem Tag

der Beobachtung vor allem David die Spielangebote an Dean richtete:

Einige Kinder haben in der Mitte des Raumes mit den Sesseln einen Zug gebaut. David ruft
von einem Sessel aus Dean zu: ,, Dean, fihrst du unseren Zug an? “ Dean nimmt den Katalog
in die Hand und setzt sich auf den vordersten Stuhl. Doris sitzt weiter hinten ebenfalls auf
einem Sessel, der zum Zug gehort. Dean geht weiter nach hinten und setzt sich auf einen Stuhl
vor Doris. David sagt zu Dean: ,,Ohne Katalog! “ Dean geht mit dem Katalog wieder weg

vom Zug. (Dean, S3)

Dean geht zu den Bausteinen, mit denen andere Kinder ein Bett fir den Baren bauen. David
ruft ihm zu: ,,Schau mal! Wir haben schon eine ganze Menge Ziige gebaut! “ Dean ruft
zuriick: ,, Super! “, und beobachtet die Kinder weiter, die das Barenbett bauen. (Dean, S5)

Am zweiten Beobachtungstag war Dean derjenige, der den Kontakt zu David suchte. Der
Versuch wurde jedoch zunéchst von David abgelehnt (Dean, S16).
Kategorie 3: Direkte Kontaktanbahnung mit anschlielendem Spielprozess

Da das Spielverhalten von Dean sehr fluktuierend war, gab es auch eine Vielzahl an

Kontaktanbahnungen. Davon fuhrten einige auch zu einem anschlieBenden Spielprozess.
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Doris kommt von der Jause. Dean hat sich ein Spiel geholt, legt es auf den Tisch und holt sich
ein Taschentuch, um seine Nase zu putzen. Doris nimmt in der Zwischenzeit das Spiel. Dean
sagt zu ihr: ,, Ich hab das! Magst du mit mir spielen? ““ Sie beginnen gemeinsam, das Spiel zu

spielen. (Dean, S10)

Ein Madchen kommt zu Dean, der eben ein Tischspiel macht. Sie setzt sich zu ihm und spielt

mit. Sie spielen miteinander. (Dean, S11)

Die folgende Situation zeigt zum einen, wie Dean mit Doris ins Spiel kam, andererseits stellt

sie aber auch einen erneuten Versuch Deans dar, mit David in Kontakt zu kommen:

Dean geht zu den Kapla-Steinen. Er spielt nur sehr kurz mit Doris und geht dann wieder in
Richtung Kuschelecke. Er schaut durch den Raumteiler, lauft dann mit Doris durch den
Raum. Sie nehmen sich ein Auto. Dean geht zurtick zum Regal bei der Kuschelecke und legt
sein Auto auf eine Trommel, die dort verstaut ist. David bemerkt das und sagt zu ihm: ,, Dean,
gib das weg! “ Dean scherzt mit Doris hinter dem Regal. Sie rufen immer wieder kichernd
,,David! “ und sagen SpalRworter. Mit den Autos gehen sie kurz zu den Duplo-Schienen, die
von anderen Kindern aufgebaut wurden, und fahren mit ihren Autos darauf. Sie gehen weiter

in den Konstruktionsbereich. (Dean, S15)

Als Dean erneut auf David zukam, gelang es ihm dieses Mal, mit ihm ins Spiel zu kommen:

Dean geht wieder zum Regal bei der Kuschelecke. Er deutet an anzuklopfen und sagt: ,, Klopf,
klopf“, David antwortet: ,,Wer ist da?“ Dean fragt: ,, Was magst zu kaufen?" (Dean hdlt ein
paar Kuscheltiere in der Hand) David sagt: ,,Das!", und zeigt auf einen Hasen. ,,\Was kostet
der?" Dean antwortet: ,,100.000 Euro. “ David klopft mit der Hand in Deans Hand und deutet
an, das Geld zu bezahlen. Dean geht wieder weg. (Dean, S17) David geht aus der
Kuschelecke heraus zu Dean und nimmt ihn an der Hand. Er mdchte, dass Dean wieder
anklopft. Dean lauft immer wieder davon und geht wieder zum Maltisch mit dem Putztuch, um
weiter zu putzen. (Dean, S18) Dean geht wieder zum Regal. Er nimmt ein Auto und fahrt
damit in Richtung David. David schiel3t das Auto zuriick zu Dean. Sie wechseln sich ab.
(Dean, S19)
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Kategorie 4: Ablauf von Spielprozessen

Wenn es zu einem Spiel mit anderen Kindern kam, liefen diese meistens harmonisch ab.

Doris kommt von der Jause. Dean hat sich ein Spiel geholt, legt es auf den Tisch und holt sich
ein Taschentuch, um seine Nase zu putzen. Doris nimmt in der Zwischenzeit das Spiel. Dean
sagt zu ihr: ,, Ich habe das! Magst du mit mir spielen? “ Sie beginnen gemeinsam, das Spiel zu
spielen. (Dean, S10)

Dean geht in den Konstruktionsbereich und spielt mit den Bausteinen. Drei weitere Kinder

sind anwesend. Sie spielen miteinander. (Dean, S14)

Kategorie 5: Padagogische Interventionen

Dean hat nur in wenigen beobachteten Situationen eine der Kindergartenpadagogin direkt um

Unterstltzung bei der Anbahnung von Spielprozessen gebeten.

Dean geht zum Kuschelbereich. Dort spielen David und Dana. David bemerkt Dean gleich
und sagt zu ihm: ,,Du darfst nicht mitspielen!“ Dean geht zur KP2 und erzahlt ihr, dass er
mitspielen mochte. Die KP2 sagt zu ihm: ,,Hast du gefragt? ““ Dean sagt: ,, Lassen mich nicht
mitspielen. “ Darauf antwortet die KP2: ,, Dann brauchst du mich nicht fragen!“ Aus der
Ferne ruft David, der das Gesprach mit angehort hat: ,Wir wollen nicht, dass Dean

mitspielt! “ Dean geht weg. (Dean, S13)

In einer weiteren Situation war die Kindergartenpadagogin beminht, die Situation fiir Dean
und Doris zu kommentieren, um auf das bereits entstandene Miteinander aufmerksam zu

machen:

Doris holt sich eine Liedermappe und setzt sich wieder zur KP1. Dean geht mit und setzt sich
neben Doris. Dean und Doris blattern gemeinsam in der Mappe. Die KP1 macht Dean darauf
aufmerksam, dass Doris die Mappe mit ihm teilt. Doris und Dean suchen sich gemeinsam ein
Lied aus und beginnen zusammen zu singen. Andere Kinder kommen dazu und singen mit.
(Dean, S2)

Konflikthafte Situationen, in denen Dean die Unterstlitzung einer Padagogin suchte, kamen an
den beiden Beobachtungstagen kaum vor. In einer beobachteten Situation kam es bereits kurz




156 Darstellung und Interpretation der Beobachtungsergebnisse

nach Spielbeginn zu einer Unstimmigkeit zwischen Dean und David, in der die P&dagogin,
jedoch zuné&chst von David, um Unterstiitzung gebeten wurde:

Dean geht zum Konstruktionsbereich. Dort sitzt David und méchte einen Turm bauen. Dean
mochte auch Bausteine haben und macht plotzlich einen traurigen Gesichtsausdruck. David
sagt laut, den Blick zur KP1 gewandt: ,, Ich mag nur einen Turm bauen und er weint! “ Dean
beginnt nun zu wimmern und sieht ebenfalls in Richtung der KP1. David wiederholt das
Gesagte und schaut wieder zur KP1. Dean beginnt nun lauter zu wimmern. Die KP1 kommt
zu Dean, nimmt ihn auf den SchoR und sagt zu ihm, dass er auch etwas bauen kdnne, und geht

mit ihm aber dann weg vom Konstruktionsbereich. (Dean, S8)

In einer weiteren Situation konnte beobachtet werden, dass Dean mit einem Katalog zur
Padagogin ging, um ihn mit ihr gemeinsam anzusehen. Als Doris dazukommen wollte und
Dean dies ablehnte, versuchte erneut eine der Padagoginnen, das Verhalten von Dean zu

kommentieren, damit Doris die Reaktion von Dean nachvollziehen konnte.

Dean geht zur KP1 und sieht sich mit ihr einen Katalog an. Doris geht zu Dean und mdchte
auch den Katalog ansehen. Die KP1 macht Doris darauf aufmerksam, dass Dean den Katalog
jetzt alleine ansehen mdchte, da Doris versucht hat, den Katalog zu nehmen. Sie macht Doris
den Vorschlag, sich ein Buch zu nehmen und damit in die Kuschelecke zu gehen. Doris geht

zur Kuschelecke, Dean geht hinterher. (Dean, S1)

Interpretation der Ergebnisse

Insgesamt kam es immer wieder zu Situationen, in denen Dean auch mit einer der
Padagoginnen spielte. Diese ergaben sich allerdings und wirkten nicht wie ein aufgesetztes
Programm. Dean wandte haufig die Strategie des Beobachtens an, um Situationen zu erfassen,
in denen Kontaktanbahnungen moglich waren. Anhand der Beobachtungen zu Deans
Spielverhalten wird die Fluktuation von Kinderbeziehungen besonders deutlich. Am ersten
Beobachtungstag ging das Interesse an einem gemeinsamen Spiel von David aus, wahrend am
zweiten Tag Dean den Kontakt zu David suchte und sich diverser Strategien bediente. Einige
der Strategien, welche Dean anwandte, um in Kontakt zu kommen, kénnten als stérend-
konflikthaft bezeichnet werden und fuhrten nicht zum gewinschten Erfolg. In einem weiteren
Schritt versuchte Dean, durch Teilen von Spielmaterial in Kontakt zu kommen, was ihm

schliellich gelang und einen Spielprozess nach sich zog. Einige der beobachteten
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Spielprozesse zwischen Dean und anderen Kindern verliefen iber einen langen Zeitraum

symmetrisch-reziprok und waren durch grof3e Wechselseitigkeit gekennzeichnet.

Die Zuwendung der Padagoginnen schien sehr gleichmaRig verteilt zu sein, da bei keinem
Kind eine besonders starke Erwachsenenorientierung beobachtbar war. Die Interventionen der
Padagoginnen bezogen sich auf das Lésen von Konflikten, aber auch auf die Unterstiitzung
zum gemeinsamen Spiel. So machte die Pddagogin auf das entstandene Miteinander zwischen
Dean und Doris aufmerksam und kommentierte die Art und Weise, wie die beiden Kinder
miteinander interagierten, als positiv unterstitzend. In Konfliktsituationen waren die
Padagoginnen bemiht, das Verhalten der anderen Kinder fiir Dean zu kommentieren bzw. zu
,ubersetzen“, um Dean die Madoglichkeit zu geben, die Entstehung des Konflikts
nachvollziehen zu kénnen und gemeinsame Losungen zu finden. Eine Haltung, die auch als
aktive Passivitét bezeichnet werden kann, wurde gerade im Zuge von Konfliktsituationen sehr
deutlich. Die Padagoginnen schienen sehr genau abzuwégen, wann sie durch ihr Eingreifen
einer Situation eine andere Richtung gaben. Sie versuchten in vielen Situationen, eine passiv-
beobachtende Rolle einzunehmen, wahrend sie in anderen Situationen durch gezielte

Interventionen zwischen den Kindern zu vermitteln versuchten.

Doris (5 J:4 M); Entwicklungsverzdgerung in allen Bereichen

Da schon bei der Darstellung der beobachteten Situationen von Dean sehr h&ufig Doris
involviert war, wurden bereits einige Situationen dargestellt, die einen Einblick geben, wie oft
Doris und Dean miteinander interagierten. Auffallend bei Doris war, dass ihre mangelnden
sprachlichen Kompetenzen immer wieder zu Schwierigkeiten in der Kontaktanbahnung

fuhrten.

Kategorie 1: Indirekte Kontaktanbahnung

Dieser Kategorie konnten keine beobachteten Situationen zugeordnet werden.

Kategorie 2: Direkte Kontaktanbahnung ohne anschlieRenden Spielprozess

Doris und Dean suchten immer wieder den Kontakt zueinander. Nicht immer kam es nach
einer Kontaktanbahnung zu einem anschlieBenden Spielprozess, wie die folgende Situation

zeigen soll:
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Dean sitzt am Boden und schaut sich einen Spielzeug-Katalog an. Doris kommt zu Dean und
mochte auch den Katalog ansehen. Doris sagt, dass da Babys drin seien. Dean erwidert, dass
es keine Babys sind, ihm der Katalog gehdre und sie nicht mitschauen dirfe. Die KP1 sagt

Doris, dass sie ihn in Ruhe lassen solle, wenn er das jetzt alleine ansehen mochte. (Doris, S1)

Kategorie 3: Direkte Kontaktanbahnung mit anschlielendem Spielprozess

Doris kam nahezu ausschlieflich mit Dean ins Spiel (Doris, S7). Jedoch bei einer Situation,
die bereits bei Dean erwéhnt wurde, kam es zu einem Spielprozess, an dem sich auch andere

Kinder beteiligten:

Dean sitzt gerade bei der KP1 und sieht sich den Katalog an als Doris dazukommt. KP1
macht Doris noch einmal darauf aufmerksam, dass Dean den Katalog jetzt alleine ansehen
mochte. Sie macht Doris den Vorschlag, sich ein Buch zu nehmen und damit in die
Kuschelecke zu gehen. Doris geht zur Kuschelecke und Dean geht hinterher. Doris holt sich
eine Liedermappe und setzt sich wieder zur KP1. Dean geht mit und setzt sich neben Doris.
Dean und Doris blattern gemeinsam in der Mappe. Die KP1 macht Dean darauf aufmerksam,
dass Doris die Mappe mit ihm teilt. Doris und Dean suchen sich gemeinsam ein Lied aus und

beginnen zusammen zu singen. Andere Kinder kommen dazu und singen mit. (Doris, S2)

Kategorie 4: Ablauf von Spielprozessen

Wenn Doris mit Dean spielte, kam es auch 6fter zu Situationen, in denen sie im Gruppenraum
herumliefen, da auch Doris selten langere Zeit in einem Spielbereich blieb. Dabei gab es
keine konflikthaften Situationen, die beobachtet wurden. Sie lachten viel gemeinsam und

folgten einander von einem Bereich zum néchsten (Doris, S9).

Doris spielt mit Dean, als sich dieser plotzlich kurze Zeit von Doris entfernt. Dean kommt
wieder zuriick und sie beginnen gemeinsam durch den Raum zu laufen. Sie nehmen sich ein
Auto. Sie gehen damit zu einem Regal beim Kuschelbereich, das als Raumteiler dient, und
legen ihre Autos so hin, dass David dies sieht, der sich gerade im Kuschelbereich befindet.
David bemerkt das und sagt zu Dean: ,,Dean, gib das weg!“ Doris scherzt mit Dean hinter
dem Regal. Sie rufen immer wieder kichernd ,, David! “ und sagen SpalRworter. Mit den Autos
gehen sie kurz zu den Duplo-Schienen, die von anderen Kindern aufgebaut wurden, und

fahren mit ihren Autos darauf. Sie gehen weiter in den Konstruktionsbereich. (Doris, S9)
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Kategorie 5: Padagogische Interventionen

Die Padagoginnen waren bemuht, den Kindern dabei zu helfen, wenn es zu
Missverstandnissen kam, indem sie bemuht waren, das Verhalten der anderen Kinder zu
erklaren, wie es auch in der Situation deutlich wurde, indem Doris erklart wurde, dass Dean
zurzeit gerne alleine den Katalog betrachten wirde (Doris, S1). Als es dann dazu kam, dass
Dean Doris mitschauen liel3, wurde dies ebenfalls kommentiert.

Kategorie 6: Sonstige Erwachsenen-Kind-Interaktionen

Wahrend der Beobachtungen wurde Doris auch von den Pé&dagoginnen zu einem
gemeinsamen Puzzle, Farbenspiel o. A. animiert. Wenn es sich um Lernspiele handelte,
wurden diese alleine mit Doris gespielt (Doris, S4; S8).

Interpretation der Ergebnisse

Im gesamten Beobachtungszeitraum schien Dean der alleinige Spielpartner von Doris zu sein.
Von anderen Kindern wurde Doris nicht zum Spielen aufgefordert. Doris und Dean machten
den Eindruck, als wiirden sie sich immer wieder gegenseitig aufsuchen. Das Spiel mit Dean
zeichnet sich durch Herumlaufen in der Gruppe, Fluktuation und Quatschmachen aus. Dabei
schien Doris mit Dean sehr viel Spal} zu haben, wobei sie eher nachahmte, was Dean vorgab.
Dieser Umstand konnte dahingehend interpretiert werden, dass Doris sehr von Deans
Spielvorschldgen profitierte und sich an in ,,anhdngte*, um nicht alleine zu sein. Durch die
gemeinsamen Aktivitdten mit Dean kam Doris auch in Kontakt mit anderen Kindern, auch
wenn sich dabei kein Spielprozess mit anderen ergab. Doris und Dean sprachen sehr wenig
miteinander, die Verstdndigung erfolgte durch Blickgesten oder indem sie einander an die
Hand nahmen. Als sie gemeinsam ein Liederbuch anschauten, machte die
Kindergartenpadagogin Dean darauf aufmerksam, dass Doris das Liederbuch mit ihm teilt.
Durch diese Aussage wurde eine Annéherung zwischen Doris und Dean sprachlich begleitet,
um das Miteinander zu verbalisieren. Generell war in der Gruppe bemerkbar, dass die
Padagoginnen sehr bemiht waren, sich im Zuge von Interventionen in eine horizontale
Position (siehe Kap. 4.3.3) zu begeben, um das Verhalten einzelner Kinder fiir andere zu
»ubersetzen“ oder zu kommentieren, wie es beispielsweise auch in der integrativen

Spielférderung beschrieben wird.

Als positiv zu bezeichnen ware dariber hinaus auch der Umgang mit speziellen

Forderprogrammen fur Doris. Die Kindergartenpadagogin setzten verschiedene Spiele ein, um
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Doris im sprachlichen und kognitiven Bereich zu fdrdern. Diese Spiele waren in den
Gruppenalltag integriert (was eine der zentralen Forderungen inklusiver Bemihungen
entspricht) und andere Kinder durften mitmachen oder zusehen. Dies konnte dazu fuhren,
dass der Fordercharakter nicht spirbar war und diese Spiele nicht ausschliellich als

,besonderes* Angebot fiir Doris wahrgenommen wurden.

Abschlielend ist nochmals zu betonen, dass in dieser Gruppe keine SKP tatig war, sondern
zwei Kindergartenpadagoginnen. Im Gegensatz zu anderen Integrationsgruppen gab es keine
Aufteilung der Verantwortung fiir ,,.bestimmte* Kinder. Dies machte sich auch bei den
Beobachtungen bemerkbar. Dadurch, dass der Fokus nicht so sehr auf den
,Integrationskindern® lag, fungierten die Kindergartenpddagoginnen gleichermaRen fiir alle

Kinder als Ansprechpartnerin.

6.6 Gruppe 6 (Monika Blaschegg)

In dieser Gruppe sind 19 Kinder angemeldet, davon sind 14 Buben und funf Madchen. Funf
Kinder der Gruppe werden als Integrationskinder gefiinrt. Ahnlich wie bei Gruppe 5 wird
auch in Gruppe 6 nach dem offenen Konzept gearbeitet. Innerhalb der Gruppe gibt es eine
Wandtafel, an der die Kinder mit Magneten einem Foto von sich einen bestimmten Teil
zuweisen kénnen. Somit erhalten die Pédagoginnen einen Uberblick, in welchem Bereich sich
die Kinder aufhalten. Kinder dirfen einander in den Gruppen auch besuchen. Die Mahlzeiten
werden auflerhalb der Gruppe in einem Gemeinschaftsraum eingenommen. Dort treffen sich
ebenfalls Kinder aus allen Gruppen des Hauses. Am ersten Beobachtungstag war die Gruppe
personell nicht voll besetzt, da sowohl die Kindergartenpadagogin als auch eine Assistentin
fehlte. Am zweiten Beobachtungstag war das Personal zwar vollzéhlig, jedoch war die
Sonderkindergartenpadagogin lange Zeit mit einem der Integrationskinder in einem anderen
Raum des Hauses und die Kindergartenpadagogin musste in einer anderen Gruppe teilweise
aushelfen. Daher gab es immer wieder langere Zeitspannen, in denen nur eine Assistentin im

Gruppenraum anwesend war.

Ercan (4 J; 2 M); auditive Verarbeitungsstorung, Verdacht auf Autismus-Spektrum-Storung

Ercan war zum Zeitpunkt der Beobachtungen in seinem zweiten Kindergartenjahr. Er schien
sich in der Gruppe schon gut zurechtzufinden, da er viele Kontaktinitiativen unternahm und

auch von anderen Kindern immer wieder zum Mitspielen aufgefordert wurde. Ercan kann sich
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durch Mimik und Gestik so ausdriicken, dass die anderen Kinder verstehen, was gemeint ist.

In einigen Situationen wurde seine Kdrpersprache durch einzelne Worter unterstitzt.

Kategorie 1: Indirekte Kontaktanbahnung

Bei Ercan konnten Situationen beobachtet werden, in denen er sowohl alleine spielte als auch
im Gruppenraum ohne erkennbares Ziel herumlief. Jedoch kamen diese Situationen Iim

Vergleich zu Spielsituationen eher selten vor.

Ercan lauft mit einem Auto durch die Gruppe, lasst es tberall fahren, am Boden, (ber die
Regale, Uber die Wand. Er kommt zu einem Tisch, wo ein Ma&dchen mit der KP
Vorschulbliitter macht. Er quietscht. Die KP sagt: , Ercan, das Auto fihrt am besten am

Boden!* Ercan dreht sich um und lésst das Auto am Boden weiterfahren. (Ercan, S5)

Kategorie 2: Direkte Kontaktanbahnung ohne anschlielenden Spielprozess

Ercan versuchte h&ufig, mit anderen Kindern Spielprozesse anzubahnen. Die folgende

Situation entwickelte sich vielversprechend, bis es zu einem Konflikt kam:

Ercan beobachtet Emil und Erik, die am Spielteppich eine Rennstrecke aufbauen und mit den
Autos herumfahren. Dann geht er hin, nimmt sich auch ein Auto aus der Kiste und I&sst es
fahren. Emil und Erik spielen einfach weiter, bis Ercan etwas zerstort. Erik schreit: ,, Nein,
nein, Edith, der macht alles kaputt!” Die SKP kommt und fragt die Kinder, wer die
Rennstrecke aufgebaut habe. Sie erklart Ercan, dass er hier nicht spielen, aber etwas Eigenes
bauen konne, wenn er mdchte. Sie rollt die grofle Bausteinkiste zu ihm hin und zeigt ihm einen

freien Platz. Ercan beginnt zu bauen. (Ercan, S2)

Als Ercan etwas spater nochmals in den Konstruktionsbereich kam, um mit einem anderen

Kind zu spielen, kam es erneut zu einem Konflikt:

Ernst baut im Konstruktionsbereich. Ercan legt sich vor den Teppich auf den Bauch und sieht
ihm zu. Dann setzt er sich auf, nimmt ein paar Bausteine in die Hand und sagt: ,, Pielen,
pielen!* Sie bauen nebeneinander. Ernst nimmt Ercan einen Stein weg, Ercan quietscht und
ruft: ,,Nein, nein!* Ernst lacht. Ercan nimmt schnell ein paar Steine und geht an einen

anderen Platz. (Ercan, S6)
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Kategorie 3: Direkte Kontaktanbahnung mit anschlie3endem Spielprozess

Kontaktanbahnungen, in denen es zu einem anschlieBenden Spielprozess kam, konnten
sowohl von Ercan als auch von anderen Kindern der Gruppe ausgehend beobachtet werden.
Die folgende Situation ereignete sich kurz nach einer gescheiterten Kontaktanbahnung, bei
der es zu einem Konflikt kam, als Ercan etwas zerstorte. Nachdem Ercan damit begonnen
hatte, eine eigene Strecke zu bauen, kam es erneut zur Kontaktanbahnung, dieses Mal

ausgehend von anderen Kindern, die zu einem gemeinsamen Spielprozess fiihrte:

Ercan hat eine Rennstrecke gebaut und lasst die Autos hin und her fahren. Emil setzt sich
dazu und baut kurz mit, geht dann aber wieder. Ercan blickt ihn an. Eaton und Erik kommen
dazu, setzen sich hin und bauen mit. Dann lassen sie ihre Autos herumfahren. Sie sagen etwas
zu Ercan. Er blickt sie an. Plétzlich springt er auf, lduft zur SKP und ruft: ,,Eva, Eva!“ Dabei
zupft er sie am Pullover. Die SKP wendet sich um, nimmt Ercan bei der Hand, da sie eben
noch mit zwei anderen Kindern spricht. Ercan bleibt kurz stehen, 1&auft dann wieder zu seiner

Rennstrecke und spielt mit Eaton und Erik weiter. (Ercan, S3)

Eine direkte Kontaktanbahnung, der ein kurzes Spiel folgte, zeigt die nachstehende Situation.
Im Vorraum der Gruppe wurde ein Tisch mit Plastilin angeboten, der aus dem Gruppenraum
einsehbar war. Als Ercan zu den Madchen ging, die dort spielten, ergab sich folgende

Situation:

Ercan spielt mit dem Plastilin. Aus einer anderen Kindergartengruppe kommen zwei
Mé&dchen und setzen sich dazu. Sie spielen nebeneinander. Die Madchen unterhalten sich.
Ercan sagt etwas zu ihnen, das Madchen neben ihm blickt ihn an und streicht ihm Gber den
Kopf. Ercan gibt ihr etwas von seiner Knetmasse, dann gibt sie ihm etwas von ihrer
Knetmasse ab. Anschlielend steht er auf und geht wieder in die Gruppe hinein. Er dreht sich
um, blickt die Mddchen an. Ein Mddchen klopft auf ihren Sessel und sagt: ,, Komm, Ercan,

komm!* Ercan lachelt, dreht sich um und geht in die Gruppe. (Ercan, S8)

Kategorie 4: Ablauf von Spielprozessen

Beobachtete Spielprozesse, an denen Ercan beteiligt war, waren haufig konfliktbehaftet.
Situationen wie die folgende, in denen Konflikte von den Kindern selbst gelost wurden,
waren nur selten zu beobachten. Zumeist half eine erwachsene Bezugsperson dabei, Konflikte

zu l6sen, wie spater noch einmal genauer beschrieben wird.
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Ercan sieht, dass seine Rennstrecke kaputt ist. Er lauft hin, beginnt zu weinen, stampft und
springt. Dann geht er zu Erik, deutet auf die Bausteine und ruft: , Kaputt, kaputt!“ Erik
schaut Ercan an. Ercan bringt Erik ein Auto und gibt es ihm in die Hand. Erik bleibt sitzen.
Eaton kommt und baut wieder eine Rennstrecke auf. Ercan hilft mit, er gibt Eaton immer
wieder Bausteine. Andere Kinder haben etwas weiter weg mit Bausteinen Schlangen
aufgelegt. Eaton zeigt auf diese Schlange und sagt zu Ercan: ,,Schau, Ercan, schau!“ (Ercan,

S4)

Spielprozesse, in denen stilles Einverstdndnis herrschte, waren im Vergleich zu konflikthaften

Spielprozessen seltener zu beobachten.

Emil, Ernst, Ercan laufen im Raum herum. Emil und Ernst holen sich die Autos und setzen
sich damit auf den Boden, um zu spielen. Sie nehmen die Kapla-Steine dazu. Es ist ein

Nebeneinanderspielen. Jeder baut sein eigenes Bauwerk. (Ercan, S11)

Nach einiger Zeit des Nebeneinanderspielens kommt es zu Konflikten mit Ernst:

Ernst zerstort immer wieder das Bauwerk von Ercan. Ercan geht immer weiter weg mit den
Steinen, aber Ernst kommt hinterher und macht es wieder kaputt. Ernst argert Ercan
zusatzlich, indem er ihn beschimpft und weiter sekkiert. Ercan nimmt erneut seine Steine und

geht weiter weg. (Ercan, S13)

Kategorie 5: Padagogische Interventionen

Es fallt auf, dass Ercan die Unterstiitzung von erwachsenen Bezugspersonen vorwiegend in

Konfliktsituationen sucht, wie folgende Situationen verdeutlichen sollen:

Ercan spielt neben Emil und Ernst ebenfalls mit den Kapla-Steinen. Ernst macht das Bauwerk
von Ercan kaputt. Ercan ruft: , Eval Eva! “ Die Assistentin hat die Situation nicht gesehen.
Sie ruft aus der Ferne: ,, Lieb sein! “ (Ercan, S12)

Emil spielt inzwischen weiter. Ercan gibt seinen Unmut immer wieder kund und sagt:
,, NEIN!“. Ernst nimmt Ercan Steine weg. Er zerstort auch das Bauwerk von Emil. Emil sagt
es der KP. Sie setzt sich dazu und sagt: ,, Macht euch nicht alles kaputt! “ Sie bleibt bei Emil

sitzen. Er baut sein Bauwerk wieder auf. (Ercan, S14)
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In einer weiteren Situation verlieh Ercan seinem Arger lber ein zerstortes Bauwerk Ausdruck,
indem er einem Madchen auf den Kopf schlug. Die Kindergartenpadagogin kam daraufhin
sofort auf Ercan zu, griff ein und ermutigte anschlieBend Ercan, sein Bauwerk erneut zu

bauen:

Ercan hat einen Turm gebaut. Den stof3t er mit dem Ful um. Er beginnt zu jammern und
schlagt Erika auf den Kopf, die daneben sitzt. Die KP nimmt ihn an der Hand und holt ihn
weg. Sie sagt: ,,Nein, Ercan. Die Erika kann nichts dafiir. Das warst du selber.” Ercan
jammert und quietscht. Die KP fragt: , Sollen wir gemeinsam wieder etwas bauen? "
Gemeinsam gehen sie in den Konstruktionsbereich. Ercan baut etwas, die KP setzt sich neben
ihn. (Ercan, S7)

Auch als ihm in einer beobachteten Situation die Teilhabe an einem Spiel verwehrt wurde,
kam es zu einem Konflikt, in den die Kindergartenpadagogin eingriff:

Ercan geht in der Gruppe herum und bleibt vor dem Konstruktionsbereich stehen, wo drei
Kinder mit den Riesenbausteinen ein Haus gebaut haben. Die KP sagt: ,, Leider, Ercan, da
spielen schon drei Kinder.* Ercan geht hin, dringelt sich zwischen den Kindern durch, er
macht sich ganz diinn und nimmt auch einen Baustein. Ein Mddchen sagt: ,,Nein, Ercan, du
machst alles kaputt!* Die KP sagt: ,,Ercan, das haben diese Kinder gebaut, mach das bitte
nicht kaputt, komm her!* Ercan wirft einen Turm um, die KP sagt: ,, Nein, Ercan!* Die
Kinder sagen: ,,Geh weg, Ercan!* Er lacht, geht auf die andere Seite und wirft noch einen
Turm um. Die KP nimmt ihn und hebt ihn Gber das Spielzeugregal, das als Grenze zum

Konstruktionsbereich dient. Sie gehen zum Tisch und nehmen sich ein Spiel. (Ercan, S9)

Kategorie 6: Sonstige Erwachsenen-Kind-Interaktionen

Bis auf &hnliche Situationen, in denen eine P&dagogin Ercan aus einem Spielbereich holte,
weil es Streit gab, suchten die Padagoginnen nicht das Spiel mit Ercan. Die Initiative zum

Kontakt kam primér von Ercan, so auch in der folgenden Situation:

Ercan geht herum, nimmt sich aus dem Regal die 8er Schleife. Die KP zeigt ihm wie das Spiel
funktioniert, sie nimmt seine Hande in ihre Hande und sie lassen gemeinsam das Rad rollen.
Nach einiger Zeit sagt die KP zu Ercan, er solle es alleine probieren. Er lauft zur SKP und

zeigt ihr stolz, was er schon kann. (Ercan, S10)
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Interpretation der Ergebnisse

Deutlich zu beobachten waren einige Kontaktanbahnungen, die als konflikthaft bezeichnet
werden konnen, da Ercan die anderen Kinder ,,iiberrumpelte, indem er Spielzeug wegnahm
oder sich einfach dazwischen dréangte. Dennoch gab es einige Kontaktanbahnungen von
Ercan, aber auch von anderen Kindern, wobei sich ein Spielprozess etablierte. Ercan wéhlte
auch einige Male das Parallelspiel, ohne jedoch in ein kooperatives oder assoziatives Spiel
Uberzugehen. Eine Situation zeichnete sich durch Wechselseitigkeit aus, als Ercan mit zwei
Méadchen Plastilin spielte und sie sich immer wieder gegenseitig von ihrem Plastilin abgaben.
Als das Madchen auf die Seite rickte, um Ercan einen Platz anzubieten, erwiderte Ercan
dieses Angebot mit einem L&cheln, ging dann aber in die Gruppe zuriick. Die Frage, warum
Ercan nach einem harmonischen kurzen Spiel ein weiteres Angebot nicht annahm, ist
schwierig zu beantworten. Ein Grund dafur, dass Ercan sich entzog, kénnte sein, dass er
Schwierigkeiten hat, langere Spielprozesse aufrechtzuerhalten. Vielleicht war Ercan aber auch
gliicklich Uber diese kurze Situation und wollte sich dann wieder dem Herumgehen und
Beobachten in der Gruppe widmen. Ercan wurde aber auch immer wieder von anderen

Kindern eingeladen mitzuspielen und nahm an vielféltigen Spielprozessen teil.

Bezliglich der padagogischen Interventionen konnte beobachtet werden, dass Ercan in
Konfliktsituationen Unterstiitzung bei der Kindergartenpadagogin suchte, diese aber nicht den
Konflikt an seiner Stelle I16sen musste. Oft reichte ein ermutigender Zuruf aus der Ferne oder
das Halten der Hand von der Kindergartenpadagogin, was Ercan die Sicherheit gab, um mit
einer Konfliktsituation alleine zurechtzukommen. Die Kindergartenpadagogin schien im
Sinne der ,,ressource person‘ ein sicherer Hafen fiir Ercan zu sein. Direktes Eingreifen konnte
nur in Konfliktsituationen, als Ercan etwas zerstorte, beobachtet werden. Die KP schien sich
zu bemuhen, Ercan zu erkldren, wie der vorangegangene Konflikt zustande kam und was
daran nicht in Ordnung war. Dabei blieb sie in ihren AuBerungen jedoch nicht ausschlieRlich
bei Ercans Fehlverhalten, sondern unterbreitete auch konstruktive VVorschlage bzw. bemdihte

sich, Ercan wieder in einen Spielprozess zu integrieren.

Das Beispiel am Spiel mit der 8er Schleife zeigte, dass die P&adagogin situativ auf ein
Bedurfnis von Ercan einging, das in diesem Fall den Wunsch nach einem gemeinsamen Spiel
darstellte. Sie zog sich jedoch kurz darauf wieder zurlick, um Ercan die Mdglichkeit zu geben,

eigene Erfahrungen zu machen. Ercan war sichtlich stolz, als er es alleine schaffte, und
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prasentierte seine Fortschritte. Die Kindergartenpadagogin lieR sich von Ercan zu dem Spiel
einladen und der SpaR am gemeinsamen Tun stand sichtlich im Vordergrund.

Emil (5 J; 10 M); Frihgeburt und daraus resultierende Entwicklungsretardierung und

Sehschwéche

Emil wirkte verglichen mit den anderen 5-jdhrigen Kindern eher klein und fragil. In den
Interaktionen zwischen ihm und anderen Kindern schien er sich jedoch behaupten zu kénnen,

da er es oft schaffte, die anderen Kinder von seinen Spielideen zu tiberzeugen.

Kategorie 1: Indirekte Kontaktanbahnung

Emil war wahrend des Beobachtungszeitraumes die meiste Zeit in Kontakt mit anderen
Kindern oder versuchte, in Kontakt zu kommen. Ab und zu verlieR er die Gruppe, um

Spielbereiche am Gang oder eine andere Gruppe zu besuchen.

Kategorie 2: Direkte Kontaktanbahnung ohne anschlieRenden Spielprozess

Als Emil den Gruppenraum betrat, nachdem er von einer anderen Gruppe zuriickkam, ging er
sehr zielstrebig in die Gruppe und versuchte, mit Edi Kontakt aufzunehmen.

Emil kommt zurlick in den Gruppenraum. Er geht direkt in den Kuschelbereich und sagt:
,,Hallo Edi! “ Im Gruppenraum gibt es eine etwas erhohte Holzkiste, die zu dem Zeitpunkt mit
Tlchern gefillt war. Die Kinder dirfen in diese Kiste auch hineinsteigen und darin wihlen.

Edi und Emil schauen Erich zu, der in der Kiste mit den Ttichern sitzt. (Emil, S2)

Kategorie 3: Direkte Kontaktanbahnung mit anschlie3endem Spielprozess

Nachdem Edi die Kiste mit den Chiffontiichern verlieB, setzte sich Emil hinein. Mit

ausgelassener Stimmung begann ein Spiel, an dem mehrere Kinder beteiligt waren.

Emil sitzt in der Kiste. Elias kommt zu Emil und nimmt ihm ein Tuch aus der Hand. Elias
bewirft die anderen Kinder im Kuschelbereich mit Kuscheltieren. Ausgelassene Stimmung.
Elias wird von der KP gefragt, was er da mache. Elias geht weg. Edi, Emil und Erich werfen
weiter mit den Stofftieren. Elias kommt zurtck. Emil wirft die Stofftiere aus der Kiste, die
anderen Kinder werfen sie wieder in die Kiste hinein. Ein weiteres Kind kommt dazu. Die KP
I6st die Situation auf. Alle Kinder bis auf Emil gehen aus dem Bereich. Emil spielt weiter in
der Kiste mit den Tuchern. (Emil, S4)
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Den meisten Kontaktanbahnungen folgte ein Spielprozess. In der folgenden Situation
versuchte ein anderes Kind, Erik, Emil zu Gberreden, mit ihm gemeinsam die Gruppe zu
wechseln. Dies gelang ihm jedoch nicht gleich, da Emil bereits in ein Spiel mit Elias vertieft

war:

Emil hat den Autoteppich geholt, rollt ihn am Boden des Gruppenraumes aus und holt Autos.
Er ruft Ali zu, dass er mitspielen durfe. Elias spielt mit Emil auf dem Spielteppich. Erik sitzt
nebenan beim Zeichentisch und malt. Von dort aus mochte er Emil berreden, mit ihm
gemeinsam in die andere Gruppe spielen zu gehen. Emil spielt noch mit den Autos. Erik geht
zu Emil und fragt ihn, ob er mitgehen mdchte. Emil lehnt ab und spielt weiter. Erik fragt
erneut nach und Emil steht doch auf und geht mit Erik in die andere Gruppe. (Emil, S1)

Auch in der folgenden Situation kamen andere Kinder auf Emil zu.

Emil holt die groRe Bausteinkiste und rollt sie zum Spielteppich. Zwei andere Buben kommen
dazu und fragen, ob sie mitspielen dirfen. Gemeinsam bauen sie eine Rennbahn. Emil hat
Autos von zu Hause mitgebracht, die er den anderen zeigt. Sie spielen nebeneinander. Dann
geht Emil weg, die anderen beiden Buben raumen ein. (Emil, S6)

Kategorie 4: Ablauf von Spielprozessen

Ein beobachteter Spielprozess zwischen Ernst und Emil im Konstruktionsbereich schien
harmonisch abzulaufen. Als jedoch spéter zwei Buben hinzukamen und mitspielen wollten,

brachte dies Konflikte mit sich:

Emil und Ernst sind im Konstruktionsbereich. Sie unterhalten sich und lachen. Emil schlagt
vor, wieder eine Rennbahn zu bauen. Zwei andere Buben kommen dazu, Emil sagt: ,, Erich
darf nicht mitspielen! Erich springt kurz herum, setzt sich dann trotzdem dazu. Emil und
Ernst spielen auf der einen Seite des Teppichs, Erich ist auf die andere Seite gertckt. Emil

sagt immer wieder etwas in Erichs Richtung, sie lachen. (Emil, S7)

In der Zeit, in der die Kinder gemeinsam im Konstruktionsbereich spielten, gab es immer

wieder Konflikte untereinander:

Erich nimmt Emil einen Baustein weg. Emil versucht, sich den Baustein wieder zu nehmen.

Emil ruft noch wihrend er mit Evich hin und her rangelt: ,, Edith, Edith!* Sie rangeln weiter,
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die SKP schaut ihnen kurz zu, dann sagt sie: , Emil, komm bitte her, wenn du etwas
brauchst!* Emil geht zur SKP hin, die am Tisch sitzt und mit anderen Kindern spielt. Sie
schaut ihn an und sagt: ,, Alles okay, Emil?* Emil dreht sich um und geht wieder zu den

Bausteinen, um weiter zu spielen. (Emil, S8)

Emil spielt neben Ercan und Ernst. Ernst zerstort immer wieder das Bauwerk von Emil. Emil
spielt weiter. Ercan gibt seinen Unmut immer wieder kund und sagt: ,,NEIN!“ Ernst nimmt
Ercan Steine weg. Er zerstért auch das Bauwerk von Emil. Emil sagt es der KP
(Hausfliegerin). Sie setzt sich dazu und sagt: ,,Macht euch nicht alles kaputt. ““ Sie bleibt bei

Emil sitzen. Er baut sein Bauwerk wieder auf. (Emil, S10)

Kategorie 5: Padagogische Interventionen

Wie bereits oben deutlich wurde, gab es Situationen, zumeist Konfliktsituationen, in denen
eine Padagogin um Unterstiitzung gebeten wurde. Die meisten beobachteten Spielsituationen
fanden im Kuschel- oder Konstruktionsbereich statt. In einer der seltenen Situationen, in
denen Emil Interesse an einem Gesellschaftsspiel mit der Padagogin und anderen Kindern

zeigte, wurde er sehr schnell von der Padagogin in das Spielgeschehen einbezogen:

Emil steigt aus der Kiste, zieht sich die Hausschuhe an. Er setzt sich an den Tisch, wo die
SKP bereits mit anderen Kindern sitzt und ein Gesellschaftsspiel spielt. Er zeigt sein Interesse
mitzuspielen, indem er aufmerksam zusieht. Ohne Worte scheint es eine Ubereinkunft zu
geben, dass er auch beim beginnenden Spiel mitspielt. SKP fragt: ,,Wer will jetzt alles
mitspielen? “ Emil zahlt durch, wie viele Kinder mitspielen. (Emil, S5)

Interpretation der Ergebnisse

Emil konnte mit der offenen Struktur des Kindergartens gut umgehen. Er verldsst die Gruppe
immer wieder, um seine Freunde aus anderen Gruppen zu besuchen oder Spielbereiche am
Gang aufzusuchen. Kam Emil in seine Gruppe zuriick, fiel es ihm leicht, wieder Kontakt
herzustellen und ins Spiel zu kommen. Um mit den offenen Rahmenbedingungen
zurechtzukommen, erweist es sich als begunstigend, wenn Kinder bereits langer in den
Kindergarten gehen und in der Gruppe stabile Spielbeziehungen aufgebaut haben. Wird die
eigene Gruppe als sicherer Rickzugsort erlebt, féallt es auch leichter, hinauszugehen und

andere Dinge zu entdecken.
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Emil wurde hdufig von anderen Kindern zum Spiel aufgefordert, aber auch von ihm gehen
einige Kontaktanbahnungen aus. Das Spielverhalten von Emil schien sicher und zielstrebig zu
sein, da er offensichtlich die Erfahrung gemacht hat, dass die Strategie, durch Spielmaterial
Kontakt herzustellen, erfolgreich war. Auffallend war, dass Emil vorwiegend durch
Konstruktionsmaterial Kontakt herstellte. Dieser Umstand konnte dafiir sprechen, dass sich
Spielmaterialien, welche ein facettenreiches Spiel mit vielen Maoglichkeiten bieten,
beglinstigend auf die Etablierung von Interaktionsprozessen auswirken. Regelspiele sind stark
an verbaler Sprache orientiert und brauchen ein Mindestmal an Regelverstandnis, damit ein
,miteinander spielen moglich wird. Auch bei Emil konnte beobachtet werden, dass er
Konflikte selbst I6sen kann bzw. die Kindergartenpddagogin als emotionale Stitze im
Hintergrund Sicherheit gibt. Eine padagogische Intervention der Kindergartenpadagogin

bezog sich wéhrend eines Konflikts auf Hilfe zur Weiterflihrung des Spielprozesses.
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6.7 Zusammenfassung der Interpretation (Agnes Schwarzenberger-Berthold)

Nach der detaillierten Darstellung der Beobachtungen und der Interpretation werden im
Folgenden nochmals wichtige Aspekte zur Beantwortung der Forschungsfrage erortert. Die
Forschungsfrage, welche durch die folgenden Ausfiihrungen beantwortet werden soll, lautet:

Wodurch sind Handlungen oder Aktivitaten charakterisiert, welche Kinder mit Behinderung

anwenden, um an Spielprozessen mit Peers teilzuhaben?

In eine Spielgruppe Zugang zu erhalten, stellt fir manche Kinder mit Behinderung eine grof3e
Herausforderung im taglichen Gruppengeschehen dar. Deutlich wurde, dass eine Vielzahl an

teilweise sehr komplexen Zugangsstrategien angewandt wird, um ,,mitspielen* zu kdnnen.

Direkte Strategien, wie die obligatorische Frage: ,,Kann ich mitspielen?, oder aufdringliche
Verhaltensweisen wie ,,Hineindringen fiihrten selten zum Erfolg, wie schon Corsaro (2011,
15ff) zeigte, konnten jedoch auch selten beobachtet werden. Vielmehr wurden direkte und
indirekte Strategien kombiniert, wie beispielsweise die Beobachtung des Spielgeschehens aus
einiger Distanz oder eine behutsame Annaherung wie das Parallelspiel, dessen
,Briickenfunktion* (Kreuzer 2011, 23) bestitigt werden konnte. Dieses Vorgehen wurde auch
sehr oft von Kindern mit Behinderung angewandt, um sich moglichen Spielpartnerinnen zu
nahern. Eine weitere Strategie, die sich als zielfihrend herausstellte, war die
Kontaktanbahnung tber ein Spielmaterial. Dabei wurde in einigen Fallen von den Kindern
Spielmaterial flr ein vermeintliches Alleinspiel gewahlt, jedoch mit dem Wissen, dass dieses
Spielmaterial auch fir andere Kinder Aufforderungscharakter besitzt. Offensives, auch
konflikthaftes oder aggressives Verhalten fuhrt dagegen sehr schnell zum Ausschluss aus dem
Spiel und die Herstellung von Kontakten wird erschwert. Die gréfite Ablehnung erfuhren
Kinder, wenn sie anderen etwas wegnahmen oder zerstorten. Bezugnehmend auf diese
Beobachtung ist anzumerken, dass aggressives Verhalten generell Ablehnung erfuhr,
abgesehen davon, ob es von Kindern mit oder ohne Behinderung gezeigt wurde. Dies konnte
vermutlich mit den ,Interaktionsregeln des Kinderkollektivs® zusammenhdngen, wie es

beispielsweise Ytterhus (2011, 120) beobachtete.

Einige Kinder verbrachten lange Zeit damit, im Gruppenraum umherzugehen und zu
beobachten. Diese Fluktuation scheint eine wesentliche Orientierungsfunktion zu besitzen,
wenn es um die spatere Etablierung von Spielprozessen geht. In einigen Fallen wurde dieses
Verhalten von den padagogischen Fachkraften unterbunden, indem die betreffenden Kinder
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zum Spielen mit einer erwachsenen Bezugsperson motiviert wurden, vermutlich, da
fluktuierendes Verhalten in der Gruppe als stérend wahrgenommen wird. Anhand dieses
Beispiels kann festgestellt werden, dass die Fachkrafte eine wichtige Rolle einnehmen, wenn
es um das Ermdoglichen von Freirdumen geht, um Kontakte auf individuelle Weise
anzubahnen. In diesem Zusammenhang ist auch die Beziehung zwischen den Kindern mit
Behinderung und den Padagoginnen erwédhnenswert, da sich eine ausgeprégte
Erwachsenenorientierung ebenfalls als hinderlich erweisen kann, um einerseits als Mitglied
der Peer-Gruppe wahrgenommen zu werden und andererseits die vielfaltigen Mdglichkeiten
von Kontaktanbahnungen zu erproben. Peers zeichnen sich durch prinzipielle Egalitat aus,
gleiches (&hnliches) Alter, das Interesse am gemeinsamen Spiel und die Abgrenzung
gegenliber Erwachsenen sind Parameter, die auch in einer Integrationsgruppe wirksam sein
kdnnten. Besteht bei einzelnen Kindern eine starke Orientierung an der Padagoglin, was sich
dadurch zeigt, dass Interaktionen zwischen Kind und P&dagogin dominant sind, konnte dies
dazu fihren, dass diese Kinder nicht mehr als Spielpartnerinnen im Sinne der Egalitét
wahrgenommen werden, da sie eine ,,besondere* Interaktionshidufigkeit mit den Erwachsenen
pflegen. Ahnlich hat Salisch (1993, 69) beobachtet, dass der Peer-Status Interaktionschancen

eroffnen oder verschlieRen kann.

Es gibt immer Kinder, die 0fters gewahlt werden, und ,,LieblingsmitspielerInnen®, aber jedes
Kind kdnnte eine potenzielle Spielpartnerin sein, wenn auch nicht fir alle Spiele in gleichem
MaRe. Haufig konnte bei Kindern mit Behinderung eine hohe Fluktuation beobachtet werden,
wenn es um den Beginn einer Spielpartnerinnenschaft geht, auch das Spielgeschehen selbst
wurde hdufig gewechselt. Diesbeziglich hat Ytterhus (2011, 118) festgestellt, dass diese
Kinder in jene Spielprozesse eingebunden werden, wo diese Fluktuation moglich ist. In
vorliegender Untersuchung waren es vor allem Konstruktions- und Rollenspiele, an denen
Kinder mit Behinderung malgeblich beteiligt waren. Dabei konnten durchaus
Interaktionsprozesse beobachtet werden, die als symmetrisch-reziprok zu bezeichnen sind.
Eine wichtige Funktion, um in Kontakt mit Peers zu kommen und in weiterer Folge auch als
Mitglied der Peer-Gruppe akzeptiert zu werden, diirften Spiele haben, die dem ,,Quatsch-
machen® zuzuordnen sind. Spiele solcher Art entstehen meist situativ und durch
Nachahmung. Spielmaterial wird dabei nicht oder zweckentfremdet (mit dem Spielauto die
Wand entlangfahren, auf Filzstiften pfeifen) eingesetzt. In diesen Situationen schien es, als
herrsche zwischen den Kindern ein von Spal getragenes Einvernehmen. Diese Beobachtung

konnte dahingehend interpretiert werden, dass besonders bei Spielen, welche dem ,,Quatsch-
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machen* zuzuordnen sind, Spielpartnerlnnen nicht aufgrund der personlichen Eigenschaften
gewdhlt werden, sondern aufgrund des gemeinsamen Interesses (am Herumalbern
beispielsweise), so wie es Krappmann (1993, 54) beschreibt. Das gegenstandsbezogene
Handeln, wie es Becker-Gebhardt (1989, 78) beschreibt, kann demnach auch fur Kinder mit
und ohne Behinderung angenommen werden. Das gemeinsame Spielthema bzw. ,,Skript*
schien auch dann vorhanden zu sein, wenn die sprachlichen Fahigkeiten einzelner Kinder
nicht ausreichten, um durch verbale Kommunikation Spielideen und Wiinsche auszuhandeln.
Kinder scheinen sprachliche Defizite dann erfolgreich kompensieren zu kdnnen, wenn sie
durch andere Formen der Kommunikation, wie etwa Gestik, Mimik oder Sprachmelodie,
dennoch ihre Bedurfnisse und Anliegen verstandlich zum Ausdruck bringen kdnnen, so wie
es bei sehr jungen Kindern geschieht, wo Dittrich et al. (2001, 111) differenzierte

Aushandlungsprozesse mittels Korpersprache beobachten konnten.

Interessant erscheint, dass Interventionen zur Anbahnung von Spielprozessen in nur wenigen
Gruppen beobachtet werden konnten. Diese Beobachtung kann einerseits dahingehend
interpretiert werden, dass sich die Padagoginnen eventuell dariiber im Klaren sind, dass es
immer wieder Momente gibt, in denen Kinder die Mdglichkeit zur Teilhabe am
Spielgeschehen verwehrt bleibt und sie davon ausgehen, dass dies auch zum Gruppenalltag
dazugehdre, und sie sich deshalb im Hintergrund halten.

Jedoch konnte auch beobachtet werden, dass sich Bemihungen, Kinder im Spiel zu
unterstiitzen, meist auf jene Kinder bezog, die den Padagoginnen als ,,storend* auffielen.
Zuruckhaltende Kinder, welche keine Gruppenregel brachen oder keinen Streit hatten, waren
eher selten Adressaten von der Aufmerksamkeit einer erwachsenen Bezugsperson. Dies
konnte insofern problematisch sein, da zusétzlich zum Integrationsstatus, welcher von
vornherein Kinder einer Kindergartengruppe in ,,Kinder* und in ,Integrationskinder* teilt,
zusitzlich Etikettierungen wie ,,Sorgenkind*“ oder Ahnliches dazukommen, da dieses Kind
,,0ft stort™ und aus diesem Grund besonders gut ,,aufgepasst” werden muss. Hier besteht die
Gefahr, dass Kindern vorschnell eine Rolle zugeschrieben wird, die den Blick fur etwaige
Fortschritte und Starken der Kinder verstellt, da sich diese Zuschreibungen mitunter als sehr
dauerhaft erweisen konnten. Hier wird die Notwendigkeit der Beobachtung und
Dokumentation erneut deutlich, da dadurch die Mdglichkeit besteht, das eigene Verhalten zu
reflektieren und das padagogische Handeln immer wieder aufs Neue auf die Bedurfnisse der

Kinder abzustimmen.
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7. Darstellung und Interpretation der Interviewergebnisse (Monika

Blaschegg)

Die Ergebnisse der Interviews wurden mit dem Verfahren der strukturierenden qualitativen
Inhaltsanalyse ausgewertet, wie bereits in Kapitel 6.2.1 beschrieben. Die folgenden sechs
Kategorien, denen die Ergebnisse zugeordnet wurden, orientieren sich an der Forschungsfrage

und wurden unter besonderer Berlicksichtigung der Subfragen entwickelt.

7.1 Kategorie 1: Schwerpunkte

Die Antworten auf die Frage, welche Schwerpunkte die Padagoginnen in ihrer Arbeit setzen,
waren sehr heterogen. Die meisten Interviewpartnerinnen (IP) gaben an, dass der
Schwerpunkt ihrer Arbeit auf die Integration der Kinder in das Gruppengeschehen gerichtet
wiirde (IP5, IP6, IP7, IP9, IP10). Dass Teilhabe und das ,,Dabeisein® einen Schwerpunkt ihrer
Arbeit darstellte, gaben drei Interviewpartnerinnen an (IP2, IP7, IP10). Ebenso wurde
Selbststandigkeit dreimal (IP2, 1P6, 1P8) als Schwerpunkt der taglichen Arbeit innerhalb der
Integrationsgruppe genannt. Sprache (IP3, 1P4) und die Etablierung von Gruppenregeln (IP5,
IP11) wurden von jeweils zwei Interviewpartnerinnen angegeben. Wie in der Aufstellung
ersichtlich wird, waren die Gbrigen Nennungen sehr unterschiedlich. Die tbrigen Antworten
lassen sich in zwei Formen von Schwerpunkten unterteilen. Wahrend einige
Interviewpartnerinnen sich auf padagogische Themen bezogen (z. B. Montessori-Pédagogik,
Minimath-Konzept, Motopadagogik), nannten andere Padagoginnen Schwerpunkte, die eher
mit Haltungen und Vorstellungen tber zu erreichende Ziele in Verbindung gebracht werden

konnen. Die folgende Tabelle zeigt die genannten Schwerpunkte und die Haufigkeit ihrer

Nennung:
Integration in das Gruppengeschehen 5
Selbststandigkeit 3
Teilhabe/Dabeisein 3
Sprache/Sprachférderung 2
Etablierung von Gruppenregeln 2
Forderung sozialer Kompetenzen/respektvoller Umgang 1
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Jedes einzelne Kind 1
Beobachtung 1
Spielen nebeneinander 1
Interaktion miteinander 1
Wohlfthlen 1
Situationsorientiertes Arbeiten 1
Vorbild sein 1
Motopédaogik/Motorik 1
Montessori-Padagogik 1
Mathematische Fritherziehung nach dem ,,Minimath-Konzept* | 1
Spezielle FérdermalRnahmen flr jedes Integrationskind 1
Kinder bei ihren Starken/Schwéchen abholen 1

Interpretation der Ergebnisse

Die genannten Schwerpunkte reichen von dem Wunsch, alle Kinder mégen in die Gruppe
integriert sein, bis zu speziellen péadagogischen Konzepten wie beispielsweise der
Sprachforderung. Das Vorhaben, dass alle Kinder ,,dabei und in das Gruppengeschehen
integriert sind, scheint fir P&dagoginnen innerhalb einer Integrationsgruppe besonders
wichtig zu sein. Offen blieb hierbei jedoch die Frage, wann die Interviewpartnerinnen von
»gelungener Integration® sprechen. Das Verstdndnis von ,,Integration und ,,Teilhabe* konnte
sich auch nur auf die physische Prasenz der Kinder in der Gruppe beziehen. An dieser Stelle
sei nochmals betont, dass von Teilhabe nur dann gesprochen werden kann, wenn Kinder
selbst etwas zum Spielprozess beitragen und somit in einen reziproken Austausch mit ihren

Peers treten.

Auffallend war, dass bei einigen Interviewpartnerinnen Schwerpunkte genannt wurden, die
auf das derzeitige Aufgabenverstandnis des Kindergartens als Bildungsinstitution deutlich
hinweisen. Hierbei stellt sich die Frage, welchen Einfluss der Anspruch auf ein
Bildungsprogramm (Minimath-Konzept, Motopadagogik, Sprachférderung o. A.) auf die
Arbeit der Kindergartenpaddagoginnen innerhalb der Gruppe haben konnte, denn wenn der
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Schwerpunkt auf Bildungsprogramme gelegt wird, konnte dies den Blick fiir die Forderung
von Interaktionsprozessen verstellen, die als ,,zentral fiir die Anregung von Lern- und

Entwicklungsprozessen* (Konig 2009, 110) angesehen werden.

7.2 Kategorie 2: Interventionen zur Erhéhung der Teilhabemdglichkeiten

Die Ergebnisse dieser Kategorie resultieren aus den Antworten der Interviewpartnerinnen auf
die beiden folgenden Fragen des Interviews: ,,Welche Aktivititen werden gesetzt, um die
Teilhabemdglichkeiten von Kindern mit Behinderung an Spielprozessen zu erhéhen?* ,,Was
sehen Sie als lhre Hauptaufgabe an, wenn es um die Spielbeziehungen der Kinder
untereinander geht?* Sieben Interviewpartnerinnen (IP3, IP4, IP5, 1P6, IP7, IP8, IP9, IP10)
gaben an, dass sie sich zundchst zu den Kindern dazusetzen wirden, um ihnen den Zugang zu
einem Spiel mit anderen Kindern zu ermdglichen bzw. zu erleichtern. IP9 meinte in diesem
Zusammenhang: ,,Dass man sich halt auch dazusetzt und versucht, das Kind auch einzubinden
und das Miteinanderspielen moglich zu machen. Also ich meine, gleich setzt man sich eh
nicht dazu, aber man muss halt schauen, wie geht’s weiter, wie tun sie miteinander. Weil dann
kann man auch besser einschdtzen: okay, wann muss ich jetzt helfen und wann nicht.* (IP9,
132-136) Das ,,Dazusetzen* wurde auBlerdem als hilfreich bezeichnet, weil dadurch unter
anderem die Mdglichkeit bestiinde, das entsprechende Kind zu unterstiitzen, indem man ein
Spiel erkldre, wie es in einer Aussage von IP10 deutlich wird: ,,Wir haben zum Beispiel den
Ercan, der ofters gerne wo mitspielen mochte, wo man aber weil3, ok, er versteht das Spiel
noch nicht so gut, ja, dann machen wir das mit ihm gemeinsam. Also ich denke mir, daflr
sind wir da, dass wir das Kind dann unterstiitzen und das wir da sind und dem Kind Halt
geben®. (IP10, 80-84)

Als pédagogische Intervention, um Kinder bei der Anbahnung von Spielprozessen zu
unterstltzen, meinten vier Interviewpartnerinnen, durch Erklarungen von Verhaltensweisen
oder sprachliche Unterstiitzung zwischen Kindern vermitteln zu kénnen. Wenn ein Kind sich
verbal nicht &uBern konne, gab IP3 beispielsweise an, konne man dabei helfen,
Missverstindnissen unter den Kindern vorzubeugen: ,,Da setzen wir eigentlich an mit der
Forderung, wo wir sagen, wir gehen hin. (...) Also wir sprechen dann fir das Kind: ,Schau
die Anna sagt, so, ich will bitte mitspielen? oder ,Darf ich bitte mitspielen?‘ Und dann sagen
die Kinder: ,Ja sie darf’s ja eh, aber sie muss mich fragen.© (...) Und dann denke ich, es ist ja
eh nur ein Missverstandnis oder weil eben das Kind von seiner Behinderung her nicht fahig
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ist, dazu es verbal zu &uRern, ja.“ (IP3, 37-42) Auch IP5 merkte an, dass zwar zundchst die
Kinder angehalten werden, selbst zu fragen, ob sie mitspielen kénnen, jedoch sprachlich ein
Kind bei der Anbahnung eines Kontaktes zu unterstiitzen, wenn dies notwendig sei (67-69).
IP10 (244-250) hob die Wichtigkeit hervor, situativ Verhaltensweisen und Auffélligkeiten

eines Kindes mit anderen Kindern zu besprechen.

Funf Interviewpartnerinnen (IP3, IP5, IP7, IP8, IP9) erklarten, Kinder bei der Teilhabe an
Spielprozessen unterstiitzen zu kénnen, indem Nischen im Spiel gefunden und Spielideen
eingebracht wirden, durch die das Kind ebenfalls einen Beitrag zum Spielprozess leisten
konne. 1P8 (92-96) sieht in diesem Zusammenhang auch die Aufgabe der Padagogin darin,
dass man Kinder zusammenbringt, die auf dem gleichen Entwicklungsniveau sind: ,,In
Kleingruppenarbeit auch, da nimmt man auch die Kinder zusammen, vielleicht die jlingeren
Kinder mit den Integrationskindern, wo das Level ein bisschen gleich ist und einfach, sodass
die Kinder nicht merken und einfach immer mit ganz viel Loben und positiv Verstérken,

sodass die Kinder das Gefiihl haben, sie haben es geschafft und sie gehoren auch dazu.*

Als forderlich zur Erhéhung der Teilhabemdglichkeiten an Spielprozessen wurde von drei
Interviewpartnerinnen (IP1, IP8, IP10) auch eine vorbereitete Umgebung genannt. Wenn
Angebote so gesetzt wirden, dass sie fur alle Kinder passen, konne auch jedes Kind,
abgestimmt auf das entsprechende Entwicklungsniveau, das Angebot in Anspruch nehmen,
wie IP8 (115-121) in Form eines Bewegungsangebotes beschrieb: ,,Wir haben ganz oft diese
freien Stationen, Bewegungsstationen, (...) wo wir verschiedene Stufen, Schwierigkeitsgrade
aufbauen und jedes Kind sucht sich das aus, was es gerade kann. (...) Da gehen wir im
Kollektiv turnen und trotzdem kommt es fur die Kinder nicht so raus, weil jeder sich seinen

Schwierigkeitsgrad selber aussucht und es trotzdem schafft.*

Das Beobachten von Spielsituationen sahen vier Interviewpartnerinnen (IP1, IP4, IP8, IP9) als
eine ihrer Hauptaufgaben, wenn es um die Spielbeziehungen der Kinder untereinander geht.
Nach IP4 (98-102) bekdmen Kinder somit die Moglichkeit, Probleme auch untereinander
I6sen zu konnen. Haufig wurde in diesem Kontext auch angegeben, dass man sich jedoch in
Situationen, in denen ein Bauwerk zerstort wird oder es andere Konflikte gabe, schlichtend
einbringen musse. Bei unsicheren Kindern, bei Kindern, die hdufig Bauwerke zerstoren oder
schnell grob werden, wurde angemerkt, dass es wichtig sei, sich zundchst mit den Kindern

zum Spiel dazuzusetzen, um sich danach langsam zuriickzuziehen (IP5, 29-31; IP 8, 79-82).
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Wenn Kinder allerdings aus einem Spielgeschehen ausgeschlossen werden, musse dies in
manchen Fallen auch akzeptiert werden. IP1 meinte dazu, dass man zwar versuchen konne,
eine Beziehung in die Wege zu leiten, aber Freundschaften nicht erzwungen werden kénnen
und fiir Kinder, denen zu einem bestimmten Kind der Zugang verwehrt bliebe, miisse man
eine andere Mdoglichkeit finden (IP1 131-137).

Des Ofteren wurde genannt, dass es fir die Padagoginnen wichtig sei, die Selbststandigkeit
der Kinder zu fordern, dass sie vor allem auch im sozialen Kontext ohne einen Erwachsenen
auskamen (IP4, IP5, IP6, IP9). Dies bedeute sowohl Konflikte eigenstandig I6sen zu kénnen
(IP9 24-25; 1P4 125-127) als auch selbststandig zu spielen und die Regeln einzuhalten (IP6
222-226).

In einem Angebot, durch das alle Kinder mit eingebunden werden, wie etwa eine
Gemeinschaftsarbeit im kreativen Bereich, der tdgliche Morgenkreis im Gruppenkollektiv
oder ein Spiel in der Grol3gruppe, sahen sechs Interviewpartnerinnen (IP1, IP3, IP4, IP5, IP7,
IP8) eine Mdglichkeit, die Teilhabe von Kindern mit Behinderung zu erhéhen.

Interpretation der Ergebnisse

Einige Padagoginnen gaben ein breites Spektrum an Mdglichkeiten an, um unterstitzend bei
der Anbahnung von Spielprozessen zu wirken. Eine oft genannte Strategie besteht darin, sich
dem Spielgeschehen zu nahern und dieses fiir die beteiligten Kinder zu kommentieren oder im
Bedarfsfall zu erklaren. Die Padagoginnen sehen sich selbst als ,,Stiitze* in Situationen, in
denen Spielprozesse nicht so einfach etabliert werden kénnen. Dass sprachliche Defizite zu
Missverstandnissen oder zum Abbruch eines Spiels fuhren kdénnen, wird von einigen
Padagoginnen wahrgenommen. Sie versuchen dann, ,.fiir das Kind“ zu sprechen oder den
anderen Kindern die Verhaltensweisen zu erklaren. Es kdnnte angenommen werden, dass den
Pédagoginnen eine Art ,,Dolmetscherfunktion® zukommt, da das Spielgeschehen sehr schnell
wechseln kann und Kinder mit sprachlichen Schwierigkeiten ohne Hilfe das Tempo nicht
halten konnen bzw. ihre Spielideen nicht gehdrt werden. Als eine Mdoglichkeit, die Teilhabe
von Kindern am Gruppengeschehen zu férdern, wurde von einigen die Aufgabe darin
gesehen, Bildungsangebote so zu gestalten, dass allen Kindern die Teilhabe erméglicht wird.
Dies wird durch eine vorbereitete Umgebung madglich, wie beispielsweise in der Turnstunde,
wenn jedes Kind seinen eigenen Schwierigkeitsgrad wéhlen kann. Kinder kdnnen dadurch die

Madglichkeit erhalten, entwicklungsadéquate Angebote zu wahlen, die sie weder (ber- noch
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unterfordern, wie es in Wygotskis Konzept der Zone der nachsten Entwicklung ebenfalls
beschrieben wird.

Die Teilhabe an Spielprozessen zu unterstitzen, begreifen einige Interviewpartnerinnen als
Notwendigkeit, damit Kinder in einen Spielprozess kommen, was beispielsweise durch das
Finden von Nischen im Spiel geschehen kann. Interessant erscheint, bezogen auf die
vorherige Kategorie, dass die Gestaltung der Interaktionen zwischen den Kindern nur
einmalig als Schwerpunkt genannt wird und einige Padagoginnen Teilhabemdglichkeiten mit
gemeinsamen Aktivitdten (wie Morgenkreis) verbinden. Es scheint, als wire ,,Teilhabe* eng
verkniipft mit ,,Gemeinschaft und in weiterer Folge mit Aktivitdten im Kinderkollektiv.
Moglicherweise kann dieses Verstindnis von ,,Teilhabe™ dazu beitragen, dass vermehrt
Aktivitaten gesetzt werden, an denen alle Kinder beteiligt sind. Jedoch wird von einigen
Interviewpartnerinnen auch beschrieben, dass sie darauf achten wirden, dass Kinder mit
anderen Kindern auch ins Spiel kommen. Es konnte darauf hinweisen, dass die
Interviewpartnerinnen vorwiegend situativ entscheiden, wann ihre Unterstutzung zur
Entstehung integrativer Prozesse bendtigt wird, ohne dies in Form eines didaktischen

Konzeptes zu planen oder zu benennen.

7.3 Kategorie 3: Einschatzungen und Beobachtungen des Spielgeschehens

Insgesamt schatzen acht Interviewpartnerinnen (IP2, IP3, IP5, IP6, IP7, IP8, IP9, IP11) die
Beteiligung am Gruppengeschehen der sogenannten Integrationskinder als gut ein. Es wurden
verschiedene Einschatzungen und Beobachtungen genannt, welche die Padagoginnen als
Indikator flr eine gute bzw. mangelnde Beteiligung am Gruppengeschehen sehen. Sechs
Interviewpartnerinnen (IP2, IP3, IP4, IP5, IP6, IP7) gaben an, dass es oft von den
sprachlichen Fertigkeiten abhangig sei, ob und wie Kinder mit anderen Kindern ins Spiel
kommen. IP4 (20-22) bezeichnete die Beteiligung als ,teilweise schwierig, weil eben
sprachliche Kenntnisse fehlen, also Verstindnis fehlt*.

Die Mehrheit der Interviewpartnerinnen (IP1, IP3, IP5, IP6, IP7, IP8, IP9, IP11) erz&hlten,
dass Kinder, die hédufig einem anderen Kind etwas zerstoren, es sekkieren oder ,,riipelhaft®
(IP5, 48) gegeniiber anderen Kindern waren, aus diesem Grund vermehrt Schwierigkeiten
héatten, in einen Spielprozess zu kommen. Wenn Kinder alles zerstéren oder wegnehmen, sei

es fur die anderen Kinder auch nach IP4 unangenehm. Sie betonte jedoch, dass sich dies auch
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in ein paar Stunden oder bis zum né&chsten Tag wieder &ndern konne, sodass doch ein
Spielprozess moglich werden wiirde (1P4, 47-51).

H&aufig wurde genannt, dass der Grad der Behinderung und die Behinderungsform
ausschlaggebend dafir seien, ob ein Kind mit Integrationsstatus leichter oder schwieriger ins
Spiel mit anderen Kindern kommt (IP1, IP3, IP6, P7, IP8). IP8 (54-60) gab an, dass es bei der
Anbahnung des Spielprozesses von Kindern mit Behinderung einen Unterschied gebe, welche
Behinderung es sei: ,,ES ist jetzt natdrlich ein Unterschied, wenn wir jetzt von Down-Syndrom
Kindern oder Autisten sprechen, da ist es naturlich schwieriger. Zurzeit haben wir das nicht in
der Gruppe, zurzeit haben wir eher Kinder mit Entwicklungsverzdgerungen, da ist das, da fallt
es kaum auf, die sind eher so, die brauchen einfach langer Zeit und beobachten, also ich
merke immer, dass diese Kinder zum Anfang immer sehr viel beobachten, um sich vorher
sicher zu fuhlen und erst wenn sie sich sicher fuhlen, dann gehen sie auf andere zu und binden

sich in den Spielprozess ein und suchen die Kinder auf.*

IP3 (34-37) sieht bei Kindern mit Autismus-Spektrum-Stérung die Probleme bei der
Anbahnung von Spielprozessen in der mangelnden Fahigkeit, sich verbal zu dul3ern, verortet:
,Was | beobachtet hab, wir haben viele jetzt mit so autistischem Spektrum, ja, die haben
wirklich Probleme. Sie mdchten gerne mitspielen, kdnnen sich aber nicht verbal &uf3ern, ja.
Sie gehen dann hin, nehmen irgendwas weg.* IP1 gab an, dass es Behinderungsformen gébe,
von denen sie meine, es gdbe Kinder, die vom Besuch einer Integrationsgruppe
moglicherweise nicht profitieren konnten: ,,Bei autistischen Kindern finde ich es personlich
auch als Nicht-Fachkraft, da find ich’s schon sehr schwierig, da bin ich mehr ehrlich gesagt
ganz personlich nicht ganz sicher, wie weit das wirklich in irgendeiner Form was bringt. Bei
allen anderen Kindern mit Behinderung habe ich das sehr wohl als positiv empfunden. Also
habe ein Down-Syndrom Kind gehabt vor Jahren, das war spitze. Auch die Laura wird sich
gut einfuigen, es hat immer wieder Kinder gegeben, wo ich mir gedacht habe o.k. Da finde ich
es eigentlich nicht ganz richtig. Wir hatten mal ein Kind mit epileptischen Anféllen und
Konzentrationsstérungen, geistigen Behinderungen, also die war berfordert in der Gruppe.
Ist Uberfordert, da wiirde eine kleine Gruppe mit sehr viel Personal mit viel mehr Personal
viel besser finden und das ist meine personliche Meinung.* (IP1, 25-33) Dabei sah sie jedoch,
dass die anderen Kinder der Gruppe damit zurechtkommen und von Kindern mit schwerer
Behinderung profitieren wiirden, aber es ungewiss sei, ob es fiir manche Kinder selbst ,,etwas

bringe* (IP1 39-41).
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Funf der Interviewpartnerinnen (IP1, 1P4, IP5, IP7, IP8, IP9, IP10) gaben an, beobachtet zu
haben, dass es fir die anderen Kinder der Gruppe nicht wichtig sei, welche Behinderung ein
anderes Kind habe. IP10 (46-47) sagte beispielsweise, dass es von Kind zu Kind
unterschiedlich sei, ob sie ins Spiel kommen wiirden oder nicht. In der Integrationsgruppe von
IP9 (273-275) wéren Regelkinder, bei denen es groRere Probleme gébe, als bei den

sogenannten Integrationskindern.

In Bezug auf welche Art Kinder versuchen, Kontakte anzubahnen, wurden unterschiedliche
Beobachtungen der Padagoginnen angegeben. Oftmals wurde beschrieben, dass Kinder
zundchst eine Beobachterrolle einnehmen wiirden oder sehr schiichtern seien (IP4, 1P6, IP7,
IP8, IP9, IP10, IP11). IP11 (45-46) beschreibt ihre Beobachtungen folgendermalien: ,,Manche
sind sehr vorsichtig, eher zurlickhaltend. Schauen sich das Ganze mal an. VVon einer Position

die von etwas aullen her sozusagen.*

Ein Beispiel dafur, wie Kinder einem anderen Kind den Einstieg in einen Spielprozess
erleichtern, schilderte IP9 (72-75): ,,Wenn der Denis zum Beispiel einsteigen will, ist das
uberhaupt kein Problem. Da fokussieren sich die anderen Kinder eher auf den Denis und eher
ruhig und eher helfen, ihm alles abnehmen, dass er quasi wieder nur in der Beobachterrolle
dann ist und selber quasi nicht wirklich spielt, sondern es wird ihm dann alles gemacht von
den anderen. Aber der ist viel ruhiger und nicht aggressiv.“ IP8 (57-60) sah in der
Beobachterrolle der Kinder die Mdglichkeit, Sicherheit zu gewinnen, um auf andere Kinder

zugehen zu koénnen.

Interpretation der Ergebnisse

Fast alle Padagoginnen haben festgestellt, dass sprachliche Kompetenzen von Vorteil sind,
um Spielprozesse anbahnen zu kénnen. Aggressives Verhalten wirke sich ebenfalls hemmend
auf das Finden von Spielpartnern aus. Die Frage nach der Beteiligung der Kinder am
Gruppengeschehen verbinden einige Padagoginnen mit der Frage nach Art und Grad der
Behinderung. Offenbar haben die Padagoginnen die Erfahrung gemacht, dass Kinder, welche
einen hohen Bedarf an Unterstlitzung haben, weniger ins Spielgeschehen eingebunden sind
bzw. groRere Schwierigkeiten dabei haben. Das konnte damit zusammenhdangen, dass die
strukturellen Rahmenbedingungen, wie sie derzeit in Integrationsgruppen der Stadt Wien
gelten, nicht so gestaltet sind, dass jedes Kind aufgenommen werden kann. Vor allem die
GruppengrolRe und Personal werden als inadaquat empfunden, wenn es um die Integration von

Kindern mit schweren Behinderungen geht. Hierbei muss angemerkt werden, dass es
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innerhalb der Kindergéarten der Stadt Wien zwei Modelle von Integration,0 die hier erwahnten
Integrationsgruppen und (fir Kinder mit einer schweren Behinderung) die heilpadagogischen
Gruppen, gibt. Ob sich dieses Modell im Zuge inklusiver Uberlegungen weiterfilhren lasst

oder einer Modifizierung bedarf, wird in Zukunft zu diskutieren sein.

Wenn Kinder langere Zeit brauchen, aufgrund einer Entwicklungsverzogerung beispielsweise,
um sich innerhalb der Kindergartengruppe zurechtzufinden, wird das von den P&dagoginnen
als weniger schwierig angesehen, als wenn sprachliche oder kognitive Kompetenzen fehlen.
,,Stille* Kinder, die lange Zeit beobachten, also eher passiv-zuriickhaltend sind, werden von
den Padagoginnen als weniger problematisch eingeschétzt, als aggressive Kinder. Vermutlich
héngt es damit zusammen, dass Kindergartenpaddagoginnen bei Kindern, die verstarkt
aggressives, lautes oder ,,stérendes” Verhalten zeigen, mehr Handlungsbedarf sehen als bei
zurlickgezogenen Kindern. In der padagogischen Alltagspraxis konnte dies bedeuten, dass
aggressive Kinder moglicherweise mehr Zuwendung (positiv und negativ) erhalten als
Kinder, welche sich nicht durch Verhaltensweisen dieser Art in den VVordergrund dréngen.

Mit anderen Worten konnte auch davon gesprochen werden, dass einige der Padagoginnen
angeben beobachtet zu haben, dass Kindern, die Gruppenregeln befolgen und eine gewisse
»Spielfahigkeit (Fichtner 2000, 22) mitbringen, auch ein hohere Beteiligung an
Spielprozessen attestiert werden kann. Auffallend war, dass zwei der Interviewpartnerinnen
Generalisierungen vornahmen (ber Kinder mit Autismus-Spektrum-Stérung und ihnen
schlechtere Bedingungen fur die Teilhabe an Spielprozessen attestierten. Ein Grund daflr
konnte sein, dass bis zum Zeitpunkt des Interviews die Interviewpartnerinnen nur mit Kindern
mit Autismus-Spektrum-Storung arbeiteten, die diese Annahmen bestatigten. Allerdings muss
dazu kritisch angemerkt werden, dass einer Generalisierung, vor allem bei einer Behinderung
mit einer derartigen Vielfalt an mdglichen Symptomkonstellationen vorgebeugt werden
muisste. Bei genauerer Beobachtung der Kinder konnte sich herausstellen, dass diese
Annahme vorurteilsbehaftet ist, was wiederum zur Reflexion der eigenen Vorurteile dienen
konnte. Durch regelméBige Beobachtungen, Dokumentation und Reflexion ist es mdoglich,
Kinder ihrer Entwicklung entsprechend zu fordern und jedes Kind besser kennenzulernen.

Dies konnte derartigen Verallgemeinerungen entgegenwirken.

Das Kriterium der Behinderung scheint jedoch innerhalb des Gruppengeschehens fir die
Padagoginnen eine geringere Rolle zu spielen, da einige feststellten, dass es fiir die Kinder

nicht ausschlaggebend sei, welche Behinderung vorliege. Hierbei fokussieren die
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Padagoginnen auf die Tatsache des Miteinanderspielens, was bei jedem Kind individuell
betrachtet werden misse. In diese Aussagen konnten Gedanken der Inklusion
hineininterpretiert werden. Es geht nicht um die Behinderung an sich, sondern darum, ob das
Kind Zugang zu Spielprozessen findet. Somit konnte geschlossen werden, dass der
Integrationsstatus nichts Uber das Spielverhalten eines Kindes aussagen kann und sich
innerhalb der sozialen Interaktionen in einer Gruppe als wenig relevant erweist, um

diesbezuglich Aussagen zu treffem.

7.4 Kategorie 4: Gruppenregeln beziiglich ,,Mitspielenlassen*

Die Ergebnisse dieser Kategorie stammen aus den Aussagen der Pddagoginnen zu den Regeln
des Zusammenlebens in der Gruppe, den sogenannten ,,Gruppenregeln, die sich auf das
gemeinsame Spiel beziehen. Konkret lautete die Frage: ,,Welche Gruppenregeln gibt es
beziiglich ,,Mitspielenlassen?* Die dazugehdrigen Subfragen waren ,,Wie sind diese
Gruppenregeln zustande gekommen?* und ,,Wie wirken sich diese Gruppenregeln aus ihrer
Sicht aus?. Die Antworten der Interviewpartnerinnen bezogen sich insbesondere auf offene
Spielbereiche wie beispielsweise den Konstruktionsbereich, Familienspielbereich oder den
Kuschelbereich. Die meisten Interviewpartnerinnen (IP1, 1P2, IP3, IP4, IP5, IP8, IP9, IP10,
IP11) gaben an, dass es kaum oder gar keine maximale Spieleranzahl in den Bereichen gébe,
aber ein Kind, dass in einem Spielbereich mitspielen mdchte, die Kinder, die bereits im
Bereich spielen, erst fragen mdisse. IP5 (87-92) schilderte dazu: ,,Also wir haben‘s so
gemacht, dass sie die Kinder sehr wohl fragen missen, ob sie mitspielen kénnen. (...) Jedes
Kind hat nicht Lust, immer mit den Gleichen zu spielen. Oder will vielleicht mit dem Kind
nicht, das ist ja bei Erwachsenen auch nicht anders. Und wenn’s jetzt jedes Mal das gleiche
Kind ist, was ausgeschlossen wird, und wir merken das, dann probieren wir halt mit dem Kind

in das Spielgeschehen wieder reinzukommen. Aber grundsatzlich sollten sie schon fragen.*

Die Auswirkungen auf Gruppenregeln, bei denen die Kinder selbst aushandeln diirfen,
welches Kind wo mitspielen darf, wurden von den Interviewpartnerinnen durchgehend positiv
gesehen. Inwiefern es positiv sei, wenn Kinder andere Kinder fragen mussen, wenn sie in
einem Bereich mitspielen wollen, begriindete IP2 (62-64) wie folgt: ,,Weil die Kinder dadurch
keine Beriihrungséngste dadurch haben und so selbststandig agieren koénnen und ja es
eigentlich trotzdem sehr gut klappt und es kein Durcheinander ist, das ist auch wichtig.” Vier
der Interviewpartnerinnen (IP4, IP5, IP7, IP9) betonten, dass es wichtig sei, dass Kinder auch
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lernen, dass sie nicht immer mitspielen kdnnen, und es auflerdem wichtig sei zu lernen, auch
ein ,,Nein*“ zu akzeptieren. Als weitere positive Auswirkung auf Gruppenregeln, in denen
Kinder entscheiden, ob ein anderes Kind mitspielen darf oder nicht, geben vier
Interviewpartnerinnen (IP2, IP8, 1P9, IP11) an, dass Kinder dadurch selbststandiger werden,
da sie lernen wirden, untereinander zu kommunizieren und Probleme selbst zu l6sen (IP11
66-67). Als weiteres positives Kriterium gegenliber dem Verzicht einer fixen Anzahlgrenze
der Kinder in einem Spielbereich schilderte eine Padagogin, dass es fiir Integrationskinder
oder jungere Kinder schwierig sei nachzuzéhlen, ob die Maximalgrenze an Kindern bereits
erreicht sei: ,,Also es wird ihnen nicht standig gesagt ,Es sind schon vier du musst jetzt raus®,
sondern selber einzuschitzen: ,Geht das jetzt noch?‘. Weil die Kinder kommen dann von sich

drauf und sagen: ,Es ist jetzt schon so laut, du musst raus** (IP8, 153-156).

IP7 (119-121) gab an, dass die Puppenecke und die Kuschelecke jeweils auf drei Kinder
begrenzt sei. Um in einen der genannten Spielbereiche spielen zu dirfen, missen die Kinder
zundchst zu den Erwachsenen gehen, um zu fragen, ob sie in den Spielbereich wechseln
durfen, und anschlieBend die Kinder, die bereits im Spielbereich spielen, um Erlaubnis fragen,

ob sie mitspielen dirfen.

Auf die Frage, wie die Gruppenregeln entstanden seien, antworteten drei
Interviewpartnerinnen (IP5, IP6, IP7), dass sie die Gruppenregeln von ihren Vorgéngerinnen
ubernommen hétten. Vier Interviewpartnerinnen entwickelten die Gruppenregeln aufgrund
von Erfahrungswerten und gruppenspezifischen Anforderungen (IP3, 1P4, IP8, IP10) IP10
(111-113) berichtete, dass die Regeln aufgrund von Beobachtungen in den ersten beiden
Wochen des Jahres entwickelt wurden. Auch IP3 (87-91) deutete an, dass die Regeln der
Gruppe am Spielverhalten der Kinder orientiert seien: ,,Die Schienen sind ein sehr groRes, eh,
groRes Thema bei uns, ja. Die Schienen werden kreuz und quer durch den Raum aufgebaut
und irgendwo, wo einer steht, nimmt er einen Schienenteil und baut mit, ja. Also des ist eine
Gemeinschaftsarbeit. Da kann man nicht sagen, jetzt spielen da nur zwei und da nur drei, da

spielen auf einmal zehn. Und alle zehn spielen wirklich. Da sage ich okay, passt.*

Interpretation der Ergebnisse

Gruppenregeln scheinen fiir alle Padagoginnen wichtige strukturelle Bedingungen zu sein, um
das Zusammenleben in der Gruppe einzuteilen. Auffallend war die h&ufige Nennung des
»Frage-Modus®, wenn es um das Mitspielen geht. Gruppenregeln sehen vor, dass Kinder

direkt ihre Spielpartnerinnen fragen mussen, ob sie mitspielen dirfen. Diese Gruppenregel
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konnte sich im Hinblick auf die Vielfalt mdglicher Zugangsstrategien als hemmend erweisen.
Dartber hinaus fiihrt die direkte Frage ,,Kann ich mitspielen?* selten zu einer erfolgreichen
Beteiligung am Spielgeschehen. Die Padagoginnen begriinden diese Regel damit, dass es zur
selbststdndigen Anbahnung von Spielprozessen fihre und Kinder lernen mussen, ihre
Spielbezienungen selbst zu organisieren. Die P&dagoginnen argumentieren diese Regel
einerseits mit dem Erlangen von Selbststdndigkeit und dass Kinder alleine ihre
Spielbeziehungen regeln konnen.  Andererseits betonen sie das Einuben von
Kontaktanbahnungen durch sprachliche AuBerungen. Diesbeziiglich kann festgestellt werden,
dass aufgrund theoretischer Uberlegungen das Einfordern dieser direkten Strategie nicht
unbedingt dieses Ziel verfolgt. Wichtiger wére, den Kindern den Freiraum zu lassen,
selbststandig Strategien auszuprobieren, die zum Erfolg fiihren, und sie nicht mit zu starren

Regeln dahin zu fuhren.

Es kann als wichtig erachtet werden, dass auch konflikthafte Kontakte zu anderen Kindern
wichtig fir die Entwicklung jedes Kindes sind, um zu lernen, dass jeder eine andere Sicht der
Dinge hat. Wenn Kinder jedoch zunéchst bei einer der erwachsenen Bezugspersonen um
Erlaubnis fragen missen, um anschlieBend bei der Spielgruppe nochmals zu fragen, stellt dies
gerade fir Kinder, die Schwierigkeiten haben, sich sprachlich zu artikulieren, eine weitere
Barriere dar, um an Spielprozessen teilhaben zu kdnnen. Die Padagoginnen stehen hierbei vor
der Herausforderung, durch das Regeln des Mitspielenlassens nicht zu direktiv in die
Interaktionsprozesse der Kinder einzugreifen, um ihnen die Mdglichkeit zu geben, wertvolle
Erfahrungen im Miteinander zu sammeln. Dazu gehoren auch Situationen, in denen Kinder
die Teilhabe an Spielprozessen verwehrt bleibt. Die Regelung des Nachfragens bzw. die
Begrenzung der Kinderanzahl in den Freispielbereichen erleichtert jedoch den Kindern, die
sich bereits in einem Spielprozess befinden, Kinder abzuweisen, ohne in einen
Aushandlungsprozess mit ihnen treten zu mussen und selbstbestimmt zu interagieren (Corsaro
2011, 15 ff.). Aus diesem Grund konnten sehr starre und strenge Regelungen innerhalb der
Gruppe auch ein Hinweis auf einen vorwiegend direktiven Interventionsstil sein, der dadurch
gekennzeichnet ist, dass die P4dagogin vorwiegend eine vertikale Position einnimmt und die

Kinder stark auf deren Leitung angewiesen sind.



Darstellung und Interpretation der Interviewergebnisse (Monika Blaschegg) 185

7.5 Kategorie 5: Untersttitzung und Eingreifen in Situationen des sozialen

Miteinanders

Auf die Interviewfrage, in welchen Situationen des sozialen Miteinanders sie eingreifen
wirden, nannten neun Interviewpartnerinnen (IP1, IP2, IP4, IP5, IP6, IP8, IP9, IP10, IP10,
IP11) Situationen, in denen es zu Gewalttatigkeiten komme. IP6 (231-327) erwahnte, dass
man abwégen miisse, in welchen Situationen eingegriffen werden muss: ,,Naja. Das kommt
drauf an. Man kennt die Kinder schon und man weil}. Man kennt die Kinder, durch
Beobachten merkt man ja, wer kann das alleine 16sen, wem kann ich das zutrauen (...) . Die
Kinder, die sprachlich sehr gut sind, die schaffen das meistens. Beim Carl zum Beispiel, ja da
weil’ ich schon wie das ausgeht. Ja, das kann ich mir schon vorstellen. Da muss mann
meistens eingreifen, weil wenn ich schon sehe, dass der mit erhobener Hand auf jemanden zu
rennt, dann weil3 ich schon was kommt. Oder wenn ich sehe, die haben sich da irgendwas
Schones aufgebaut und der Carl rennt durch und will das zerstéren, dann werde ich
eingreifen.” AuBerdem wurde genannt, dass in Konfliktsituationen eingegriffen werde, in
denen ein Kind benachteiligt werde (IP1, IP3) oder einen Konflikt aufgrund fehlender
sprachlicher Kompetenzen nicht alleine I6sen kénne (IP6). IP10 und IP7 gaben an, dass sie
bemiht waren, gemeinsam eine Ldsung zu finden, wenn die Kinder zur Padagogin
Htratschen kommen (IP7, 245) oder sich dariiber beschweren, dass sie nicht mitspielen

konnen (IP10, 188).

Die meisten Interviewpartnerinnen (IP2, IP3, IP4, IP6, IP7, IP10) betonten jedoch zu
versuchen, nicht immer sofort bei Konfliktsituationen einzuschreiten, um den Kindern die
Maoglichkeit zu geben, Konflikte selbst zu l6sen. Vier Interviewpartnerinnen (IP1, IP3, IP5,
IP6) gaben an, in einer Konfliktsituation zunédchst zu beobachten. 1P6 (231-232) merkte dazu

an, dass man dadurch auch herausfinden konne, wer den Konflikt alleine 16sen konne.

Kinder suchen, laut vier der Interviewpartnerinnen (IP1, IP5, IP7, IP10) die Unterstiitzung der
Padagogin, wenn sie ins Spiel mit anderen Kindern kommen mochten. Acht
Interviewpartnerinnen (IP1, IP3, IP4, IP5, IP7, IP9, IP10, IP11) gaben an, dass Kinder vor
allem bei Streit die Unterstutzung der Padagogin suchen und diese einfordern.

Als Kinder, die vermehrt um Unterstiitzung der Padagogin bitten, werden vor allem jiingere
(IP7, 212), schiichterne (IP3, 147) oder Integrationskinder (IP8, 215) genannt. IP8 schilderte

als mogliche Ursache, warum die Integrationskinder vermehrt um Unterstiitzung bitten, wie
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folgt: ,,Ja vor allem bei I-Kindern ist es oft so, dass sie schnell petzen kommen, weil sie eben
das nicht so einschatzen konnen und sofort sich angegriffen fuhlen. ,Der hat mir das
weggenommen‘, und das, also das ist das, wo die Kinder dann auch kommen und uns um
Hilfe bitten und da ist unser erster Schritt eigentlich so, dass wir sagen, dass man sie selber
zum Denken anregt: ,Na was konntest jetzt machen? oder ,Na schau, es ist eh nicht so
schlimm®, ihm zum erklaren.* (IP8, 215-219)

Als weitere Beispiele bezuglich des Ansuchens um Unterstitzung wurden Situationen
genannt, in denen Kinder eine Aufgabe nicht alleine 16sen kdnnen, wie beispielsweise beim
Anziehen der Kleidung (IP2), oder wenn sie ein Spiel nicht verstehen und die Spielregeln
erlautert werden mussen (IP7, IP10).

Interpretation der Ergebnisse

Gewalt und aggressives Verhalten sind die Hauptausloser fur ein Eingreifen der
Padagoginnen. Dies konnte damit zusammenhadngen, dass der Schutz und das Wohl des
Kindes eine wesentliche Aufgabe der paddagogischen Arbeit darstellen. Einige Pddagoginnen
gaben an, bei Konflikten zu beobachten und abzuwarten, ob Kinder selbststandig
Losungsansatze finden. Diese abwartende Haltung entspricht sehr dem Bild von der
Padagogin als ,,ressource person®, die zwar nétige Unterstiitzung bereithilt, aber nicht sofort
und direkt eingreift, um Kindern im Sinne der selbstbestimmten Interaktion Freiraum zu
geben. Beobachten scheint ein wichtiges Kriterium zu sein, das Spiel- und Konfliktverhalten
der Kinder einschatzen zu kénnen. Die Frage hierbei ist, wie stabil diese Einschatzungen sind,
da oftmals erwéhnt wurde, dass es bei bestimmten Kindern vollig klar sei, dass man hier
eingreifen musse. Dieser Ansatz konnte insofern problematisch werden, da einige Kinder
stigmatisiert werden (weil man schon weil, was kommt) und sich von dieser Einschétzung
nicht mehr so schnell 16sen kénnen. Dabei konnten sich Interaktionsmuster zwischen der
Padagogin und dem Kind etablieren, die zwangslaufig jedes Mal aufs Neue die Einschatzung
der Padagogin bestatigen. Wichtig wére, das Entwicklungspotential des einzelnen Kindes
nicht zu tbersehen und die Tatsache, dass mit den taglich erlebten Interaktionsprozessen auch
ein Zugewinn an sozialen Kompetenzen verbunden ist. Hierbei wird die Relevanz der
Reflexion deutlich. Die Reflexion des Verhaltens der P&dagogin und das Eingestehen
ambivalenter Gefuhle gegeniber einem Kind koénnten hilfreich sein, um neue Wege

padagogischen Handelns zu erproben.
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7.6 Kategorie 6: Aussagen tber Vorstellungen der Arbeit innerhalb einer

Integrationsgruppe

Auf die Interviewfrage, was den P&dagoginnen in ihrer pddagogischen Arbeit in Bezug auf
die Sozialkontakte wichtig sei, gaben sieben Interviewpartnerinnen an, dass das
,Miteinandererleben* und ,,Miteinanderspielen* wichtig seien und einen hohen Stellenwert
einndhmen (IP1, IP4, IP5, IP6, IP7, IP9, IP10). Die Individualitat jedes Kindes mit seinen
Starken und Schwéchen anzunehmen, betonten sechs Interviewpartnerinnen (IP1, IP2, IP3,
IP5, IP8, IP10). Vor allem in Bezug auf die anderen Gruppenmitglieder schildert 1IP1 (178-
181): ,,Wichtig ist mir, dass die Kinder einfach, lernen — aber das lernen sie in der
Integrationsgruppe sowieso — das eben Kinder mit (...) mit Schwéachen gibt die, die man
einfach selbstverstandlich mit einbindet. Das finde ich das eigentlich (...) die Hauptarbeit in
einer Integrationsgruppe. IP3 (188-191) gab ebenfalls an, dass es in ihrer Arbeit flr sie
wichtig sei, die Individualitat jedes Kindes zu wahren, und begriindet dies folgendermafen:
»Weil ich will jedes Kind so annehmen wie es ist, eigentlich. Und I will‘s ned wirklich
verandern | mocht’s nur gesellschaftsfahig machen. Es ist sicher nicht leicht, in unserer

heutigen Gesellschaft zu existieren.*

Um das tagliche Arbeiten so zu gestalten, dass man ,,gut arbeiten* (IP6, 257-258) konne,
gaben vier Interviewpartnerinnen an, dass dazu eine gute Personalbesetzung notwendig sei
(IP4, 1P5, IP6, IP8). Aullerdem wurden zusétzliche Sprachforderung (IP4) sowie gute
Teamarbeit (IP2, IP3, IP9) als zutraglich und wiinschenswert fir die tagliche Arbeit in einer

Integrationsgruppe betont.

Interpretation der Ergebnisse

Bezogen auf die tdgliche Arbeit in der Integrationsgruppe scheint das ,,Miteinander einen
grolRen Stellenwert einzunehmen. Es mag sein, dass das Gelingen des Miteinanders ein
wesentliches Kriterium fir die personliche Einschétzung der paddagogischen Arbeit ist. Dabei
gleichzeitig die individuellen Bedurfnisse jedes Kindes zu achten, scheint im Sinne der
»egalitiren Heterogenitdt® (Kron 2010, 34) ein Vorgriff auf inklusive Ansétze zu sein.
Langfristig ist es fir jedes Kind wichtig, Zugang zu integrativen Prozessen zu erhalten.
Kinder, mit ihren Starken und Schwdachen so anzunehmen wie sie sind, verlangt von den
Padagoginnen jedoch viel Verstandnis und Geduld ab, da es Kinder gibt, die auch nach
mehreren Monaten oder sogar Jahren im Kindergarten vorwiegend im Alleinspiel verweilen

oder noch nicht ein ausreichendes Repertoire an Zugangsstrategien entwickeln konnten.
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Hierbei sind die Pdadagoginnen gefordert, durch Beobachtungen und péadagogische

Interventionen Wege zu finden, um Kinder in ihrer Entwicklung zu unterstiitzen.

Als Kriterien eines guten Arbeitsklimas wird relativ einstimmig die personelle Besetzung der
Gruppen angesprochen. Es ware an dieser Stelle zu UGberlegen, ob die Besetzung der Gruppen
nicht  flexibler  gestaltet werden konnte, beispielsweise bei  Bedarf drei

Kindergartenpédagoglnnen pro Gruppe, wenn dies erforderlich ist.

7.7 Zusammenfassung der Interpretation

An dieser Stelle sei nochmals die Forschungsfrage angefuhrt, die Ausgangspunkt der

vorangegangenen Uberlegungen war:

Welche Funktion 0Ubernimmt die Padagogln bei der Anbahnung und Erhaltung von

Spielprozessen zwischen Kindern mit und ohne Behinderung?

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass die Kindergartenpadagoginnen ein sehr
differenziertes Bild ihrer Tatigkeit im Kindergarten haben. Neben der Umsetzung von
verschiedenen Schwerpunkten, wie sie in den Bildungsplanen vorgesehen sind, begreifen sie

auch die Forderung der Gemeinschaft als wesentliches Element ihres padagogischen Wirkens.

Bezugnehmend auf das Gelingen der Etablierung von Kontakten zu Gleichaltrigen und die
Eingliederung in Spielprozesse, sehen die Pddagoginnen ihre Aufgabe hauptsdchlich darin,
Kontaktanbahnungen zu unterstitzen, wenn diese durch mangelnde sprachliche
Ausdrucksfahigkeiten erschwert sind. Sprachliche Kompetenzen werden in Verbindung mit
der Spielfahigkeit der Kinder hdufig thematisiert und das Fehlen dieser wird von den
Padagoginnen vermehrt als Hindernis genannt, wenn es um das Mitspielen geht. Generell
wurde deutlich, dass mangelnde sprachliche Ausdrucksfahigkeiten sowie aggressives
Verhalten die Padagoginnen zur vermehrten Aufmerksamkeit und letztendlich zum Handeln
veranlassen. Dabei reichen die padagogischen Interventionen von sprachlichen
Hilfestellungen fir einzelne Kinder Uber Versuche, Spielprozesse anzubahnen, bis hin zu
Momenten direkten Eingreifens, wie es zumeist in Konfliktsituationen der Fall sein dirfte.
Situationen, wo es zwischen Kindern zu Aushandlungsprozessen oder auch zum Streit
kommt, scheinen eher negativ bewertet zu werden und gelten als zu vermeidend. Mit dieser

Wahrnehmung konnten auch die genannten Gruppenregeln in Verbindung gebracht werden,
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die das Spielgeschehen der Kinder teilweise stark strukturieren. Moglicherweise steht dahinter
die Bemuhung, konflikthafte Momente von vornherein zu reduzieren. Dadurch wird das
Spielgeschehen in der Gruppe durch &uBere Faktoren gerahmt, was in Einzelfallen dazu
fithren kénnte, dass wenig ,,Raum* bleibt, um individuelle Spielprozesse gestalten zu kénnen
oder im Kontakt mit anderen Kindern Strategien auszuprobieren. Obwohl angegeben wurde,
dass einige Regeln mit der Intention entstanden sind, Kindern mit Behinderung eine
Alltagsstruktur zu geben, kann davon ausgegangen werden, dass sich diese auf Moglichkeiten
des Interagierens eher hemmend auswirken. Wenn es Ziel ist, auf Starken und Schwachen der
Kinder einzugehen, kdnnen besonders starre Gruppenregeln einen Widerspruch darstellen.
Insbesondere Gruppenregeln, die zum Beispiel die Fahigkeit voraussetzen, sich sprachlich
auszudricken, oder durch die bestimmte Spielbereiche mit einer Maximalanzahl von Kindern
versehen werden, die sich darin befinden dirfen, wirken sich mitunter nachteilig auf Kinder
aus, deren sprachliche Entwicklung noch nicht daflr ausreicht bzw. deren Bemuhungen zur
Kontaktanbahnung die meiste Zeit erfolglos bleiben.

Vermutlich hangen damit auch Auffassungen U(ber das Gelingen von Integration im
elementarpddagogischen Bereich zusammen. Einige Padagoginnen sehen den Erfolg von
Integration darin, gemeinsame Aktivitaten vorwiegend im Kinderkollektiv zu forcieren und
jedem Kind die Teilnahme zumindest zu ermdglichen. Weniger werden dabei Prozesse
genannt, die auf das komplexe Geschehen von Peer-Interaktionen verweisen. Ein weiterer
Aspekt, wenn es um das Integrieren von Kindern mit Behinderung geht, scheint fiir die
Padagoginnen der Grad der Behinderung zu sein. Kinder, welche aufgrund von einer
Entwicklungsverzogerung oder Ahnlichem ,nur“ mehr Zeit brauchen, um am
Gruppengeschehen teilhaben zu koénnen, werden bessere ,,Integrationschancen® attestiert als
Kindern, welche eine Behinderung aufweisen, die mehrere Bereiche betrifft, wie
beispielsweise Down-Syndrom oder Autismus-Spektrum-Storung. Interessant erscheint, dass
Kinder, welche als ,autistisch® bezeichnet werden, generell von den Pidagoginnen als
schwieriger zu integrieren eingestuft werden, obwohl es bezogen auf die Autismus-Spektrum-
Storung eine Vielzahl an Auspréagungen gibt und deshalb eine Generalisierung nicht méglich
ist. Auch ,,Grenzen von Integration* wurden vereinzelt angesprochen. Besonders wenn es um
Kinder mit einer schweren Behinderung geht, steht fiir einige Paddagoginnen die Frage im
Raum, wie weit Integration ,,Sinn macht*“ oder ,,dem Kind etwas niitzt“. Sie verbinden diese
Haltung mit ihren Beobachtungen beziglich der Spielfahigkeit und sprachlichen
Ausdrucksfahigkeit der Kinder.
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Die Ergebnisse dieser Diplomarbeit kdnnen in zweierlei Hinsicht interpretiert werden:
Zunéchst, was die soziale Teilhabe, das ,,Mitspielen” der Kinder betrifft, wobei es um mehr
geht, als um ein ,,Dabeisein®. Schon Kreuzer und Ytterhus (2011) nennen ihr Buch uber
inklusive Ansitze im elementarpddagogischen Bereich ,,Dabei sein ist nicht alles®. Albers
driickt dies im Titel seines Buches ebenfalls aus: ,,Mittendrin, statt nur dabei“. D.h. Dabeisein
ist wirklich nicht alles, es scheint um ,mehr zu gehen. Dieses ,,Mehr“ wurde in der
vorliegenden Arbeit in einer umfassenden Teilhabe von Kindern mit Behinderung an der
Vielfalt an Interaktionsprozessen gesehen. Kontaktanbahnungen, Spielprozesse, aber auch
mitunter konflikthafte Aushandlungsprozesse sind kennzeichnend fur die Peergroup und
stellen wichtige Impulse fur die kindliche Entwicklung bereit. Ob Kinder mit Behinderung
mit diesen Impulsen in Berihrung kommen und die Mdglichkeit dazu erhalten, wodurch
bereits die padagogischen Aufgabe angesprochen wird, war die leitende Frage vorliegender
Arbeit.

Um Zusammenhédnge zwischen den Ergebnissen der Beobachtungen und den Interviews
herausstellen zu kénnen, werden in diesem letzten Abschnitt Hypothesen formuliert, die dazu
beitragen sollen, anhand von konkreten Aussagen einige Aspekte integrativer Prozesse
exemplarisch nachzeichnen zu kdnnen. Der Ausbblick beinhaltet abschlieRende Gedanken,

sowie Uberlegungen zum weiteren Forschungsbedarf.

8.1 Hypothesen

Nach Bortz/Doring (1995, 7) stellen Hypothesen einen zentralen Bestandteil empirisch
orientierter Fachdisziplinen dar. Die vorliegende Arbeit kann als hypothesengenerierende
Untersuchung verstanden werden, da sich aufgrund der Forschungsergebnisse Hypothesen
ableiten lassen, welche in Anlehnung an Schaub/Zenke (2007, 294) als ,,Vermutungen iiber

mogliche Bedingungen® gesehen werden.
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8.1.1 Hypothese 1 (Agnes Schwarzenberger-Berthold)

Wenn Integration oder das Gelingen integrativer Prozesse mit der Teilhabe an
Interaktionsprozessen gleichgesetzt wird, ist die Funktion und Verwendung des

Behinderungsbegriffs zu hinterfragen.

Fritzsche (2002, 113) stellte fest, dass sich der Behinderungsbegriff im Kindergarten als
ungeeignet erweist, ,,irgendeinen Zustand zu beschreiben®. In den Integrationsgruppen der
Stadt Wien besitzt der Behinderungsbegriff eine Zuordnungsfunktion, da eine diagnostizierte
Behinderung ,,Voraussetzung* ist, um einen Platz in einer Integrationsgruppe zu bekommen,
welche von zwei Padagoglnnen betreut wird. Dadurch entsteht jener Effekt, dass im
Sprachgebrauch Kinder mit Behinderung, einen ,I-Status“ haben und diese als
»Integrationskinder* bezeichnet werden. Eine Integrationskindergruppe besteht demnach aus
den ,Integrationskindern® und ,,den anderen (normalen?) Kindern“. Diese Trennung wird
ebenfalls deutlich, wenn es um die Zustandigkeitsbereiche der padagogischen Fachkrafte
geht. Die Sonderkindergartenpadagogin legt den Fokus ihrer Arbeit auf die tagliche
Forderung der Kinder mit Behinderung, wéhrend die Kindergartenpadagogln den Rest der
Kinder betreut. In den Interviews mit den Paddagoglinnen wurde diese Aufgabenverteilung am
deutlichsten ausgedriickt, als einige Padagoglnnen meinten, sie hatten keine Meinung uber
Integration, weil sie kein Wissen Uber Behinderungen haben und das ja Aufgabe ihrer

Kollegin wére.

Der Begriff ,,Integrationskinder” kann stigmatisierend wirken, da der Blick auf die gesamte
Gruppensituation verstellt wird. Im Zuge der Inklusionsdiskussionen wird immer mehr betont,
dass es wichtig sei, die Bedurfnisse aller Kinder zu berlcksichtigen. Kinder mit
unterschiedlicher kultureller Herkunft, sprachlichen Defiziten, familidren Problemen oder
Ahnlichem geraten demnach aus dem Blick, obwohl auch sie zusitzliche padagogische
Unterstutzung brauchen wirden. Diese Einschatzung konnte auch durch die Beobachtungen
bestétigt werden, da die ,,Sorgenkinder* (welche die Integrationskinder waren) vermehrt von
den Padagoginnen wahrgenommen wurden. Fried (2003, 65) stellt dazu fest, dass ein grofer
Teil der Kinder, welche im Kindergarten als ,auffillig® wahrgenommen werden, nicht
unbedingt therapeutische Hilfe, sondern jene MalRnahmen bendtigen, wie sie im Kindergarten

einen entsprechenden Rahmen finden wirden.

Wird Integration, wie am Beginn der Arbeit gezeigt, auf der interaktionellen Ebene verortet
und wird die Teilhabe an vielféltigen Interaktionsprozessen als wesentliches Kriterium
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integrativer Prozesse aufgefasst, ist der Begriff ,,Behinderung™ besonders auch im Kontext
inklusionspadagogischer Uberlegungen zu hinterfragen. Kreuzer (2011, 186) konstatiert, dass
die Einschdtzung von Fritzsche aus system- und interaktionstheoretischer Sicht als
selbstverstandlich erscheint und postuliert dariiber hinaus, dass der Ubergang vom

Integrations- zum Inklusionsparadigma dadurch zwingend begrtindbar wird.

Aus heilpadagogischer Sicht konnte mit Kobi (1993, 40) argumentiert werden, dass es
Aufgabe der Erziehung ist, den Menschen in seinem Werden wahrzunehmen, d.h. auch immer
zu bedenken, wie sich die weitere Entwicklung vollziehen kann. Menschen mit Behinderung
wird dieser Werdens-Modus oft abgesprochen, da sie als perspektiven- und geschichtslos
angesehen, vollig objektiviert werden. Behinderung wird als ,,fest” und nicht verdnderbar
gesehen. Kobi stellt somit die Frage, ob Erziehung hier noch einen Auftrag hat, denn ,,Was
soll ein Sein ohne Werden fiir eine Erziehung, die sich als System zur Beeinflussung
menschlichen Verhaltens versteht?* (Kobi 1993, 40)

Inklusion konnte fir den Kindergarten die Chance bieten, den Behinderungsbegriff zu
uberwinden und mehr den Fokus auf die Heterogenitét der Gruppe zu legen und nicht mehr

ausschlieflich auf einzelne Kinder.

8.1.2 Hypothese 2 (Agnes Schwarzenberger-Berthold)

Strukturelle Rahmenbedingungen kdnnen integrative Prozesse im Sinne der Teilhabe an

gemeinsamen Aktivitaten oder Interaktionen entscheidend beeinflussen.

Diese Hypothese bezieht sich auf ganz konkrete Bedingungen im padagogischen Alltag, von

denen angenommen werden kann, dass sie integrative Prozesse beeinflussen kdnnen.

Dittrich et al. (2001, 28) stellen fest, dass es innerhalb einer Kindergruppe darum geht, wie
viel Gelegenheit fiir vielféltigen Austausch oder auch wie viel Raum fiir ,,Aushandelbares*
zur Verfligung steht. Im Rahmen der vorliegenden Arbeit hat sich gezeigt, dass die Gestaltung
der Gruppenregeln und die Raumgestaltung wesentliche Elemente sind, welche die
Interaktionsmoglichkeiten von Kindern erhéhen. Im Zuge der Beobachtungen konnte
festgestellt werden, dass besonders bei Rollen- und Konstruktionsspielen Kinder mit ihren
unterschiedlichen Voraussetzungen ein gemeinsames Spielthema finden konnen. Bei
Rollenspielen erleichtert die Vielfalt an Materialien das Hineinschlipfen in unterschiedliche

Rollen ohne die  Notwendigkeit verbaler  SprachduBerungen.  Wechselseitige
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Interaktionsprozesse entstehen durch die gemeinsame Ausrichtung nach einem Spielthema,
dies ist bei Rollenspielen und Konstruktionsspielen leichter mdoglich, da meist die
Orientierung am Spielgegenstand im Mittelpunkt steht. Viernickel/Stenger (2010, 194) stellen
fest, dass bestimmte Spielmaterialien die Anbahnung von Interaktionsprozessen erleichtern
kénnen, wie beispielsweise groRe Objekte wie Kartons, Schaumstoffelemente oder Ahnliches,

was zum gemeinsamen Bauen anregt und eventuell zu einem Rollenspiel fihrt.

Das Bauen von Schienen fir den Zug konnte haufig als Bezugspunkt vieler Kinder beobachtet
werden. Konstruktionsbereiche, welche groBziigig angelegt waren, bzw. wo es ,,erlaubt™ war,
uber die Grenzen des Bereichs (welche meist in Form eines Teppichs vorhanden sind) hinaus
zu bauen, fungierten teilweise als ,,Grofbaustelle. Es konnte ein Kommen und Gehen der
Kinder beobachtet werden und ein Spielprozess, wo jedes Kind das einbringen konnte, was es
wollte, sei es eine Verlangerung der Schienen, die dazugehdrigen Hauser oder auch nur kurz
eine Spielfigur an einen anderen Platz zu stellen. Aufgrund der GroRe und der Vielfalt an
Spielmaterial entstand ein Spielprozess, in dessen Rahmen sehr viele Interaktionen zu

beobachten waren.

Abgesehen von einer bestimmten GréRe einzelner Spielbereiche und dem Spielmaterial
konnte beobachtet werden, dass Kinder auch immer wieder Riickzugsorte brauchen, um sich
auszurasten oder sich neu zu orientieren. Hangeschaukeln in der Gruppe oder gemutliche
Hohlen konnten sich als solche Bereiche anbieten. Darlber hinaus braucht es laut
Viernickel/Stenger (2010, 194) auch Bereiche, wo zwei Kinder ungestért miteinander
interagieren konnen. Da das Spielgeschehen in einer Kindergartengruppe haufigen
Fluktuationen unterworfen ist und laut Corsaro (2011, 15) auch in hohem MaRe

»storungsanfallig, erscheint die Einrichtung von ,,stillen Ecken* durchaus sinnvoll.

Ein zweiter wesentlicher struktureller Aspekt ist die Gestaltung der Gruppenregeln. Wie
bereits in der Interpretation der Interviews vermerkt, scheint die Einhaltung von diesen
Regeln fiir die Padagoglnnen eine grof’e Wichtigkeit zu haben. Im Zuge der Beobachtungen
konnte festgestellt werden, dass es Gruppenregeln gibt, welche die Mdoglichkeiten zur
Kontaktanbahnung und Interaktion erheblich beeinflussen. Besonders Gruppenregeln, welche
das ,,Mitspielenlassen betreffen, sind hier anzufiihren. Oft wird durch eine Gruppenregel
verlangt, bereits spielende Kinder zu fragen, ob ein Mitspielen moglich ware. Diese direkte,
offensive Strategie fiihrt laut Corsaro (2011, 15) eher selten zum Erfolg, wird von einigen

Padagoglnnen jedoch eingefordert. Gruppenregeln solcher Art kénnten die Entwicklung und
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Erprobung komplexer Zugangsstrategien verhindern, da die Art und Weise des Zugangs

vorgegeben wird.

Bezugnehmend auf die Tagesstruktur in Kindergérten ist hervorzuheben, dass besonders die
Zeit des Freispiels vielfaltige Interaktionen zwischen Kindern ermdglicht. Freispielphasen
sollten dadurch gekennzeichnet sein, dass Spielpartnerinnen und Spielmaterial sowie die
Dauer des Spiels von den Kindern frei gewahlt werden konnen. In dieser Zeit kommt der
Padagogin eine beobachtende, unterstitzende Funktion zu und weniger eine lenkende,
initiative Rolle. Auch Viernickel/Stenger (2010, 195) sind der Ansicht, dass ,,besonders

Freispielphasen dazu dienen, selbstinitiierte Peerkontakte zu erproben®.
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8.1.3 Hypothese 3 (Monika Blaschegg)

Die péadagogischen Fachkréfte konnen durch ihr Handeln maligeblich dazu beitragen, die
Beteiligung einzelner Kinder am Gruppengeschehen zu erhéhen um damit integrative

Prozesse zu ermdglichen.

Durch die Gestaltung von strukturellen Rahmenbedingungen wurde der Einfluss der
padagogischen Fachkrafte bereits in einigen Punkten angesprochen. Wenn es um die
Unterstitzung zur Beteiligung einzelner Kinder an Spielprozessen geht, bedeutet das fur die
padagogischen Fachkréfte, Situationen zu erkennen und abzuschétzen, wie und in welcher
Form ihre Hilfe gebraucht wird. Diese Haltung beschreibt Heimlich (Heimlich 2001, 187) als
,,Aktive Passivitat®, was darauf verweist, dass die Paddagoglnnen zwar in der Gruppe prasent
sind und vieles wahrnehmen, jedoch nicht immer sofort zielgerichtet in Situationen
eingreifen, um diese zu lenken. Einige P&dagoglnnen schilderten im Zuge des Interviews,
dass es besonders bei Konflikten wichtig sei, diese Haltung einzunehmen, um beobachten zu
konnen, ob Kinder mit einem Konflikt selbststandig zurechtkommen.

Generell sprachen die Padagoglnnen haufig davon, etwas beobachtet zu haben, wobei es sich
dabei selten um eine systematische Beobachtung handelte. Das Beobachten und Reflektieren
von Situationen ist wesentlicher Bestandteil der padagogischen Arbeit. Albers (2011, 94) und
Viernickel/\Volkel (2009, 8) sprechen davon, dass die Beobachtung eine pédagogische
Grundhaltung und eine unverzichtbare Grundkompetenz der pédagogischen Arbeit sei.
Besonders wenn es um die Komplexitét kindlicher Interaktionen gehe, sei laut Albers (2010,
94) die systematisierte Beobachtung wichtig, um péadagogische Konsequenzen ableiten zu
kdnnen. Daraus kann abgeleitet werden, dass ein Beobachtungsinstrumentarium, welches in
der taglichen pdadagogischen Praxis gut eingesetzt werden kann, unverzichtbar ist, um

padagogische Interventionen planen zu kénnen.

Wenn die spontane kindliche Spieltatigkeit nicht permanent von Erwachsenentétigkeit
uberdeckt wird, schafft dies fir die Entwicklung der Kinder nétige Freirdume um auch
komplexere Strategien zur Kontaktanbahnung zu entwickeln. Wenn ein Kind es jedoch aus
bestimmten Grunden nicht schaffen sollte, vom Alleinspiel in ein kooperatives Spiel zu
gelangen, brauchen Kinder eher die Unterstltzung der Padagoglinnen. Aufllerdem ist es auch
relevant, dass Kinder lernen mit Zurtickweisungen der Peers umzugehen, um neue Strategien

entwickeln zu kdnnen damit langfristig integrative Spielprozesse entstehen kdnnen.
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8.1.4 Hypothese 4 (Monika Blaschegg)

Wenn der Kindergarten als inkludierende Arena wahrgenommen werden soll, in der jedes
Kind die Mdglichkeit zur umfassende Teilhabe an Gruppenprozessen hat, muss die derzeitige

Ausrichtung des Elementarbereichs an Bildungsplanen hinterfragt werden.

Der Wandel des Kindergartens als Bewahrungs- und Betreuungseinrichtung hin zur
elementaren Bildungseinrichtung wurde bereits in Ansétzen geschildert. In den letzten Jahren
haben zahlreiche Publikationen wie Bildungsrahmenpléne oder auch einschléagige Literatur zu
den Themen Bildung und Lernen im Kindergarten, den Bildungsauftrag zusatzlich
unterstrichen. In der padagogischen Fachliteratur fir Fruhpadagogik dominieren Artikel zur
,,Elementarpadagogik® (Neu3 2010) oder verschiedenen Lernkonzepten (Gisbert 2004) wie
beispielsweise Ko-Konstruktion (Fthenakis 2006) oder verschiedenen Transitionsmodellen
(Griebel/Niesel 2004).

Gisbert (2004, 39) stellt diesbezlglich fest, dass der Bildungsbegriff im
elementarpédagogischen Bereich immer wichtiger wird, da es verstarkt um die Vermittlung
von Lernkompetenzen geht, ,,die den Kinder helfen, den beschleunigten Wandlungsprozessen

der Wissensgesellschaft und der globalisierten Welt kiinftig gewachsen zu sein®.

Vor diesem Hintergrund scheinen Bildungsrahmenpléne die Funktion zu haben, Kinder ,,fit*
fur die Gesellschaft zu machen, mit dem Anspruch, ihnen alles mitzugeben, was sie im
spateren Leben brauchen. Die Bedeutung von Interaktionsprozessen verschiedenster Art wird
dabei nur am Rande erwahnt. Interaktionen werden zwar als wesentliche Momente kindlicher
Entwicklung angesehen, jedoch wird davon ausgegangen, dass auch diese Momente einer
zielgerichteten Planung bediirfen. Gisbert (2004, 40) fiihrt dazu an: ,,Entwicklung ist nicht
etwas, das im Kind eo ipso voranschreitet, sondern ein Prozess, der von der sozialen
Lebenswelt des Kindes untrennbar ist. Bildung muss somit entwicklungs- und
kompetenzfordernde Interaktionen enthalten, die gezielt zu gestalten sind“. Interaktionen
werden im Zusammenhang mit Bildung zwar genannt, es geht hier aber in erster Linie um die
gestalteten Interaktionen zwischen Erwachsenen und Kindern, wie es das Ko-
Konstruktionsmodell fur den elementarpéddagogischen Bereich beispielsweise vorsieht, wo in
der Tradition Wygotskis davon ausgegangen wird, dass nur kompetentere
Interaktionspartnerinnen einen Entwicklungsschritt evozieren kénnen (Kénig 2010, 66). Die
Relevanz von Peerinteraktionen und deren Beitrag fur die kindliche Entwicklung scheint in
der Diskussion um derzeitige Bildungs- und Kompetenzmodelle untergegangen zu sein. Auch
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Gisbert (2004, 41) stellt schlielich fest, dass es dadurch zu einer voélligen Trennung von
Bildung und Erziehung im Kindergarten gekommen sei. Es scheint tatsachlich so zu sein, als
lage der Fokus nur mehr auf dem Begriff ,Bildung und der Erziehungsauftrag dabei

Ubersehen wird.

Dollase (2004, 49) sieht diese Entwicklung ebenfalls kritisch und betont, dass die
explosionsartige Entwicklung von Bildungsplanen im Zusammenhang mit der PISA-Studie
steht, da angenommen wird, dass im Kindergarten zu wenige Bildungsinhalte vermittelt
werden. Bezogen auf den Kindergarten stellt er fest, dass ein hoher Freispielanteil und wenig
direkte Instruktionen Teile eines erfolgreichen Curriculums darstellen kénnten. Wie schon
erwahnt, bieten Freispielphasen die Mdglichkeit, Peerkontakte anzubahnen und Spielprozesse

selbst zu initiieren.

Bezugnehmend auf den Aspekt der Erziehung ist festzuhalten, dass sich der Kindergarten
immer mehr von seinem Erziehungsauftrag zu entfernen scheint und den Bildungsauftrag in
den Vordergrund rickt. Kobi (1993, 74) ist der Ansicht, dass es im Erziehungsgeschehen um
Begegnungen geht, um die Art und Weise, wie dem Kind begegnet wird und weniger
wodurch. Bezogen auf die Beobachtungen in den Integrationsgruppen koénnte das bedeuten,
dass es weniger relevant ist, durch welche Aktivitaten des Bildungsplans die Entwicklung der
Kinder angeregt wird, sondern dass es auf das ,,Wie* ankommt, laut Kobi (1993, 73) im
Rahmen eines gemeinsam vollzogenen Gestaltungsprozesses. In der dialogischen Beziehung
zwischen Du und Ich vollzieht sich demnach das wesentliche Moment der Erziehung. Die
Ausgestaltung interpersoneller Begegnungen steht im Mittelpunkt, weniger wodurch diese
Begegnungen ausgelost werden. Wenn Erziehung im Sinne Kobis als ,,gemeinsame
Daseinsgestaltung™ (1993, 74) aufgefasst wird, bedeutet dies fir die pédagogischen
Fachkréafte, eine Umgebung zu gestalten, in denen Interaktionsprozesse in ihrer

Vielgestaltigkeit im Mittelpunkt stehen.
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8.2 Ausblick

Die Vorbereitungen fir einen inkludierenden Kindergarten stellen eine Herausforderung dar,
ungeachtet dessen, wie das gegenwartige Kindergartensystem aufgebaut ist. Jedoch wére es
winschenswert, durch weitere Untersuchungen den Status Quo der Integration, besondern in
oOsterreichischen Kindergéarten zu erheben. Bezugnehmend auf die Ergebnisse der
vorliegenden Diplomarbeit, wére ein wesentlicher Forschungsstrang, dass man die
Spielbeziehungen der Kinder in Hinblick auf die Teilhabemdglichkeiten an vielféltigen
Interaktionsprozessen in den Blick nimmt und begleitend dazu, welche Bedeutung dem
padagogischen Handeln der Fachkréfte zukommt. Flr weitere Forschungen wére es von
Vorteil, den Zugang zum Forschungsfeld der Integrationsgruppe zu eréffnen, um neben der
oft angewandten Methode des Expertinneninterviews auch vermehrt Beobachtungen des
padagogischen Alltags durchfuhren zu kénnen. Darauf aufbauend kénnen Instrumente fir die
tagliche Praxis entwickelt werden. Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit lassen darauf
schlielen, dass systematisiertes Beobachten dazu beitragen kann, die Komplexitat des
Interaktionsgeschehens in einer Gruppe wahrzunehmen um dadurch situativ und

entwicklungsadaquate Unterstiitzungen anzubieten.

Da angenommen werden kann, dass alle erwachsenen Bezugspersonen das instabile
Interaktionsgeschehen einer Integrationsgruppe mafRgeblich beeinflussen, kénnten aufgrund
weiterflihrender Untersuchungen Leitlinien oder auch Qualitatskriterien zur Gestaltung von

Interaktionen in Integrationsgruppen formuliert werden.

Ein moglicher Ansatz fur die Weiterenwicklung von elementarpddagogischen Konzepten
ware es, die Vielfalt von Interaktionsprozessen wieder vermehrt in den Mittelpunkt zu riicken,
da das padagogische Mandat des Kindergartens auch einen Erziehungsauftrag umfasst (Haug
2011, 37). Nachdem Erziehung genuiner Bestandeil heilpadagogischen Denkens und
Handelns ist, féallt die Aufgabe, integrative Prozesse in elementarpadagogischen
Einrichtungen zu fordern, zu planen, zu konzeptionieren, evaluieren und zu erforschen, der

Heilp&dagogik als Wissenschaft zu.

Damit wére erneut die Heilpadagogik als Disziplin angesprochen, deren wesentlichste
Aufgabe Kobi folgendermafen sieht: ,,Heilpddagogik schafft weder Behinderungen noch
Behinderte ab, sondern bemdht sich, als systemisches Integral, um deren Integration. Sie hat
nicht eine behandelnde, sondern eine vermittelnde Aufgabe zu erfiillen* (Kobi 1993, 100).
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