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Vorwort

Welchen Beitrag leistet die Eingliederungshilfe zur Unterstitzung inklusiver Bildung in Ba-
den-Wirttemberg? Wie viele und welche Kinder und Jugendlichen erhalten Leistungen und
wie sind die Integrationshilfen in der Praxis ausgestaltet und organisiert? Welche Verfah-
rensweisen haben sich bewé&hrt? Wo werden Herausforderungen und Weiterentwicklungs-
bedarfe sichtbar? Welche Rahmenbedingungen in den Bildungseinrichtungen sind Voraus-
setzung fur die Zielerreichung? Dies waren die zentralen Fragestellungen, die dem KVJS-
Forschungsvorhaben zu den Leistungen der Eingliederungshilfe fiir die Inklusion von jungen
Menschen mit Behinderung in Kindertageseinrichtungen und Schulen zugrunde lagen.

Das Forschungsvorhaben leistet in vielen Bereichen ,Pionierarbeit”. Es erméglicht erstmals
eine Gesamtschau der Integrationshilfen in den Kindertageseinrichtungen und Schulen Ba-
den-Wirttembergs und liefert ein differenziertes Bild der Kinder und Jugendlichen, die unter-
stitzt werden. Gleichzeitig beleuchtet die Forschung exemplarisch Strukturen und Prozesse
der Hilfeplanung und -organisation sowie das Zusammenspiel der unterschiedlichen Akteure
vor Ort. Betroffene Eltern und ihre Kinder kommen ebenso zu Wort wie die Akteure aus dem
Bildungssystem, Assistenz- und Fachkrafte, Vertreter der Einrichtungstrdger und Kommu-
nen, der Frihférderung sowie der Sozial- und Jugendamter.

Uber die Grenzen der jeweiligen Systeme hinweg ergab sich in den Gruppendiskussionen
und Einzelfallstudien eine hohe Ubereinstimmung bei der Identifizierung zentraler Gelin-
gensbedingungen, Problemfelder und Weiterentwicklungsbedarfe.

Als wesentliche Herausforderungen wurden genannt:

e Unklare Zustandigkeiten und eine schwierige Auftragsklarung und Aufgabenabgrenzung
insbesondere an der Schnittstelle zwischen Schule und Eingliederungshilfe,

o teilweise langwierige Verfahren und hohe Belastungen fiir betroffene Eltern und Kinder,

e Schwierigkeiten bei der Organisation und praktischen Umsetzung von Integrationshilfen,

e aber auch grundsétzliche Grenzen von Einzelfallhilfen und mangelnde Ressourcen im
Bildungssystem sowie vielerorts fehlende inklusive Haltungen der beteiligten Personen.

Dementsprechend wurden Weiterentwicklungsbedarfe vor allem gesehen bei

¢ den grundlegenden strukturellen Rahmenbedingungen (Schaffung von Rechtssicherheit,
inklusive Weiterentwicklung der Strukturen in den Bildungseinrichtungen),

e der Kommunikation und Kooperation der beteiligten Systeme,

e der Sicherstellung von Transparenz, Information und Beratung,

e der Schaffung abgestimmter Verfahren der Hilfeplanung, Wirkungskontrolle und Quali-
tatssicherung als Grundlage fiir individuell passgenaue Unterstiitzung sowie bei

e Mafinahmen zur Qualifizierung und Konzeptentwicklung.
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Die Durchfuihrung des Forschungsvorhabens erfolgte durch einen Forschungsverbund von
Evangelischer Hochschule Ludwigsburg (Leitung: Herr Professor Jo Jerg) und Padagogi-
scher Hochschule Heidelberg (Leitung: Frau Professor Dr. Petra Deger und Frau Professor
Dr. Kirsten Puhr).

Der KVJS dankt den beteiligten Professorinnen und Professoren sowie den wissenschaftli-
chen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern dafir, sich auf die sehr komplexen Fragestellungen
eingelassen zu haben. Die Hochschulen haben ein sehr umfassendes Forschungsdesign
entwickelt und umgesetzt. Es schliel3t verschiedene quantitative und qualitative empirische
Erhebungen und Auswertungen mit ein.

Der KVJS bedankt sich auch bei den Mitarbeitenden der Sozial- und Jugendamter in den
Stadt- und Landkreisen, die Daten zur Verfigung gestellt und eine vertiefende Untersuchung
der Situation in ihrem Kreis ermdglicht haben.

Ein besonderer Dank gilt den Eltern, Kindern und Jugendlichen, die ihr Einverstandnis zur
Aktenanalyse gegeben und im Rahmen der Einzelfallstudien und Gruppendiskussionen ei-
nen sehr personlichen Einblick in ihre Erfahrungen mit Integrationshilfen und inklusiver Bil-
dung gewahrt haben.

Ein herzlicher Dank gilt auch allen weiteren Beteiligten an den Gesprachsrunden vor Ort: den
Vertreterinnen und Vertretern von Kommunen, Schulen und Kindertageseinrichtungen,
Schulamtern, Assistenzkraften und Fachdiensten sowie von Diensten aus dem Bereich der
Frihférderung. Die engagierte Mitarbeit aller Beteiligten hat den Erfolg des Forschungs-
vorhabens erst moéglich gemacht.

Landrat Karl Rockinger Senator e.h. Prof. Roland Klinger
Verbandsvorsitzender Verbandsdirektor
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Vorgehen und Methodik

Forschungsprozess und -methoden

Die erste Phase des Projektes stellt eine Bestandsaufnahme dar. Ziel war es, einen Ge-
samtiiberblick Uber den Umfang von Schulbegleitungen und Assistenzleistungen in Kinder-
tageseinrichtungen in allen 44 Stadt- und Landkreisen Baden-Wirttembergs zu erhalten und
strukturelle Gemeinsamkeiten und Unterschiede auf Kreisebene zu identifizieren. Zudem
bildeten die Ergebnisse der Bestandsaufnahme die sachliche Grundlage fur die Auswahl der
Stadt- und Landkreise, in denen in der zweiten Projektphase bestimmte Fragestellungen
vertiefend untersucht werden sollten.

Die Bestandsaufnahme wurde von Oktober 2011 bis Mai 2012 anhand eines Rahmenplanes
konzipiert und dann mittels einer schriftlichen Befragung der Sozial- und Jugendhilfetrager
aller 44 Stadt- und Landkreise in Baden-Wurttemberg durchgefiihrt. In diesem Rahmen wur-
den Grundlagen, Antrage und gewéhrte Hilfen, die angewandten Verfahren sowie die Quali-
fikationen und Arbeitsbedingungen der Assistentinnen und Assistenten systematisch erfasst.
Mit Hilfe empirischer Daten aus weiteren Quellen (KVJS, Statistisches Landesamt Baden-
Wirttemberg und andere) wurden die dargestellten Informationen erganzt und plausibilisiert.

In der zweiten Projektphase wurden anhand von Aktenanalysen, Gruppeninterviews und
Einzelfallstudien in acht ausgewahlten Stadt- und Landkreisen die Praxen der Integrationshil-
fen vertiefend untersucht. Dabei interessierten insbesondere die Arbeitsweisen der leis-
tungsgewahrenden Sozial- und Jugendhilfetrager sowie die Spezifik der Zielgruppen. Die
Aktenanalysen sollten Aufschluss Uber Strukturdaten der Integrationshilfen geben (Grund,
Art, Umfang und mdglichst auch Wirkung der Maflinahmen). Die Gruppeninterviews dienten
der Erorterung von Gelingensbedingungen, Problemen und Weiterentwicklungsbedarfen mit
allen an der Gewahrung und Leistungserbringung Beteiligten (Sozial-, Jugend- und Schul-
verwaltung, Einrichtungen der Kindertagesbetreuung und Schulen, Assistentinnen und Assis-
tenten, Fachdienste sowie Eltern/Erziehungsberechtigte). Die Einzelfallstudien thematisierten
individuelle Erfahrungen der Umsetzung des Teilhabeanspruchs an schulischer Bildung
durch Eingliederungshilfe.

In der abschlieRenden dritten Projektphase wurden die Ergebnisse zusammengefihrt und
der Abschlussbericht erstellt.

Parallel entstanden zwei Orientierungshilfen zur Kita-Assistenz und Schulbegleitung fur die
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der Sozial- und Jugendhilfetrdger vor Ort. Diese Orientie-
rungshilfen verkntpfen zentrale Ergebnisse aus der Forschung mit Informationen aus bereits
bestehenden Arbeitshilfen des KVJS und zu rechtlichen Grundlagen. Die Orientierungshilfen
sind Bestandteil des Praxistransfers zum Forschungsvorhaben.

Uber die gesamte Zeit des Forschungsprojektes wurde zudem eine Sekundaranalyse
durchgefiuhrt, die fachliche Eckpunkte der Inklusion in der frihkindlichen und schulischen
Bildung sowie den Anteil der Integrationshilfe im Rahmen der Eingliederungshilfe untersucht.
Dabei werden auch aktuelle sozial- und schulpolitische Entwicklungen bertcksichtigt.
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Der Bericht

Der vorliegende Abschlussbericht dokumentiert die Ergebnisse des Forschungsprojektes:

Teil | fuhrt in die Situation der inklusiven Bildung in Deutschland ein und gibt einen kurzen
Uberblick tber aktuelle Entwicklungen auf der formellen, strukturellen und personellen Ebe-
ne. Zentrale Ergebnisse quantitativer Vergleichsstudien auf internationaler und nationaler
Ebene werden kurz vorgestellt. Die Situation in ausgewahlten Bundeslandern wird ausfuhrli-
cher beschrieben. AbschlieBend wird auf die in der Literatur beschriebenen Chancen und
Schwierigkeiten konkreter Inklusionspraxen hingewiesen.

Teil 1l geht differenziert auf den Beitrag der Eingliederungshilfe fir die Inklusion in Schulen
und Kitas ein.

Zunachst gibt Kapitel 1 einen kurzen Einblick in das Instrument der Eingliederungshilfe
(quantitative Entwicklung in Deutschland und aktuelle Bedeutung in Baden-Wirttemberg,
rechtliche Grundlagen, Ergebnisse wissenschaftlicher Studien).

Kapitel 2 beschreibt die Ergebnisse der schriftlichen Befragung der Sozial- und Jugendhilfe-
trager der 44 baden-wurttembergischen Stadt- und Landkreise. Die Darstellung erfolgt als
Gesamtauswertung Uber alle 44 Stadt- und Landkreise. *

Die Kapitel 3 bis 5 stellen die Ergebnisse der vertiefenden Untersuchungen in acht Stadt-
und Landkreisen (Aktenanalyse, Gruppendiskussionen, Einzelfallstudien) im Rahmen der
zweiten Projektphase vor.

Teil 1l besteht aus einer Kurz-Zusammenfassung und Interpretation der Forschungsergeb-
nisse.

! Einzelportréts der Kreise wurden den jeweiligen Kreisen zur Verfiigung gestellt.
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l. Inklusive Bildung
II.  Anspriche und Moglichkeiten inklusiver Bildung

Das Konzept einer gemeinsamen Bildung, Betreuung und Erziehung von Kindern und Ju-
gendlichen mit und ohne Behinderungen hat in Deutschland, nicht zuletzt seit der Ratifizie-
rung der UN-Konvention Uber die Rechte von Menschen mit Behinderung 2009 durch den
Deutschen Bundestag, an Bedeutung gewonnen. In Folge der Ratifizierung dieser Konventi-
on ergibt sich zum einen fur Kinder und Jugendliche mit einer Behinderung ein uneinge-
schrankter Anspruch auf Teilhabe in allen Bildungsbereichen, zum anderen die staatliche
Verpflichtung zum Abbau von Teilhabebarrieren. Die Zusammenarbeit aller mit der Umset-
zung der Konvention betrauten Institutionen in den Bereichen Bildung, Wissenschaft und
Politik ist daher Voraussetzung, damit eine Teilhabe von Kindern und Jugendlichen mit Be-
hinderungen im Sinne von Inklusion gewahrleistet werden kann.

Durch den Besuch von allgemeinen Kindertageseinrichtungen und Schulen soll Kindern und
Jugendlichen mit Behinderungen mehr soziale Teilhabe ermdglicht werden. Einen moglichen
Beitrag zur Inklusion bildet das Konzept der padagogischen und begleitenden Hilfen der Ein-
gliederungshilfe im Elementarbereich und der begleitenden Hilfen in Schulen.

Inwieweit Teilhabe von Kindern und Jugendlichen mit Behinderungen im Sinne von Inklusion
in Deutschland bereits umgesetzt wird, und welche Rolle dabei paddagogische und begleiten-
de Assistenzleistungen der Eingliederungshilfe spielen, soll im Folgenden erdrtert werden.

1.1 Rechtliche Grundlagen
1.1.1 Entwicklung der Rechte von Menschen mit Behinderungen

Internationale Ebene

Die rechtliche Verankerung des Anspruchs auf Teilhabe von Kindern und Jugendlichen mit
Behinderungen an inklusiven Bildungsprozessen ist Teil einer allgemeinen Entwicklung der
Rechte von Menschen mit Behinderungen. Meilensteine dieser Entwicklung auf internationa-
ler Ebene sind unter anderem die Standardregeln der Vereinten Nationen zur ,Gleichstellung
von Menschen mit Behinderung® (1993), die UNESCO-Weltkonferenz ,Padagogik fiir beson-
dere Bedirfnisse: Zugang und Qualitat* (1994) in Salamanca und der daraus hervorgegan-
genen ,Deklaration von Salamanca“ (1996), insbesondere aber das ,Ubereinkommen uber
die Rechte von Menschen mit Behinderungen® (2006) der Vereinten Nationen, die so ge-
nannte UN-Behindertenrechtskonvention (BRK).

In der von Deutschland im Jahr 2009 ratifizierten UN-Behindertenrechtskonvention (Institut
fir Menschenrechte, 2012) werden die Rechte und Grundfreiheiten von Menschen mit Be-
hinderungen in verschiedenen Lebenssituationen konkretisiert mit dem Ziel, diese Rechte
und Freiheiten zu férdern, zu schitzen, zu gewéhrleisten und die Achtung der den Menschen
innewohnenden Wirde zu férdern (vgl. Art. 1 Abs. 1 BRK).
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Menschen mit Behinderungen sind nach der UN-Behindertenrechtskonvention ,Menschen,
die langfristige korperliche, seelische, geistige oder Sinnesbeeintrachtigungen haben, welche
sie in Wechselwirkung mit verschiedenen Barrieren an der vollen, wirksamen und gleichbe-
rechtigten Teilhabe an der Gesellschaft hindern kénnen* (Art. 1 Abs. 2 BRK)? (Institut fiir
Menschenrechte, 2012).

Grundlage dieser Definition ist ein soziales Modell von Behinderungen, bei dem nicht schon
korperliche, seelische, geistige oder Sinnesbeeintrachtigungen an sich, sondern erst die
Wechselwirkungen individueller Beeintrachtigungen und einstellungs- sowie umweltbedingter
Barrieren zu ,Behinderungen® im Sinne von nicht gleichberechtigter Teilhabe und Ausgren-
zungen aus der Gesellschaft, ihren Organisationen und Gemeinschaften fihren (vgl. Praam-
bel, e) BRK).

Wichtige Grundsatze der UN-Konvention flir Menschen mit Behinderungen sind daher unter
anderem (vgl. Art. 3 BRK):

e die Achtung der dem Menschen innewohnenden Wiirde, seiner individuellen Autonomie,
einschlieB3lich der Freiheit, eigene Entscheidungen zu treffen, so-wie seiner Unabhéngig-
keit;

¢ Nichtdiskriminierung, Zuganglichkeit und Chancengleichheit;

¢ volle und wirksame Teilhabe an der Gesellschaft und Einbeziehung in die Gesellschaft;

e Achtung von Unterschiedlichkeit von Menschen mit Behinderungen und die Akzeptanz
dieser Menschen als Teil der menschlichen Vielfalt und der Menschheit sowie

o fiir diesen Bericht von besonderer Bedeutung, ,die Achtung von den sich entwickelnden
Fahigkeiten von Kindern mit Behinderungen und die Achtung ihres Rechts auf Wahrung
ihrer Identitat® (Art. 3 h BRK spezifiziert in Artikel 7 ,Kinder mit Behinderungen®).

Die UN-Behindertenrechtskonvention betont dabei insbesondere die Teilhabe in den Berei-
chen Justiz, Arbeit und Beschéftigung, Bildung, Gesundheit, politisches und 6ffentliches Le-
ben, kulturelles Leben sowie Erholung, Freizeit und Sport (vgl. zum Beispiel Art. 12, 13, 24,
25, 27, 29, 30 BRK).

Nationale Ebene

Analog zur Entwicklung der Rechte von Menschen mit Behinderungen auf internationaler
Ebene lassen sich auch Entwicklungen auf nationaler Ebene (Deutschland) sowie auf Ebene
der einzelnen Bundeslander ausmachen.

Zu nennen sind die Grundgesetzanderung beziehungsweise Grundgesetzerweiterung des
Artikel 3 ,Niemand darf wegen seiner Behinderung benachteiligt werden® (1994), die Einfuh-
rung des neunten Sozialgesetzbuches (SGB 1X) fur die Rehabilitation und Teilhabe von

2 In Deutschland findet sich die Definition von Behinderung im neunten Sozialgesetzbuch (§ 2 Behinderung (SGB IX)): (1)

Menschen sind behindert, wenn ihre korperliche Funktion, geistige Fahigkeit oder seelische Gesundheit mit hoher Wahr-
scheinlichkeit langer als sechs Monate von dem fiir das Lebensalter typischen Zustand abweichen und daher ihre Teilhabe
am Leben in der Gesellschaft beeintrachtigt ist. Sie sind von Behinderung bedroht, wenn die Beeintrachtigung zu erwarten
ist“ (vgl. Bundesjustizministerium / juris GmbH, 2001).
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Menschen mit Behinderungen (2001), die Verabschiedung eines Behindertengleichstel-
lungsgesetzes (2002) und des Allgemeinen Gleichbehandlungsgesetzes (2006) sowie die
Unterzeichnung der UN-Behindertenrechtskonvention (2009).

Zur konkreten Umsetzung der UN-Behindertenrechtskonvention wurde der Nationale Akti-
onsplan ,Unser Weg in eine inklusive Gesellschaft entworfen und verabschiedet (2011).
Darin werden im Kapitel 3.2.1 ,Bildung“ die schulische Inklusion und im Kapitel 3.4 ,Kinder,
Jugendliche, Familie und Partnerschaft®, die frihkindliche inklusive Bildung mit Zielsetzun-
gen und konkrete Vorhaben bearbeitet. Aufgrund der Landerhoheit in Bildungsfragen bleiben
die konkreten Schritte auf nationaler Ebene auf Kampagnen und Qualifizierungsunterstit-
zung begrenzt.

Landesebene

Auf Ebene der Bundeslander zeigen sich ahnliche Entwicklungen. Parallel zum nationalen
Behindertengleichstellungsgesetz (2002) wurde eine entsprechende Regelung auch im Lan-
desrecht aufgenommen (vgl. 111.1.3).

1.1.2 Rechte von Kindern und Jugendlichen mit Behinderungen auf Teilhabe in allen
Bildungsbereichen

Internationale Ebene

Legt man in der Betrachtung der aktuellen Entwicklungen der Rechte von Menschen mit Be-
hinderungen ein besonderes Augenmerk auf die Teilhabe von Kindern und Jugendlichen mit
Behinderungen an inklusiven Bildungsprozessen, so sind inshesondere Artikel 7 und Artikel
24 der UN-Behindertenrechtskonvention zu nennen:

Zentrale Aspekte des Artikels 7 ,Kinder mit Behinderungen® sind die Gleichstellung der Kin-
der (vgl. Art. 7 Abs. 1 BRK), der Vorrang des Kindeswohls (vgl. Art. 7 Abs. 2 BRK) sowie die
freie MeinungsaufRerung und Beteiligung von Kindern mit Behinderungen (vgl. Art. 7 Abs. 3
BRK) (vgl. Institut fir Menschenrechte, 2012).

Artikel 24 ,Bildung® verlangt fur Menschen mit Behinderungen die Anerkennung des Rechts
auf Bildung ohne Diskriminierung auf Grundlage der Chancengleichheit. Um dies umsetzen
zu konnen, wird ein integratives Bildungssystem auf allen Ebenen gefordert, welches die
Entfaltung der menschlichen Méglichkeiten, Begabungen und Kreativitat sowie geistiger und
korperlicher Féahigkeiten und die Teilnahme an einer freien Gesellschaft erméglicht (vgl. Art.
24. Abs. 1 BRK). Dabei soll sichergestellt werden, dass Menschen mit Behinderungen die
notwendige Unterstitzung zur erfolgreichen Teilnahme erhalten und vom allgemeinen Bil-
dungssystem nicht ausgeschlossen werden (vgl. Art. 24 Abs. 2 BRK). Geeignete MalRnah-
men zur vollen und gleichberechtigten Teilhabe sind insbesondere das Erlernen von alterna-
tiven Kommunikationsformen (zum Beispiel Braille-Schrift, Gebardensprache) sowie der Er-
werb von Orientierungs- und Mobilitatsfertigkeiten (vgl. Art. 24 Abs. 3 BRK). Daflr sollen
geeignete Lehrkrafte eingesetzt werden (vgl. Art. 24 Abs. 4 BRK). Ein lebenslanges Lernen
(unter anderem in Schule, Hochschule und durch berufliche Qualifikation) soll sichergestellt
werden (vgl. Art. 24 Abs. 5 BRK) (Institut fir Menschenrechte, 2012).
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Nationale Ebene

Mit der Unterzeichnung der UN-Behindertenrechtskonvention durch den Deutschen Bundes-
tag im Jahr 2009 verpflichtet sich Deutschland zur Umsetzung eines uneingeschréankten
Teilhabeanspruchs von Kindern und Jugendlichen mit drohenden oder wesentlichen Behin-
derungen in allen Bildungsbereichen und zum Abbau von Teilhabebarrieren.

Landesebene

Die konkrete Umsetzung der Bedingungen fur die Realisierung des uneingeschrankten Teil-
habeanspruchs von Kindern und Jugendlichen in Bildungseinrichtungen liegt bei den Bun-
deslandern. In Baden-Wirttemberg sieht die Koalitionsvereinbarung einen eigenen Umset-
zungsplan fir die UN-Behindertenrechtskonvention mit Schwerpunkt ,Bildung vor®, wobei
der Begriff der Integration in Baden-Wiirttemberg jedoch im Kindergartengesetz* bereits lan-
ge vor der UN-Behindertenrechtskonvention verankert wurde. Im Elementarbereich wurde
zudem ein Orientierungsplan entwickelt, in dem auch das Konzept der Inklusion® aufgenom-
men wurde. Dieser Plan wurde mehrmals aktualisiert (letzte Fassung 2011).

Im Bereich der Schule ist fiir das Schuljahr 2015/16 die Neufassung des Schulgesetzes mit
der geplanten Aufhebung der Sonderschulpflicht® vorgesehen. Hierzu wurden in 5 Schwer-
punktregionen Modellprojekte zur Umsetzung der geplanten Neuregelung durchgefiihrt. Aber
auch auf3erhalb der Schwerpunktregionen werden bereits neue Konzepte des gemeinsamen
Unterrichts erprobt. Daneben wurde die neue ,integrative* Schulform ,Gemeinschaftsschule*’
eingefihrt, die durch den konzeptionell verankerten Anspruch, dass alle Schiiler und Schiile-

®  Der Koalitionsvertrag zwischen BUNDNIS 90/DIE GRUNEN und der SPD Baden-Wiirttemberg fiir die Jahre 2011 bis 2016
sieht unter anderem vor, dass der Auftrag der UN-Behindertenrechtskonvention in vollem Umfang fir den Bereich der friih-
kindlichen Bildung gilt und die Inklusion vorangebracht (Seite 4) sowie der Orientierungsplan fir die Kindertageseinrichtun-
gen gesetzlich verankert und verbindlich eingefiihrt werden sollen (Seite 4). Im schulischen Bereich wird die gleichberechtig-
te Teilnahme aller gefordert. Diese Forderung beinhaltet die konsequente Umsetzung von Artikel 24 der UN-
Behindertenrechtskonvention und damit verbunden die Inklusion behinderter Kinder als integraler Bestandteil des Bildungs-
wesens (Seite 7/8). Zudem soll an den Grundschulen schrittweise eine heil- und sonderpadagogische Grundausstattung als
Unterstiitzungssystem zum friinen Erkennen von Forderbedarf eingefiihrt werden (Seite 8) (vgl. BUNDNIS 90/DIE GRUNEN
/ SPD Baden-Wiurttemberg, 2011).

§ 2 Abs. 2 Kindergartenbetreuungsgesetz - KiTaG: ,(2) Kinder, die auf Grund ihrer Behinderung einer zusatzlichen Betreu-
ung bedirfen, sollen zusammen mit Kindern ohne Behinderung in Gruppen gemeinsam gefordert werden, sofern der Hilfe-
bedarf dies zulasst.” (juris GmbH, 2009).

Orientierungsplan fur Bildung und Erziehung in Baden-Wirttembergischen Kindergarten und weiteren Kindertageseinrich-
tungen, Kapitel 1.6 ,Vielfalt, Unterschiedlichkeit und Gemeinsamkeit“: in diesem Kapitel wird das Recht jedes Kindes auf
gleichberechtigte Bildungschancen und soziale Teilhabe hervorgehoben. Von allen Beteiligten sind hierfur eine Haltung und
ein Handeln mit dem Ziel der Inklusion erforderlich. Im Unterkapitel ,Kinder mit besonderem Unterstiitzungsbedarf‘ wird ins-
besondere auch auf die Unterstitzungsbedarfe und -méglichkeiten von Kindern mit Behinderung eingegangen (vgl. Ministe-
rium fir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wrttemberg, 2011).

Derzeit ist im baden-wurttembergischen Schulgesetz kein zieldifferenter integrativer Unterricht an den allgemeinen Schulen
vorgesehen. Schulerinnen und Schiller, die nicht die allgemeinen Bildungsziele erreichen kénnen, werden auf den
Besuch einer der in § 15 Abs. 1 BW-SchG genannten Sonderschulen verwiesen (vgl. Gewerkschaft Erziehung und Wissen-
schaft, 2008, S. 64).

,Gemeinschaftsschulen vermitteln in einem gemeinsamen Bildungsgang Schillern der Sekundarstufe | je nach ihren indivi-
duellen Leistungsmdglichkeiten eine der Hauptschule, der Realschule oder dem Gymnasium entsprechende Bildung. Den
unterschiedlichen Leistungsmdglichkeiten der Schiler entspricht sie durch an individuellem und kooperativem Lernen orien-
tierten Unterrichtsformen. Die Gemeinschaftsschule steht auch Schilern offen, die ein Recht auf den Besuch einer Sonder-
schule haben. [...] Die Gemeinschaftsschule kann auch eine Grundschule [...] und im Anschluss an Klasse 10 eine dreijahri-
ge gymnasiale Osterstufe [...] fihren* (Landtag von Baden-Wirttemberg, 2012, S. 1). In 42 Gemeinschaftsschulen in Baden-
Wirttemberg wurden zum Schuljahr 2012/2013 Klassen bzw. Schilerinnen und Schiler angemeldet (vgl. Ministerium fur
Kultus, Jugend und Sport Baden-Wurttemberg, 2012). Fur das Schuljahr 2013/2014 wurden weitere 87 Gemeinschaftsschu-
len genehmigt (vgl. Ministerium fir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wirttemberg, 2013).
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rinnen nach ihren individuellen Voraussetzungen lernen, eine inklusive Beschulung von be-
hinderten Kindern und Jugendlichen erméglichen soll.

1.2 Organisationsformen und unterstiitzende MaRnahmen®

Mogliche Organisationsformen und unterstitzende MalRnahmen zur Umsetzung des An-
spruchs auf Teilhabe von Kindern und Jugendlichen mit Behinderungen an inklusiven Bil-
dungsprozessen sollen im Folgenden dargestellt werden.

Organisation der Teilhabe

Die Umsetzung der Teilhabe von Kindern und Jugendlichen mit Behinderungen am (allge-
meinen) Bildungssystem kann in unterschiedlicher Form organisiert sein:

Kooperation von allgemeiner Bildungseinrichtung und Sondereinrichtung

Kinder und Jugendliche mit drohenden oder wesentlichen Behinderungen besuchen nach
diesem Modell eine Sondereinrichtung, die mit einer allgemeinen Einrichtung in unterschied-
lichen Formen kooperiert. Bei diesem Modell bleiben die unterschiedlichen Organisations-
formen erhalten, in der Regel mit getrennter Tragerschaft, aber rdumlich ,unter einem Dach®
(additive Form).

e Ein Beispiel im Elementarbereich sind Intensivkooperationen zwischen Schulkindergarten
und allgemeinen Kindertageseinrichtungen. Die Konzepte fir die Kooperation sind sehr
unterschiedlich und reichen von einzelnen gemeinsamen Aktionen bis hin zu durchgéangig
gemischten Gruppen. Dementsprechend haben die Kinder mit Behinderungen in unter-
schiedlicher Intensitat Kontakt zu Kindern ohne Behinderungen.

o Beispiele der Kooperation im schulischen Bereich sind Au3enklassen von Sonderschulen
an allgemeinen Schulen. Auch im schulischen Bereich sind der Umfang der gemeinsa-
men Aktivitaten und des gemeinsamen Unterrichts — und damit die Haufigkeit der Interak-
tionen von Schulerinnen und Schilern mit und ohne Behinderung - in der Praxis sehr un-
terschiedlich.

Integrative Formen

Kinder und Jugendliche mit einer Behinderung besuchen bei diesem Modell:

« allgemeine Kindertageseinrichtungen® oder Schulen, die integrativ arbeiten (oftmals wird
im Elementarbereich alternativ der Begriff ,integrative Kindertageseinrichtung“ und im

Allgemeine Bildungseinrichtungen wurden im Forschungsprojekt im Rahmen der schriftlichen Befragung folgendermafen
definiert: ,Allgemeine Kindertageseinrichtungen” sind alle in § 1 Abs. 2 - 6 KiTaG genannten Betreuungs- und Betriebsfor-
men (Kindergéarten, Tageseinrichtungen mit altersgemischten Gruppen einschlie3lich Hort und Einrichtungen mit integrativen
Gruppen), jedoch nicht Schulkindergarten oder Betreuungsangebote der Schulen nach § 20 SchG. ,Allgemeine Schulen®
sind alle in § 4 Abs.1 SchG genannten Schulen mit Ausnahme der Sonderschulen und deren Aul3enklassen im Sinne von §
15 a SchG. Grundschulférderklassen sind den allgemeinen Schulen gleichgestellt, wurden aber bei der Befragung als eigen-
sténdige Kategorie gefiihrt.

Vergleiche die Hinweise zur Definition ,allgemeiner Bildungseinrichtungen in der vorangehenden FuRnote; die Definition
integrativer Formen elementarer Bildung wurde unter Berlicksichtigung von Hinweisen des KVJS erstellt.
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schulischen Bereich vereinzelt der Begriff ,integrative Schule“ verwendet). Es handelt
sich hierbei um Einrichtungen, in denen in allen Gruppen beziehungsweise Klassen auch
Kinder oder Jugendliche mit Behinderung aufgenommen werden kénnen.*°

e integrative Gruppen oder Klassen in einer allgemeinen Kindertageseinrichtung oder
Schule! (in der es neben den integrativen Gruppen auch ,Regelgruppen oder -klassen*
gibt). Als integrativ wird eine Gruppe in einer Kindertageseinrichtung in der Regel dann
bezeichnet, wenn mindestens ein Kind oder Jugendlicher mit einer Behinderung aufge-
nommen wird.*?

Eine Abgrenzung von allgemeinen Einrichtungen, die ,integrativ oder ,nicht-integrativ“ arbei-
ten, beziehungsweise von ,integrativen Gruppen® oder ,Regelgruppen® und -klassen® ist oft-
mals nur unter Vorbehalt méglich. Ein Teil der Kinder und Jugendlichen mit einer Behinde-
rung erhalt - auch um Stigmatisierungen zu vermeiden - keine zusatzlichen Assistenz-Hilfen
der Eingliederungshilfe, jedoch sonstige Hilfen, die nicht eindeutig einer Behinderung zuzu-
ordnen sind (zum Beispiel Erziehungshilfe nach § 27 SGB VIII). Andere Kinder und Jugendli-
che werden (ausschlief3lich oder zuséatzlich zu den Integrationshilfen der Eingliederungshilfe)
durch Sonderpadagogische Dienste oder Dienste der Frithférderung unterstiitzt.*® Haufig
bleibt unklar, welche Kinder und Jugendlichen mit welchen Unterstitzungsbedarfen zur
Gruppe der jungen Menschen mit Behinderung gezahlt und somit bei der Kategorisierung
von Einrichtungen bertlicksichtigt werden.

Generell zeigte sich im Verlauf des Forschungsprojektes die Schwierigkeit, dass von Praxis,
Fachoffentlichkeit und Wissenschaft teilweise unterschiedliche Begriffe fur integrative Bil-
dungsangebote im Elementar- und Schulbereich verwendet werden. Oftmals werden die
verwendeten Begriffe nicht explizit definiert, obwohl bisher keine allgemeingltigen offiziellen
Definitionen vorliegen. Dies macht den Vergleich unterschiedlicher Daten schwierig.** Trotz-

1 Nach der Definition des Landesjugendamtes beim KVJS werden in integrativen Kindertageseinrichtungen ,...behinderte und

nichtbehinderte Kinder konsequent gemeinsam in kleinen Gruppen mit dem erforderlichen zusatzlichen, teilweise therapeuti-
schen Personal, betreut...”. Aus: KVJS - Landesjugendamt: Informationen zur Betreuung und Férderung von Kindern mit
Behinderung in Kindertageseinrichtungen, Stuttgart 2009, S. 3.

' Je nach Schwerpunktsetzung werden auch die Begriffe Integrative Lerngruppe, Integrationsklasse, Inklusionsklasse unter

anderem verwendet.
2 Vergleiche KVJS Landesjugendamt 2009, S. 4.
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In Abgrenzung zu Schulbegleitungen im Rahmen der Eingliederungshilfe nach § 35a SGB VIII und § 54 SGB XlI, die Kindern
und Jugendlichen mit Behinderung die Teilhabe an Bildung in allgemeinen Schulen in Form begleitender Hilfen erméglichen
sollen, stellt sonderpadagogische Unterstiitzung eine padagogische Hilfe zur Erreichung des Lernziels dar. Voraussetzung
fur den Anspruch auf Assistenzleistungen im Rahmen der Eingliederungshilfe ist, dass eine wesentliche geistige/korperliche
oder eine seelische Behinderung drohen oder bereits vorliegen. Medizinische Gutachten unterstiitzen die zustandigen Sozi-
al- und Jugendhilfetréger bei der Entscheidung tber das Vorliegen einer Behinderung. Demgegentber ist die Voraussetzung
fur sonderpadagogische Unterstiitzung (in der Regel aufgrund einer vorliegenden Behinderung) ein Gutachten der Schulauf-
sicht, die entweder selbst iber eine sonderpadagogische Kompetenz und ausreichende Erfahrungen in der schulischen For-
derung Behinderter verfugt oder eine fachkundige Beratung (zum Beispiel einen sonderpéddagogischen Dienst) hinzuzieht
(s. auch FuRBnote 13).

Ein Teil der Kinder und Jugendlichen mit Assistenzleistungen im Rahmen der Eingliederungshilfe wird von der Schulaufsicht
nicht der Gruppe der Schilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf zugeordnet. Hier nennen die Kreise
beispielsweise immer wieder Kinder und Jugendliche mit Autismusspektrumstérungen.

4 S0 wurden beispielsweise Definitionen aus dem Bildungsbericht 2012 entnommenen und fir die im Folgenden verwendeten

Tabellen 1 bis 4 beim Deutschen Institut fur Internationale Forschung schriftlich erfragt. Da die Tabellen teilweise aus den
Daten der Statistiken der einzelnen Bundeslander erstellt werden, wurde teilweise auf die Kultusministerien und Schulgeset-
ze der einzelnen Bundeslénder verwiesen.
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dem werden zentrale Ergebnisse von Vergleichsstudien im Kapitel 2.1 kurz vorgestellt, weil
sie wichtige Hinweise zu Forschungsstand und Forschungsfragen liefern kbnnen.

MalRnahmen zur Unterstitzung der Teilhabe in allgemeinen Bildungseinrichtungen

Unterstitzend fur die Inklusion von Kindern und Jugendlichen mit Behinderungen in allge-
meine Kindertageseinrichtungen und Schulen sind unter anderem:

Maflnahmen zur Herstellung von Barrierefreiheit

e zum Beispiel finanzielle Unterstutzung durch den Kita-/Schultrager fir bauliche Maf3nah-
men (die Kommunen kénnen, sofern sie nicht selbst Trager der Einrichtungen sind, je
nach Ermessen Zuschisse geben);

(Weitere) MaRnahmen der Einrichtungstrager und Schulverwaltung

e Reduzierung der Gruppen- oder KlassengréRe bei der Aufnahme eines Kindes mit Be-
hinderung und/oder Unterstutzung durch zusatzliche Fachkréafte;

e Unterstitzung der Lehrkrafte durch schulische Assistenzkrafte (zum Beispiel in den USA,
GrolRbritannien oder Finnland)

e Unterstutzung der Teilnahme an Fortbildungsangeboten, Organisation von In-House-
Seminaren;

e Unterstitzung bei der inklusiven Weiterentwicklung der Einrichtungskonzepte;

e Beratungsangebote beim Staatlichen Schulamt (zum Beispiel Arbeitsstelle Kooperation
oder Autismusbeauftragte);

Unterstiitzungsangebote anderer Einrichtungen und Dienste

e Frihberatung/-férderung von Kindern (die in der Regel noch nicht schulpflichtig sind),
durch Sonderpadagogische Beratungsstellen, Interdisziplindre Frihforderstellen und an-
dere Dienste;

e sonderpadagogische Unterstiitzung durch Lehrkréafte der Sonderschulen;
o Konzeptionelle Unterstiitzung durch Fachberatungs-Dienste bei Kreisen oder Tragern;

e Medizinisch-therapeutische Leistungen der Krankenkassen (auch Hilfsmittel);

MaRnahmen der Eingliederungshilfe®
e heilpadagogische MafRnahmen fir Kinder bis zum Schuleintritt

e padagogische und begleitende Integrationshilfen (Assistenz) fir Kinder bis zum Schulein-
tritt

! Voraussetzung fir die Gewahrung von Eingliederungshilfe ist das Vorliegen einer wesentlichen geistigen/kérperlichen oder
einer seelischen Behinderung beziehungsweise die Abwendung einer drohenden Behinderung



‘ — Inklusion in Kitas und Schulen

J Beitrag der Eingliederungshilfe

o begleitende Integrationshilfen (Schulbegleitung) fir Kinder und Jugendliche ab Schulein-
tritt

e Leistungen fur Hilfsmittel, sofern sie nicht in den Zustandigkeitsbereich der Krankenversi-
cherung fallen;

e Leistungen fur die Schuilerbeférderung (wenn diese die vom jeweiligen Schultrdger be-
ziehungsweise den Schilerinnen und Schilern oder ihren Eltern nach den schulrechtli-
chen Bestimmungen aufzubringenden Kosten Ubersteigen).

Weitere schulinterne Mdglichkeiten der Unterstiitzung

e zum Beispiel spezielle Angebote fiir Kinder und Jugendliche mit autistischen Verhaltens-
weisen

e Malnahmen zum Nachteilsausgleich

17
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2. Praxen inklusiver und separierender Bildung
2.1 Teilhabe an inklusiven Bildungsprozessen im quantitativen Vergleich

Vergleicht man die Umsetzung des Teilhabeanspruchs an inklusiven Bildungsprozessen an-
hand der Kennzahl ,Anteil der Kinder und Jugendlichen mit Behinderung / besonderen Be-
dirfnissen / sonderpadagogischem Férderbedarf'®, die eine allgemeine Kindertageseinrich-
tung oder Schule besuchen®, so zeigen sich deutliche Unterschiede auf internationaler, nati-
onaler und Bundeslanderebene.

Fur das Forschungsprojekt wurden Berichte und Daten unter anderem der Weltgesundheits-
organisation (WHO), des Statistischen Bundesamtes (Destatis), der Kultusministerkonferenz
(KMK) und der Autorengruppe Bildungsberichterstattung (Bildungsbericht 2010 und Bil-
dungsbericht 2012) recherchiert. Im Folgenden soll ein kurzer Uberblick gegeben werden.

2.1.1 Internationale Ebene

Im internationalen Vergleich der Umsetzung der Teilhaberechte von Kindern mit Behinde-
rungen lassen sich groRe Unterschiede feststellen. Haug kennzeichnet dieses Spannungs-
feld folgendermaf3en: ,Unter einer globalen Perspektive werden die Herausforderungen [...]
enorm variieren. Ganz auf3en finden wir Nationen, in denen es nahezu keine o6ffentlichen
Institutionen fir die Bildung und Erziehung von Kindern gibt. In diesen Landern erhalten Kin-
der mit sonderpadagogischen Bedurfnissen nur in Ausnahmeféllen entsprechende Angebo-
te. Hier liegt die Herausforderung darin, sowohl ein Ausbildungssystem zu schaffen, als auch
sich um Kinder mit Funktionsbeeintrachtigungen zu kiimmern. Am entgegengesetzten Ende
stehen die Lander, in denen es die neun- oder zehnjéhrige Schulpflicht gibt und die das Ziel
erreicht haben oder kurz davor stehen, Kindergartenplatze fir alle Kinder im Elementarbe-
reich anzubieten, und die fir alle Kinder, bei denen der Bedarf besteht, sonderpadagogische
Angebote in gewbhnlichen Kindergérten und Schulen bereithalten. Hier besteht die Heraus-

6 Infolge der Aufnahme des Art. 3 Abs. 3 S. 2 GG in die Verfassung hat sich die Rechtslage in den Landern deutlich veran-

dert. Bereits am 6. Mai 1994 - also ein halbes Jahr vor Anderung des Grundgesetzes - hatte die Kultusministerkonferenz ei-
ne ,Empfehlung zur sonderpadagogischen Forderung in den Schulen der Bundesrepublik Deutschland” ausgesprochen, mit
der behinderten Kindern der Zugang zu den allgemeinen Schulen er6ffnet werden sollte. Die Entscheidung tber den Forder-
ort soll seither nicht mehr defizitorientiert erfolgen, sondern sich nach einem ganzheitlichen Ansatz richten. Dementspre-
chend steht seit 1994 nicht mehr die ,Sonderschulbediirftigkeit* des Schiilers im Mittelpunkt, sondern sein ,sonderpadagogi-
scher Forderbedarf‘ bzw. wo und wie dieser Bedarf am besten gedeckt werden kann* (Gewerkschaft Erziehung und Wissen-
schaft, 2008, S. 61). Die Kultusministerkonferenz definiert hierbei den ,Sonderpadagogischen Férderbedarf* wie folgt: ,Son-
derpadagogischer Forderbedarf ist bei Kindern und Jugendlichen anzunehmen, die in ihren Bildungs-, Entwicklungs- und
Lernmdoglichkeiten so beeintrachtigt sind, dass sie im Unterricht der allgemeinen Schule ohne sonderpadagogische Unter-
stutzung nicht hinreichend gefordert werden kdnnen. Dabei kdnnen auch therapeutische und soziale Hilfen weiterer auRer-
schulischer Malnahmentrager notwendig sein” (Kultusministerkonferenz, 1994, S. 5/6). ,Die Feststellung des Sonderpada-
gogischen Forderbedarfs umfasst die Ermittlung des individuellen Foérderbedarfs sowie die Entscheidung tber den Bildungs-
gang und den Foérderort. Sie findet statt in Verantwortung der Schulaufsicht, die entweder selbst iber eine sonderpadagogi-
sche Kompetenz und ausreichende Erfahrungen in der schulischen Forderung Behinderter verfiigt oder fachkundige Bera-
tung hinzuzieht* (Kultusministerkonferenz, 1994, S. 7).
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forderung darin, die Systeme dazu zu bringen, dass sie optimal fur alle funktionieren. [...]
Dies ist die Situation im iberwiegenden Teil unserer westlichen Welt.“*’

Deutschland gehort zu den Landern, in denen eine Schulpflicht von neun oder zehn Schul-
besuchsjahren (je nach Bundesland) gilt und in denen tber 90°% der Kinder im Alter von drei
bis unter sechs Jahren eine Tageseinrichtung oder Tagespflege'® besuchen. Der Anteil der
Kinder und Jugendlichen mit sonderpadagogischem Forderbedarf, die eine allgemeine Bil-
dungseinrichtung besuchen, ist jedoch im Vergleich zu vielen anderen Landern eher gering.

Im Elementarbereich ist ein Vergleich auf internationaler Ebene schwierig, da erhebliche Un-
terschiede zwischen den gesetzgeberischen MalRnahmen, institutionellen Systemen und
Konzepten der Bildung und Erziehung je nach Land bestehen. So verweisen beispielsweise
die Autoren des internationalen Projektes ECEIS (Early Childhood Education in Inclusive
Settings / Frihe inklusive Bildung und Erziehung) auf Unterschiede in Frankreich, Deutsch-
land, Ungarn, Portugal und Schweden'®. Wahrend zum Beispiel in Frankreich und Portugal
eine eindeutige politisch-administrative Linie vom System der frihkindlichen Bildung hin zur
Schule gezogen wird und die padagogische Praxis fur Kinder im Alter zwischen etwa drei bis
sechs Jahren derjenigen fur schulpflichtige Kinder sehr nahe ist, gilt die Elementarerziehung
in Deutschland als eigenstandiger Bereich, der im sozial-administrativen Feld verortet ist und
der den Kindern viel Zeit fur freie Aktivitaten wie eigene Spiel- und Lernformen l&sst. In eini-
gen Landern, wie Schweden und Portugal, sind nahezu alle Kinder mit besonderen Bediirf-
nissen - sofern sie eine Kindertageseinrichtung besuchen - in allgemeinen Einrichtungen,
wahrend sie beispielsweise in Deutschland oftmals Sondereinrichtungen besuchen®.

Im schulischen Bereich weist Deutschland laut Zahlen der WHO im Vergleich zu ausgewahl-
ten®! europaischen Landern einen besonders hohen Anteil an Kindern und Jugendlichen mit
sonderpadagogischem Férderbedarf in Sondereinrichtungen auf?>. Demzufolge besuchen in
Deutschland ber 80 % der Kinder und Jugendlichen mit sonderpadagogischem Foérderbe-
darf (definiert als SEN ,special education needs®) Sondereinrichtungen. Dieser Prozentwert
wird im europaischen Vergleich nur noch von Belgien (wallonischer Teil) mit tiber 90 % Uber-

v Haug, P.: Inklusion als Herausforderung der Politik im internationalen Kontext, in: Kreuzer, M. / Ytterhus, B. (Hrsg.): ,Dabei-

sein ist nicht alles” - Inklusion und Zusammenleben im Kindergarten, Munchen, 2008, S. 38.
18

Vgl. Tabelle C3-1A: Quote der Bildungsbeteiligung von Kindern in Tageseinrichtungen und Tagespflege 2006, 2008, 2010
und 2011 nach Altersjahrgangen und Landergruppen (in %) im Bildungsbericht 2012. Danach lag die Bildungsbeteiligung der
3 bis unter 6 Jahrigen 2011 in Deutschland insgesamt bei 94 % (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2012, S.
242).

Kron, M. / Papke, B. / Windisch, M.: Zusammen aufwachsen - Schritte zur frihen inklusiven Bildung und Erziehung, Bad
Heilbrunn, 2010.

Auf einen internationalen Vergleich von Inklusionsquoten im Elementarbereich wird an dieser Stelle verzichtet. Wie
Kron/Papke/Windisch verweist auch Haug darauf, dass der Besuch einer Kindertageseinrichtung / eines Kindergartens in
vielen Landern freiwillig ist, wahrend fur den Besuch der Schule in der Regel Pflicht besteht. Staatliche Behdrden haben so-
mit im Elementarbereich weniger Bestimmungsrecht und somit Einfluss auf den Besuch von Kindern mit Behinderungen in
Regel- oder Sondereinrichtungen.
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Die WHO bezieht sich hierbei auf Daten aus der Studie ,SNE countrydata 2010“ der European Agency for Development in
Special Needs Education mit einem Vergleich der europaischen Lander Osterreich, Belgien (flamischer und wallonischer
Teil), Zypern, Tschechische Republik, Danemark, England, Estland, Finnland, Frankreich, Deutschland, Griechenland, Un-
garn, Island, Irland, Lettland, Litauen, Luxemburg, Malta, Niederlande, Nordirland, Norwegen, Polen, Portugal, Schottland,
Slowenien, Spanien, Schweden, Schweiz und Wales.

2 Weltgesundheitsorganisation (WHO): World Report on Disability, 2011.
[http://whglibdoc.who.int/publications/2011/9789240685215_eng.pdfn (31.05.2012)].
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schritten. Einen besonders geringen Anteil von unter 20 % weisen hingegen beispielsweise
Spanien, Portugal, Norwegen, Malta, Litauen, Island und Zypern auf. Es ist jedoch auch hier
anzumerken, dass der Begriff ,sonderpadagogischer Férderbedarf‘ je nach Definition eines
Staates stark variieren kann. Zudem gibt es je nach Land sehr unterschiedliche Formen von
Regel- und Sondereinrichtungen, was den Vergleich ebenfalls erschwert.

2.1.2 Nationale Ebene

In Deutschland fallt die Umsetzung des Teilhabeanspruchs von Kindern und Jugendlichen
mit Behinderungen an Bildung - und somit auch inklusiver Bildung - in die Verantwortung der
einzelnen Bundeslander (,Kulturhoheit der Lander) und wird in unterschiedlichem Umfang
und in verschiedenen Formen realisiert:

Kindertagesbetreuung

Zur Unterstitzung der Inklusion im Bereich der fruhkindlichen Bildung (Elementarbereich)
sind fur Kinder mit einer drohenden oder gegebenen Behinderung insbesondere die Frihfor-
derung und -beratung, heilpadagogische MalRnahmen sowie padagogische und begleitende
Unterstutzungsleistungen der Eingliederungshilfe (in Regelkindertageseinrichtungen) von
Bedeutung.

Im Folgenden wird nur auf die Leistungen der Eingliederungshilfe eingegangen, da die heil-
padagogischen MaRnahmen sowie die Frihférderung und -beratung nicht im direkten Fokus
des vorliegenden Forschungsprojektes stehen. Beide Unterstiitzungsbereiche diirfen jedoch
nicht aus den Augen verloren werden, da hier wichtige Weichen fiir eine spatere Inklusion
gestellt werden und heilpadagogische MaRhahmen sowie Angebote der Frihférderung oft-
mals die Inklusion in allgemeine Kindertageseinrichtungen erganzen und unterstiitzen®. Zu-
dem ist auch die Betreuung und Unterstutzung der Null- bis Dreijahrigen ein wichtiges The-
ma in den aktuellen politischen Diskussionen®.

Betrachtet man verschiedene Tabellen® und Abbildungen des Berichts ,Bildung in Deutsch-
land 2012“ (,Bildungsbericht 2012“, Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2012), so las-
sen sich folgende Entwicklungen feststellen:

% Auch Behr verweist darauf, heil- und sonderpadagogische Unterstiitzung nicht aus den Augen zu verlieren: ,Spezifische heil-

und sonderpédagogische Unterstitzung muss selbstverstandlich weiterhin in die Umsetzung des Konzepts der Inklusion mit
einflieRen, sonst ware dies die Ignoranz der heterogenen und vielfaltigen Bedirfnisse in inklusiven Einrichtungen“ (Behr,
2009, S. 26).

Ab dem 01.08.2013 besteht in Baden-Wirttemberg fiir Kinder von ein bis drei Jahren ein Rechtsanspruch auf Betreuung in
einer Kindertageseinrichtung. Somit kdnnen auch fir Kinder unter drei Jahren integrative Mal3nahmen gewahrt werden (bzw.
werden bereits gewahrt). Ein Uberblick tiber Friihférderung (Angebot und Leistung) in den verschiedenen Bundeslandern
findet sich zum Beispiel bei Hoferl/Behringer (Hoferl/Behringer in Sachverstandigenkommission 13. Kinder- und Jugendbe-
richt, 2009, S. 257 - 310).

Die Definitionen unterhalb der Tabellen wurden beim Deutschen Institut fir Internationale Padagogische Forschung erfragt.

24

25



‘ — Inklusion in Kitas und Schulen

J Beitrag der Eingliederungshilfe

Kinder mit Behinderungen im Alter von unter 14 Jahren® in Tageseinrichtungen in
Deutschland von 2006 bis 2011

Von 2006 bis 2011 erhohte sich in Deutschland die Zahl der integrativ (mit Leistungen der
Eingliederungshilfe) in Tageseinrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe betreuten Kinder
unter 14 Jahren von 42.104 auf 63.538. Die Zahl der Kinder mit Behinderung, die sogenann-
te Sondereinrichtungen besuchen, entwickelte sich im gleichen Zeitraum je nach Angebots-
form unterschiedlich: Einem Rickgang der Kinderzahl in spezialisierten Tageseinrichtungen
der Kinder- und Jugendhilfe und in schulvorbereitenden Einrichtungen (vgl. Tab. 1) steht eine
leichte Zunahme im Bereich der Férderschulkindergarten®” gegentiber.

Der Zuwachs bei der integrativen Betreuung féallt somit bundesweit sehr viel héher aus als
der Rickgang der Zahl der Kinder in speziellen Einrichtungen fir Kinder mit Behinderungen.

Auf Unschéarfen bei der Abgrenzung der unterschiedlichen Betreuungsformen wurde bereits
an anderer Stelle hingewiesen.

Tab. 1: Anzahl der Kinder mit Behinderung unter 14 Jahren in Tageseinrichtungen der Kinder- und Ju-
gendhilfe und schulischen Férdereinrichtungen nach Art der Einrichtung: 2006, 2010 und 2011

2006 2010 2011

Anzahl
Zusammen 70.771 84.881 88.765
Integrative Tageseinrichtungen® 42.104 55.726 63.538
Tageseinrichtungen mit ausschlieRlich Kindern mit Behinderungen? 12.714 13.416 9.517
Forderschulkindergarten® 7.067 7.191 7.388
Schulvorbereitende Einrichtungen® 8.886 8.548 8.322

Quelle: Tabelle C3-13web in Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2012, Webtabellen; Daten ab 2006

Y Tageseinrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe, die sowohl Kinder mit als auch Kinder ohne Behinderung aufnehmen.
Tageseinrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe, die ausschlie3lich Kinder mit Behinderung aufnehmen.

siehe FulRnote 25.

2)
3)
4 Schulvorbereitende Einrichtungen sind Kindertageseinrichtungen, die direkt Férderschulen angegliedert sind und ausschlie3-
lich Kinder mit Behinderung betreuen.

% EinschlieRlich Schulkindern in Kindertageseinrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe

7 Forderschulkindergarten werden in Baden-Wiirttemberg und Bayern als Schulkindergérten bezeichnet und sind dem schuli-
schen Bereich zugeordnet.
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Kinder mit Behinderungen in Tageseinrichtungen, Tagespflege und schulischen For-
dereinrichtungen nach Bundeslandern im Jahr 2011 (ohne Schulkinder)

Die folgende Tabelle 2 bildet die Angebotsformen fur Kinder mit einer Behinderung in den
Bundeslandern ab®®.

Im Jahr 2011 wurden in Deutschland rund 84.600 Kinder mit Behinderung, die noch nicht die
Schule besuchten, mit Integrationshilfen in allgemeinen Kindertageseinrichtungen oder in der
Kindertagespflege betreut beziehungsweise besuchten eine spezielle schulische Forderein-
richtung. Damit lag der Anteil der Kinder mit Behinderungen in Tagesbetreuungsangeboten
an der Gesamtpopulation der unter Siebenjahrigen in Deutschland im Durchschnitt bei
1,8 %. Die Anteile variieren von Bundesland zu Bundesland nicht unerheblich (von 1,1 % in
Rheinland-Pfalz bis 3,1 % in Berlin). In Westdeutschland lag der Anteil mit 1,7 % (und insbe-
sondere in Baden-Wirttemberg mit 1,3 %) unter dem bundesweiten Durchschnitt, in Ost-
deutschland mit 2,1 % deutlich darliber. Dies weist angesichts einer angenommenen Nor-
malverteilung von Behinderung auf unterschiedliche Diagnosen und Definitionsauslegungen
hin. Eine weitere Erklarung durfte die aktuell noch sehr unterschiedliche Nutzungsdichte von
friihkindlichen Bildungsangeboten durch unter Dreijahrige in den Bundesléndern sein.?

Der Anteil der Kinder mit Behinderungen im Elementarbereich, die eine Sondereinrichtung
besuchen, ist im Durchschnitt in Westdeutschland mit 35,1 % sehr viel hoher als in Ost-
deutschland (5,2 %). Besonders hoch sind die Anteile in Bayern (59 %), Baden-Wirttemberg
(55 %) und Niedersachsen (43,4 %), besonders niedrig in Brandenburg, Sachsen-Anhalt und
den Stadtstaaten.

Zu beachten ist: Rein quantitative Vergleiche sind aufgrund unterschiedlicher Rahmenbedin-
gungen und Konzepte der frihkindlichen Bildung in den Bundeslandern und einer teilweise
unterschiedlichen Abgrenzung der Zielgruppe nur bedingt aussagekraftig. Die Zuordnungen
beruhen primér auf statistisch-formalen Kriterien und sagen nichts Uber die Qualitat inklusi-
ver Bildung und tatséchlich stattfindende Interaktionen zwischen Kindern mit und ohne Be-
hinderung aus.

% Durch die im Vergleich zu Tabelle 1 unterschiedliche Abgrenzung (erfasst sind hier nur Kinder, die noch nicht die Schule
besuchen, einschliellich Kindern in der Kindertagespflege) ergeben sich unterschiedliche Gesamtzahlen.

# Die Bildungsbeteiligungsquote (Besuch einer Tageseinrichtung oder Tagespflege in Bezug auf die altersentsprechende
Bevolkerung) lag 2011 bei den unter Dreijahrigen in Ostdeutschland bei 47,3 %, in Westdeutschland dagegen lediglich bei
20 % (Quelle: Tabelle C3-2A in Autorengruppe Bildungs-berichterstattung, 2012.
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Tab. 2: Kinder mit Behinderungen in Tageseinrichtungen und Tagespflege sowie in schulischen Férder-

einrichtungen* 2011 nach Betreuungsform und Landergruppen

B " P )
E?ni\ilghrld:- Kindertageseinrichtungen ) Anteil der Anteil der
gen der Kmdfer mit Kmd_er mit
Kinder Kinder- und offent- Behinde- Anzahl der Behinde-
mit Jugendhilfe Gruppen S e Gruppen | Einrich- lich rangen ”:' Kinder m_|t rangen I?
Behinde- oder in mit aus- mit3und | S tungen gefor- Kinderta: Behinde »Sonder
Lander- | rungenin | schulischer | schlieRlich mehr Kindern ohne derte gesbe- rungen in einrich-
gruppe Kinderta- | Tragerschaft | Kindernmit | '<indem mit Grup- | Kinder- treuung »Sonderein- tungen
gesbe- mit aus- Behinde- "."t Behinde- e tages- an der richtungen an der
treuung” schlieBlich rungen il s rungen struktur | pflege” Gesamt- (Spalte 3) Gesamt
Kindern mit rungen populati- absolut population
Behinderun- on unter 7 unter 7
gen Jahre Jahre
Anzahl in % in % Anzahl in %
BW 8.505 55,0 0,0 6,0 33,1 5,2 0,7 1,3 4.678 0,7
BY 13.672 59,0 0,3 22,0 15,4 3,0 0,3 1,8 8.065 1,1
BE 6.654 0,8 0,0 0,0 0,0 98,8 0,3 3,1 55) 0,0
BB 1.678 0,0 4,1 67,6 20,4 6,7 1,1 1,2 0 0,0
HB 691 1,6 5,5 55,3 32,3 1,4 3,9 1,8 11 0,0
HH 1.589 3,5 5,3 77,3 9,4 4,5 0,0 1,4 55 0,0
HE 4.993 10,2 0,0 30,4 53,2 5,2 1,0 1,4 508 0,1
MV 1.914 11,0 2,1 77,3 7,8 0,2 1,6 2,1 210 0,2
NI 10.899 43,4 5,4 37,7 4,0 1,2 8,3 2,4 4.728 1,0
NW 18.424 21,7 7,3 46,2 22,9 0,8 1,1 1,8 4,003 0,4
RP 2.487 23,5 18,7 36,6 17,1 3,0 1,1 1,1 585 0,3
SL 849 17,1 6,0 33,7 38,9 3,9 0,5 1,7 145 0,3
SN 4.359 10,4 8,4 40,8 38,7 1,1 0,5 1,8 455 0,2
ST 2.121 1,0 6,5 69,4 13,6 9,4 0,0 1,8 22 0,0
SH 3.170 5,2 14,7 50,2 27,0 1,7 1,1 1,9 164 0,1
TH 2.604 9,9 7,3 67,2 14,7 0,8 0,2 2,2 257 0,2
D 84.609 28,3 4,6 35,1 20,2 10,2 1,7 1,8 23.941 0,5
West-D 65.279 35,1 4,7 33,8 21,8 2,5 2,1 1,7 22.942 0,6
Ost-D 19.330 5,2 4,1 39,4 14,8 36,0 0,5 2,1 999 0,1

Quelle: Tabelle C3-4A in Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2012, S. 244, Spalte 9 - 11 Berechnung KVJS.

*

1)

2

3)

4)

Kinder, die Eingliederungshilfe fir die Betreuung in Tageseinrichtungen oder Tagespflege der Kinder- und Jugendhilfe erha-
ten oder sich in Férderschulkindergarten (in Baden-Wirttemberg Schulkindergarten) sowie schulvorbereitenden Einrichtun-
gen befinden und noch nicht die Schule besuchen.

Der Uberbegriff Kindertagesbetreuung beinhaltet Kindertageseinrichtungen und Kindertagespflegen der Kinder- und Ju-
gendhilfe, Férderschulkindergarten (in Baden-Wirttemberg Schulkindergarten) und schulvorbereitende Einrichtungen.

Tageseinrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe, die ausschlielich Kinder mit Behinderungen aufnehmen sowie Férder-
schulkindergarten (Schulkindergarten) und schulvorbereitende Einrichtungen.

Kindertageseinrichtungen, die grundsétzlich Kinder mit und ohne Behinderung aufnehmen.

Kindertagespflege, die offiziell ber die Kinder- und Jugendhilfe organisiert wird. Nicht enthalten sind privat organisierte
Betreuungsverhaltnisse ohne Einbezug des Jugendamtes.

Schule

Im Bereich der friihkindlichen Bildung weisen die ostdeutschen Bundeslander héhere Anteile
von Kindern mit Behinderungen in allgemeinen Bildungseinrichtungen auf als die westdeut-
schen, die Stadtstaaten héhere als die Flachenstaaten. Dies setzt sich im Schulbereich nicht
fort (vgl. Tabelle 3 und Abbildung 1). Die Sonderschulbesuchsquote (Anteil der Schulerin-
nen und Schiler in Férderschulen®® an allen Schillerinnen und Schiiler mit Vollzeitschul-
pflicht) ist in zwei ostdeutschen Bundeslandern (Mecklenburg-Vorpommern und Sachsen-
Anhalt mit jeweils 8,0 %) im Vergleich zum bundesdeutschen Durchschnitt von 4,9 % beson-

30

Im Gegensatz zu Baden-Wurttemberg, wo mit Férderschule der spezielle Schultyp Sonderschule fiir Kinder und Jugendliche
mit umfassenden und lang andauernden Lernproblemen und Entwicklungs-verzégerungen bezeichnet wird, werden in ande-
ren Bundeslandern alle Sonderschulen Forderschulen genannt. Hier handelt es sich entsprechend den anderen Bundeslan-
dern um alle Sonder- bzw. Foérderschulen.
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ders hoch und in einem westdeutschen Bundesland (Schleswig-Holstein mit 2,8 %) am ge-
ringsten.

Die hoéheren Sonderschulbesuchsquoten der ostdeutschen Bundeslander gehen einher mit
einer Uberdurchschnittlichen Gesamt-Forderquote (prozentualer Anteil der Schilerinnen
und Schiler mit festgestelltem sonderpadagogischem Férderbedarf an allen Schilern und
Schilerinnen mit Vollzeitschulpflicht). Insbesondere in Sachsen-Anhalt und Mecklenburg-
Vorpommern lagen die Forderquoten im Schuljahr 2010/11 mit 9,7 und 10,9 % deutlich Uber
dem Bundesschnitt von 6,4 %. Die niedrigsten Werte wiesen Rheinland-Pfalz mit 4,7 % so-
wie Niedersachsen mit 4,8 % auf.

Vergleicht man diese Zahlen mit dem Schuljahr 2000/01, so haben sich die Férderquoten mit
Ausnahme der Stadt Hamburg in allen Bundesléandern erhéht. Dabei nahm sowohl die Zahl
der Kinder und Jugendlichen mit Forderbedarf in allgemeinen Schulen als auch in Sonder-
schulen zu. Die Zunahme der integrativen Beschulung hatte somit nicht automatisch einen
Rickgang der Zahl der Schilerinnen und Schiler in Sonderschulen zur Folge.

Auch in Baden-Wirttemberg stiegen zwischen dem Schuljahr 2000/01 und dem Schuljahr
2010/11 sowohl die Gesamt-Fdérderquote (von 5,7 % auf 6,8 %) als auch die Sonderschulbe-
suchsquote (von 4,3 % auf 5,0 %) an. Beide Quoten lagen im Schuljahr 2000/01 ebenso wie
im Schuljahr 2010/11 nahe am Bundesdurchschnitt.
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Tab. 3: Schilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem Férderbedarf in Sonderschulen und sons-
tigen allgemeinbildenden Schulen, Férderquote* und Sonderschulbesuchsquote** 2000/01 und
2010/11 nach Landern (in % - korrigierte Werte)

Davon Davon
Anteil in
Insgesamt Sonstige allge- a|f§::1t‘;?§gi|. l?Ifgreds‘;’j‘rrj-]t Sonderschule allsgcemms:i?]iil-
Sonderschule meinbildende denden quote*) (Besuchs-—- -
Schule Schulen*** quote**) Schule
Anzahl in % in %

Sjc at;#l_ 00/01 10/11 00//01 10/11 00//01 10/11 00//01 10/11 00/01 10/11 00//01 10/11 00//01 10/11
BW 68.448 73.239 52.003 53.175 16.445 20.064 24,0 27.4 57 6,8 4,3 5,0 1.4 19
BY 71.965 71.860 63.233 57.326 8.732 14.534 12,1 20,2 53 58 4,7 4,6 0,6 12
BE 19.255 20.419 13.697 11.458 5.558 8.961 28,9 43,9 57 7,5 4,1 4,2 1.6 3,3
BB 19.295 16.002 15.834 9.794 3.461 6.208 17,9 38,8 6,5 8,5 53 52 12 85
HB 4.320 4.200 2.664 2.468 1.656 1.732 38,3 41,2 6,7 7,5 4,1 4,4 2,6 31
HH 8.844 8.792 7.429 6.650 1.415 2.142 16,0 24,4 58 6,1 4,9 4,6 0,9 15
HE 25.968 29.631 23.394 25.259 2.574 4.372 9,9 14,8 4,1 52 3,7 4,4 0,4 0,8
MV 15.181 13.246 14.328 9.699 853 3.547 5,6 26,8 7,1 10,9 6,7 8,0 0,4 2,9
NI 38.014 38.863 36.819 35.541 1.195 3.322 31 8,5 4,2 4,8 4,1 4,4 0,1 0,4
NwW 103.424 117.399 95.234 98.483 8.190 18.916 7,9 16,1 5,0 6,5 4,6 615 0,4 1,0
RP 18.549 18.997 16.498 15.099 2.051 3.898 111 20,5 4,1 4,7 3,6 3,8 0,5 1,0
SL 4.667 5.924 3.694 3.787 973 2.137 20,8 36,1 4,2 6,8 3,3 4,4 0,9 2,5
SN 25.936 24.086 24.898 19.044 1.038 5.042 4,0 20,9 57 8,4 54 6,6 0,2 1.8
ST 20.328 15.502 20.130 12.888 198 2.614 1,0 16,9 7,1 9,7 7,0 8,0 0,1 1.6
SH 16.540 16.135 12.501 8.079 4.039 8.056 24,4 49,9 54 5,6 4,1 2,8 1.3 2,8
TH 19.206 12.269 18.231 9.172 975 3.097 51 25,2 7.4 7.8 7,0 58 0,4 2,0
D 479.940 486.564 420.587 377.922 59.393 108.642 12,4 22,3 53 6,4 4,6 4,9 0,7 14

Autorengruppe Bildungsberichterstattung: Bildungsbericht 2012. Tabelle D1-4A Web-Version: korrigierte Werte.
http://www.bildungsbericht.de/zeigen.htm|?seite=10216.

* Die Forderquote entspricht dem prozentualen Anteil der Schilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem Férderbedarf
an allen Schilern mit Vollzeitschulpflicht (1. bis 10. Jahrgangsstufe und Sonderschulen).

** Die Sonderschulbesuchsquote entspricht dem Anteil der Schilerinnen und Schiiler in Sonderschulen an allen Schilern mit

Vollzeitschulpflicht (1. bis 10. Jahrgangsstufe und Sonderschulen).

*** Prozentualer Anteil der Schulerinnen und Schiler mit sonderpadagogischem Foérderbedarf, die eine (sonstige) allgemeinbil-
dende Schule (ohne Sonderschule) besuchen. Aufgrund von Datenaktualisierung und -revision weichen die Anteilswerte in
Spalte 10/11 von jenen in der Printversion des Bildungsberichts ab.

Beitrag der Eingliederungshilfe
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Abb. 1: Sonderpadagogische Forderquote 2000/01 und 2010/11 nach Landern und Forderort (in %)

Abb. D1-2: Sonderpadagogische Férderquote 2000/01 und 2010/11 nach Landern
und Forderort (in %)

2000/01 2010/11
0,4 6,7 71 MV 10,9 8,0 2.9
0,1 7,0 7.1 ST 9,7 | 8,0 1,6
1,2 5,3 6,5 BB 85 |5,2 353
0,2 5,4 57 SN 84 6,6 1,8
0,4 7,0 7.4 TH 7.8 |58 2,0
2,6 4,1 6,7 HB 7.5 4,4 Sl
1,6 41 57 BE 7.5 | 4,2 B
0,9 33| 4.2 SL 6,8 | 4,4 2;5
1,4 4,3 57 BW 68 5,0 159
0,4 4,6 50 NW 6,5 55 1,0
0,7 4,6 53 D 6,4 | 4,9 1,4
0,9 4,9 58 HH 6,1 4,6 15
0,6 4,7 53 BY 58 |4,6 1,2
173 41 54 SH 56 |2,8 2,8
0,4 3,7 4,1 HE 52 | 4,4 0,8
0,1 41 4,2 NI 4,8 | 4,4 0,4
0,5 3,6 4,1 RP 4,7 3,8 1,0
12 10 g 6 4 2 0 in % 0 2 4 6 8 10 12
An Férderschulen An sonstigen allgemeinbildenden Schulen X Zusammen
Quelle: Sekretariat der KMK (2010 und 2012), Sonderpddagogische Férderung in Schulen > Tab. D1-4A

Ubernommen aus: Abb. D1-2 in Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2012, S. 70.

Die sehr unterschiedlichen Férderquoten in den Bundesléndern lassen - wenn man von einer
Normalverteilung der Kinder mit besonderem (beziehungsweise erhdéhtem) Fdérderbedarf
ausgeht - Unterschiede in der Eindeutigkeit der Diagnose und den eingesetzten diagnosti-
schen Verfahren zwischen den Bundeslandern vermuten.

Die folgende Abbildung 2 legt den Fokus auf die Einschulungen. Auch hier zeigen sich be-
reits deutliche Unterschiede zwischen den Bundesléndern. Im Jahr 2010 wurden deutsch-
landweit 3,4 % aller Schulanfangerinnen und -anfanger unmittelbar in eine Férderschule®
eingeschult. In Schleswig-Holstein waren es 1,4 %, in Bremen und Thuringen 1,8 %, in Bay-
ern und Baden-Wirttemberg dagegen 4,4 % beziehungsweise 4,5 %.

Im Vergleich zum Jahr 2003 ist der Anteil der Einschulungen in Forderschulen in Deutsch-
land gestiegen (Wert 2003: 3,0 %). Je nach Bundesland verlief die Entwicklung jedoch un-
terschiedlich: In neun Bundeslandern (darunter auch Baden-Wirttemberg) wurden im Jahr
2010 mehr Kinder direkt in Férderschulen eingeschult als im Jahr 2003, in sieben Bundes-
landern weniger. Auffallig ist die unterschiedliche Entwicklung in den west- und ostdeutschen
Bundesléandern: Sie fuhrt dazu, dass 2010 in Westdeutschland im Durchschnitt mehr Kinder
in Forderschulen eingeschult wurden als in Ostdeutschland (3,5 % beziehungsweise 2,9 %).
Im Jahr 2003 war dies genau umgekehrt gewesen.

1 Der Begriff ,Forderschule* umfasst alle Sonderschulen und nicht nur die in Baden-Wiirttemberg unter diesen Begriff fallen-
den Sonderschulen fiir Kinder mit dem Férderschwerpunkt ,Lernen*
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Abb. 2: Anteil der Einschulungen in die Forderschule® 2003 und 2010 nach Landern (in %)
Abb. C5-1: Anteil der Einschulungen in die Férderschule 2003 und 2010 nach Landern (in %)

3,8
3,5
3,3
2,9 2,8
2,1
1,8
I | |
0 NI ~NW RP Sl 2SN ST SH TH

BW  BY

in %
5

M 2003 M 2010

Ubernommen aus: Abb. C5-1 in Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2012, S. 64.

Laut dem Bildungsbericht 2012 (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2012, S. 64)
beginnen mehr Jungen (Einschulungsquote in Fdrderschulen: 4,5 %) als Madchen (2,3 %)
ihre schulische Laufbahn direkt in der Forderschule. Die Geschlechterunterschiede zeigen
sich auch spater bei den erwachsenen Leistungsempfangern von Eingliederungshilfe.

Weitere Zahlen zu Kindern und Jugendlichen mit Integrationshilfen im Rahmen der Einglie-
derungshilfe in (allgemeinen) Kindertageseinrichtungen und Schulen wurden beim KVJS
(Berichtswesen Eingliederungshilfe und Jugendhilfe), dem Statistischen Bundesamt und dem
Statistischen Landesamt Baden-Wirttemberg angefragt. Entsprechende Daten konnten aber
nur flr einzelne Bereiche (zum Beispiel fir Kinder mit Leistungen nach SGB XIl) oder nicht
differenziert nach dem Schultyp (allgemeine oder Sonderschule) zur Verfiigung gestellt wer-
den.

2.2 Die Entwicklung inklusiver Bildungssysteme in ausgewéhlten Bundeslandern

Eine Evaluation des Status Quo der inklusiven Bildungslandschaften in den einzelnen Bun-
deslandern durch den Sozialverband Deutschland (SoVD) aus dem Jahr 2009 konstatierte
noch weitreichenden Handlungsbedarf bei der Umsetzung der UN-
Behindertenrechtskonvention®. Die Bertelsmann-Studie ,Inklusion in Deutschland“ ermittelte
fur das Schuljahr 2011/2012 eine bundesweite Inklusionsquote (Anteil von Schilern und
Schilerinnen mit sonderp&dagogischem Foérderbedarf, die eine allgemeine Schule besu-
chen) von 25,0 %. Die im letzten Abschnitt vorgestellten Daten aus dem Bildungsbericht

¥ Hier handelt es sich ebenfalls entsprechend den anderen Bundeslandern um alle Sonder- bzw. Férderschulen.

% Sozialverband Deutschland: Das SoVD-Bildungsbarometer Inklusion. Fortschritte auf dem Weg zur inklusiven Bildung in den
Bundeslandern, Berlin, 2009, S. 22, abgerufen von: http://www.gemeinsam-leben-nrw.de/sites/default/files/SoVD-
Bildungsbarometer_Inklusion.pdf [16.07.2013].
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2012 hatten fur das Schuljahr 2010/2011 noch eine Inklusionsquote von 22,3 % ausgewie-
sen. Gegenuiber dem Schuljahr 2008/2009, in dem die Quote 18,4 % betrug, bedeutet dies
einen deutlichen Anstieg®.

Fur den Elementarbereich wurde im Schuljahr 2011/2012 im bundesweiten Durchschnitt eine
Inklusionsquote von 67,1 % ermittelt.

Inzwischen wurden in allen Bundeslandern Richtlinien, Positionspapiere oder Aktionsplane
verabschiedet, die aufzeigen sollen, wie Entwicklungen hin zu einem inklusiven Bildungssys-
tem verwirklicht werden kénnen®. Auf eine umfassende Darstellung der Situation in den ein-
zelnen Bundeslandern muss an dieser Stelle verzichtet werden, da diese den Rahmen des
vorliegenden Berichtes sprengen wirde. Im Folgenden werden jedoch aktuelle Situation und
Entwicklungen beispielhaft in ausgewahlten Bundeslandern - namentlich Baden-
Wirttemberg, Bayern, Brandenburg, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen und Schleswig-
Holstein - ndher beleuchtet.

Baden-Wirttemberg

Die Studie ,Inklusion in Deutschland® der Bertelsmann-Stiftung weist fiir das Schuljahr
2011/2012 fur den Elementarbereich in Baden-Wirttemberg eine Inklusionsquote von
45,0 % und damit im bundesdeutschen Vergleich die zweitniedrigste Quote aus.

In Baden-Wirttemberg lassen sich insgesamt drei verschiedene Mdglichkeiten nachweisen,
um Kindern mit Behinderung die Teilhabe an allgemeinen Bildungsangeboten im Rahmen
der Kindertagesbetreuung zu ermdglichen:

e in integrativer Form, ,bei der behinderte und nichtbehinderte Kinder konsequent gemein-
sam in kleinen Gruppen mit dem erforderlichen zuséatzlichen, teilweise therapeutischen
Personal, betreut werden®,

e als Einzelintegration, ,bei der einzelne Kinder in Regelgruppen aufgenommen werden
und versucht wird, die Rahmenbedingungen zu verbessern® und

e in integrierter Form, ,bei der eine Regelgruppe und Sondergruppe oder Sondereinrich-

tung mehr oder weniger kooperieren“®.

In 88 1 und 2 des baden-wirttembergischen Kindertagesbetreuungsgesetzes ist der Vorrang
einer gemeinsamen Betreuung von Kindern mit und ohne Behinderung in allgemeinen Kin-
dertageseinrichtungen verankert: Jede Gruppe kann als integrative Gruppe im Sinne des
Kindertagesbetreuungsgesetztes®’ gefiihrt werden, sofern mindestens ein Kind mit Behinde-
rung im Sinne des 8 2 SGB 1X aufgenommen wird. Fur einen im Einzelfall erhdhten Betreu-

¥ vgl. Klemm, K. i.A. der Bertelsmann-Stiftung: Inklusion in Deutschland - eine bildungsstatistische Analyse, Giitersloh, 2013,

S. 14, abgerufen von: http://www.bertelsmann-stiftung.de/cps/rde/xbcr/SID-5BF51993-
5FD25F99/bst/xcms_bst_dms_37485_37486_2.pdf [16.07.2013].

fiir eine Ubersicht der bisher erarbeiteten Aktionspliane zur Umsetzung von Inklusion in den einzelnen Bundeslandern vgl.:
http://www.gemeinsam-einfach-machen.de/BRK/DE/StdS/Vorreiter/laender/laender_node.html [34.07.2013].
Kommunalverband fir Jugend und Soziales Baden-Wirttemberg: Betreuung und Forderung von Kindern mit Behinderung in
Kindertageseinrichtungen, Stuttgart, 2009, S. 3, abgerufen von: http://www.kvjs.de/jugend/tagesbetreuung-von-
kindern/inklusion.html?elD=dam_frontend_push&doclD=350 [20.07.2013].

% §1 Abs. 4 KiTaG.
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ungsbedarf sind die individuell erforderlichen personellen und sachlichen Voraussetzungen
abzuklaren und zu beachten. Dies kann bedeuten, dass die personelle Besetzung tber dem
Mindestpersonalschlissel liegt.

Fir integrativ gefihrte Gruppen gibt es nach dem Kindertagesbetreuungsgesetz keine spezi-
fischen Landeszuschiisse mehr. Mit dem Gesetz zur Anderung des Kindertagesbetreuungs-
gesetzes und des Finanzausgleichsgesetzes im Jahr 2009 wurden die Geldmittel fur integra-
tive Gruppen in den ,Fordertopf‘ des Landes aufgenommen. Dieser wird gemal Finanzaus-
gleichsgesetz nach dem Prinzip ,Das Geld folgt den Kindern® an die Stadte und Gemeinden
verteilt,*® die nach dem Kindertagesbetreuungsgesetz fiir die Férderung von Einrichtungen
freier Trager zustandig sind. Die Aufnahme in die Bedarfsplanung und vertragliche Vereinba-
rungen entscheiden, Uber die gesetzlichen Vorgaben hinaus, Uber die Hohe der jeweiligen
Forderung.

Aufgrund des traditionell zweigliedrigen Systems von allgemeinen Kindertageseinrichtungen
und Schulkindergarten als Orten padagogischer Forderung dominiert in Baden-Wirttemberg
bislang das Konzept der Einzelintegration im Rahmen der Eingliederungshilfe nach SGB VIII
und SGB XII. Einige wenige Kreise machen auch von der Moglichkeit gruppenorientierter
Leistungsformen Gebrauch. Dabei Gibernehmen eine oder mehrere, tGiber die Eingliederungs-
hilfe finanzierte, Integrationskrafte gleichzeitig die Begleitung mehrerer Kinder in bestimmten
Kindertageseinrichtungen.

Fur den schulischen Bereich konstatiert die Bertelsmann-Stiftung in einer 2013 verdffent-
lichten Studie, dass in Baden-Wiirttemberg die Umsetzung von Inklusion stagniere®. So sei
zwar der Anteil inklusiv unterrichteter Schilerinnen und Schiler mit sonderpadagogischem
Forderbedarf*® von 26,0 % im Schuljahr 2008/09 auf 27,7 % im Schuljahr 2011/12 geringfii-
gig gestiegen, jedoch habe sich im gleichen Zeitraum auch der Anteil der Schiilerinnen und
Schiiler in Sonderschulen an der gesamten Schiilerschaft von 4,7 auf 5,0 %** erhéht. Dabei
sei zudem zu berlicksichtigen, dass der Anteil von Kindern und Jugendlichen, bei denen ein
sonderpadagogischer Forderbedarf diagnostiziert wurde, ebenfalls von 6,4 % auf 6,9 % ge-
stiegen sei.*?

Das Ministerium fir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wrttemberg betrachtet die schulische
Bildung von jungen Menschen mit Behinderung als Aufgabe aller Schulen®. Auf der Grund-
lage von Empfehlungen eines Expertenrates zur Weiterentwicklung des Systems der schuli-
schen Bildung von jungen Menschen mit Behinderungen, Beeintrachtigungen, Benachteili-
gungen und chronischen Erkrankungen* hat der Ministerrat im Mai 2010 einem Plan zur
Umsetzung dieser Empfehlungen zugestimmt. Die Empfehlungen des angesprochenen Ex-

% 8§ 26b, 29¢ FAG.

% Bertelsmann-Stiftung: Inklusion Baden-Wiirttemberg (Zusammenfassende Ergebnisse aus: Klemm, K. i.A. der Bertelsmann-

Stiftung:  Inklusion in Deutschland - eine bildungsstatistische Analyse, Gutersloh, 2013), abgerufen von:
http://www.bertelsmann-stiftung.de/cps/rde/xbcr/SID-C6F72082-328DB365/bst/xcms_bst_dms_37535__ 2.pdf [16.07.2013].

Schilerinnen und Schiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf, die eine sonstige allgemeinbildende Schule besuchen.
' ebd.
2 ebd.

3 siehe: http://www.kultusportal-bw.de/,Lde/771317 [17.07.2013].
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Expertenrat "Schulische Bildung von jungen Menschen mit Behinderung": Empfehlungen des Expertenrats, Stuttgart, 2010,
abgerufen  von:  http://www.kultusportal-bw.de/site/pbs-bw/get/documents/KULTUS.Dachmandant/KULTUS/kultusportal-
bw/pdf/Empfehlungen%20des%20Expertenrates%20zur%20schulischen%20Bildung%20von%20jungen%20Menschen%20
mit%20Behinderung_neu.pdf [17.07.2013].
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pertenrates zielten vor allem auf eine Ausweitung der Mitbestimmung der Erziehungsberech-
tigten bei der Wahl der Schulform sowie auf den Aufbau eines Kompetenznetzwerkes unter
Beteiligung der vorschulischen Einrichtungen, der allgemeinen Schulen, der Sonderp&dago-
gischen Bildungs- und Beratungszentren sowie weiterer Akteure ab.* ,Nach Auffassung des
Expertenrates muss ein systembezogener Weiterentwicklungsansatz erreicht werden, der
bei allen Beteiligten ein Bewusstsein fur die anstehenden Aufgaben schafft und gleichzeitig
den Erhalt der sonderpadagogischen Professionalitat garantiert.“®

Im Zuge dieser Weiterentwicklung sollten in fiinf ausgewahlten Schwerpunktregionen*’ um-
fassende Modellversuche und Evaluationen durchgefiihrt werden. Der Ausweitung des so-
genannten ,Elternwahlrechts® bei der Frage nach dem geeigneten Lernort sollte unter ande-
rem durch die Durchfiihrung von ,Bildungswegekonferenzen® Rechnung getragen werden:
Je nach Mal3gabe des Einzelfalls sollten daran Eltern, Schulverwaltung, Staatliche Schulam-
ter, Padagogen von allgemeinen und Sonderschulen, Sozial- und Jugendhilfe und gegebe-
nenfalls weiterer Akteure beteiligt werden. Dem Wunsch der Eltern sollte entsprochen wer-
den, wenn keine ,zwingenden Grinde entgegenstehen, die im Bildungsrecht des Kindes
oder dem Bildungsrecht beteiligter anderer Kinder liegen“ und wenn der Elternwunsch nicht
mit einem unbilligen Kostenaufwand oder einem unverhaltnismaiigen Mehraufwand verbun-

den ist“®,

Das zum Zeitpunkt der Berichterstellung noch giltige Schulgesetz Baden-Wrttembergs be-
inhaltet bislang kein explizites Konzept von Inklusion. Die Umsetzung von inklusiven Bil-
dungsangeboten an allgemeinen Schulen wird unter anderem dadurch behindert, dass in
allen Schultypen (mit Ausnahme der Sonder- und Gemeinschaftsschulen) bisher die Vorga-
be eines zielgleichen Unterrichts wirksam ist*®. Die Integration von Kindern und Jugendlichen
mit sonderpadagogischem Foérderbedarf erfolgt bislang noch hauptsachlich tber die Konzep-
te der Einzelintegration, die Bildung von sogenannten Aufl3enklassen der Sonderschulen an
allgemeinen Schulen (haupt-sachlich an Grund- oder Hauptschulen) sowie tber nicht fla-
chendeckend verwirklichte Modellprojekte. Der Paragraph 8a des Schulgesetzes sieht je-
doch die Mdglichkeit der Errichtung von Gemeinschaftsschulen vor, an welchen auch Schi-
ler und Schilerinnen mit einem sonderpadagogischen Forder- und/oder Unterstiitzungsbe-
darf die Mdglichkeit bekommen sollen, am Schulleben beziehungsweise am Unterricht ge-
meinsam mit Schilern und Schilerinnen ohne besonderen Forderbedarf teilzuhaben. Die
ersten 42 Gemeinschaftsschulen konnten zum Schuljahr 2012/2013 ihren Betrieb aufneh-
men. Zum Schuljahr 2013/2014 genehmigte das Kultusministerium weitere 87 Antrdge auf
die Weiterentwicklung zu einer Gemeinschaftsschule.

5 Expertenrat "Schulische Bildung von jungen Menschen mit Behinderung": Empfehlungen des Expertenrats, Stuttgart, 2010,

S. 9, abgerufen von: http://www.kultusportal-bw.de/site/pbs-bw/get/documents/KULTUS.Dachmandant/KULTUS/kultusportal-
bw/pdf/Empfehlungen%20des%20Expertenrates%20zur%20schulischen%20Bildung%20von%20jungen%20Menschen%20
mit%20Behinderung_neu.pdf [17.07.2013].

Expertenrat "Schulische Bildung von jungen Menschen mit Behinderung": Empfehlungen des Expertenrats, Stuttgart, 2010,
S. 11, abgerufen von: http://www.kultusportal-bw.de/site/pbs-w/get/documents/KULTUS.Dachmandant/KULTUS/kultusportal-
bw/pdf/Empfehlungen%20des%20Expertenrates%20zur%20schulischen%20Bildung%20von%20jungen%20Menschen%20
mit%20Behinderung_neu.pdf [17.07.2013].

Die Regionen der Staatlichen Schulamter Biberach, Freiburg, Konstanz, Mannheim und Stuttgart.
“ http://www.kultusportal-bw.de/,Lde/771317 [17.07.2013].
“ vgl. § 15 Abs. 4 SchG.
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Bei der geplanten Novelle des Baden-Wirttembergischen Schulgesetzes soll das Recht der
Kinder und die Pflicht der Schulen auf inklusive Bildungsangebote noch starker Berticksichti-
gung finden.

Redaktioneller Hinweis: Ein entsprechender Gesetzentwurf zur Aufhebung der Pflicht zum
Besuch einer Sonderschule, der Aufnahme des zieldifferenten Unterrichts an allgemeinen
Schulen in das Schulgesetz, zur Starkung des Elternwahlrechts und der Steuerungsfunktion
der Schulverwaltung sowie zur Weiterentwicklung der Sonderschulen zu Sonderpadagogi-
schen Bildungs- und Beratungszentren liegt mittlerweile vor (Stand April 2015) und soll zum
Schuljahr 2015/16 in Kraft treten.*

Bayern

Die Studie ,Inklusion in Deutschland“ der Bertelsmann-Stiftung weist fir das Schuljahr
2011/2012 fur Bayern im Elementarbereich eine Inklusionsquote von 40,7 % und damit im
bundesdeutschen Vergleich die niedrigste Quote aus. Das Bayerische Kinderbildungs- und -
betreuungsgesetz (BayKiBiG) sieht in Art. 2 Abs. 3 die Bildung von integrativen Kindertages-
einrichtungen vor und definiert diese als Kindertageseinrichtungen, welche von mindestens
drei Kindern mit (drohender) Behinderung besucht werden. Um dem besonderen Forderbe-
darf dieser Kinder gerecht werden zu kénnen, erfolgt die staatliche Férderung nicht einrich-
tungs- sondern kindbezogen, wobei pro Kind (mit Behinderung) entsprechend der Gruppen-
grolRen 4,5 Platze angerechnet werden (Art. 21 Abs. 5 BayKiBiG). Dennoch unterscheiden
sich die Regelungen fiir eine Integration von Kindern mit Behinderung in allgemeinen Kinder-
tageseinrichtungen in den sieben bayerischen Bezirken. Das Spektrum reicht von einer pro-
zentualen Forderbeteiligung an den Kosten fur Personal und Sachmittel fiir eine Einzelin-
tegration bis hin zu einer gruppenbezogenen Fdrderung integrativer Einrichtungen. Dartber
hinaus ist auch eine Einzelintegration im Rahmen einer ambulanten Integrationshilfe im Sin-
ne der Eingliederungshilfe mdglich.

Fir den schulischen Bereich konstatiert die Studie ,Inklusion in Deutschland” der Bertels-
mann-Stiftung fur Bayern: ,Mehr Inklusion bei konstant hoher Exklusion“*. So sei zwar der
Anteil von Kindern und Jugendlichen mit einem sonderpadagogischen Forderbedarf, die eine
allgemeine Schule besuchen, von 16,1 % im Jahr 2009 auf 22,4 % im Jahr 2012 gestiegen,
der Anteil der Kinder und Jugendlichen an Sonderschulen aber nicht gesunken.>?

Zum Schuljahr 2011/2012 trat in Bayern das novellierte ,Bayerische Gesetz tber das Erzie-
hungs- und Unterrichtswesen® in Kraft. Erstmalig wurde hierbei unter Art. 30b explizit der
Begriff der ,inklusiven Schule® aufgenommen (auch unter Art. 2 wird der Begriff ,inklusiver
Unterricht” als Aufgabe aller Schulen erwahnt). Dabei zeigt sich jedoch, dass von einer In-
klusion im eigentlichen Wortsinn noch keine Rede sein kann: Inklusion wird zwar als ,Ziel der
Schulentwicklung aller Schulen“®® beschrieben, unter Abs. 2 wird jedoch fiir den Augenblick

%0 service-bw:_Inklusive Bildungsangebote in Baden-Wiirttemberg - Gesetz zur Anderung des Schulgesetzes fiir Baden-

Wirttemberg und anderer Vorschriften

1 Bertelsmann-Stiftung: Inklusion Bayern (Zusammenfassende Ergebnisse aus: Klemm, K. i.A. der Bertelsmann-Stiftung:

Inklusion in Deutschland - eine bildungsstatistische Analyse, Gutersloh, 2013), abgerufen von: http://www.bertelsmann-
stiftung.de/cps/rde/xbcr/SID-683535CC-93690B21/bst/xcms_bst_dms_37533__ 2.pdf [20.07.2013)].

%2 ehd.
% vgl. Art 30b Abs. 1 BayEUG.


http://service-bw.de/zfinder-bw-web/showregulation.do;jsessionid=qSo3Pyip5dcKzW6JGYsqEYf8?regulationId=4175702
http://service-bw.de/zfinder-bw-web/showregulation.do;jsessionid=qSo3Pyip5dcKzW6JGYsqEYf8?regulationId=4175702
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eine einschrankende Formulierung gewahlt: ,Einzelne Schilerinnen und Schiler mit sonder-
padagogischem Forderbedarf, die die allgemeine Schule, insbesondere die 6rtliche Spren-
gelschule, besuchen, werden unter Beachtung ihres Forderbedarfs unterrichtet.”**. Somit
wird der Anspruch auf inklusive Beschulung auf einzelne Schiler und Schilerinnen be-
schrankt. Im Detail kann das Recht auf inklusive Beschulung durch den Schultrager aufgrund
notwendiger ,erheblicher Mehraufwendungen“® oder aufgrund ,schulartspezifischer Rege-
lungen fur die Aufnahme, das Vorrticken, den Schulwechsel und die Durchfiihrung von Pri-
fungen an weiterfilhrenden Schulen“® verweigert werden.

Auf Grundlage des Gesetzes besteht fir einzelne Schulen des Weiteren die Mdglichkeit, mit
Zustimmung der Schulaufsichtsbehdrde eigene Konzepte und Profile als inklusive Schule zu
entwickeln. Die Umsetzung inklusiver Bildungsangebote ist demnach Aufgabe der einzelnen
Schulen selbst. Lehrkrafte der allgemeinen Schule sollen in den betroffenen Schulen ge-
meinsam mit festangestellten Kraften der Sonderpéadagogik eigenverantwortlich dafir sor-
gen, dass ein inklusives Bildungsangebot gewahrleistet werden kann. Hierfr wurde im No-
vember 2012 unter Mitwirkung der Ludwig-Maximilians-Universitat Minchen und der Julius-
Maximilians-Universitat Wirzburg durch den Wissenschaftlichen Beirat ,Inklusion ein Pra-
xisleitfaden herausgegeben, in welchem fir interessierte Schulen Richtlinien und Qualitats-
standards fiir eine inklusive Schulentwicklung festgehalten sind®’.

DarlUber hinaus setzt der Freistaat Bayern Uberwiegend auf Konzepte der Einzelintegration.
So kénnen Schiiler und Schilerinnen, bei denen ein sonderpadagogischer Forderbedarf
diagnostiziert wurde, einzeln in allgemeine Schulen integriert werden. Hierbei erhalten sie
Unterstiitzung durch ausgebildete Sonderpddagogen der sogenannten ,Mobilen Sonderpa-
dagogischen Dienste“ (MSD) der Sonderschulen (in Bayern generell Férderschulen genannt)
hinsichtlich Diagnostik, Beratung und Koordination der Férderung®. Die Existenz der Son-
derschulen (siehe oben) soll grundsétzlich nicht angetastet werden. Vielmehr sollen sich die
Sonderschulen zu ,Kompetenzzentren fiir Sonderpadagogik® weiterentwickeln, welche so-
wohl ihr Know-How an die allgemeinen Schulen exportieren als auch weiterhin den Raum als
alternativen Lernort gewahrleisten.>

Ein explizites Wahlrecht der Erziehungsberechtigten findet im aktuellen Gesetz keine Er-
wahnung. In Art. 30a heil3t es jedoch unter Abs. 4:

,Die Aufnahme von Schilerinnen und Schilern mit sonderpadagogischem For-
derbedarf in den Forderschwerpunkten Sehen, Héren sowie kérperliche und mo-
torische Entwicklung in die allgemeine Schule bedarf der Zustimmung des Schul-
aufwandstragers; die Zustimmung kann nur bei erheblichen Mehraufwendungen
verweigert werden.“®°

* vgl. Art 30b Abs. 2 BayEUG.
® vgl. Art. 30a Abs. 4 BayEUG.
* vgl. Art 30a Abs. 5 BayEUG.

" Wissenschaftlicher Beirat "Inklusion" beauftragt durch den Bayerischen Landtag: Profilbildung inklusive Schule, Miinchen,

2012, abgerufen von: http://www.km.bayern.de/epaper/2013-profilbildung-inklusive-schule/index.html [22.07.2013].

%8 Bayerisches Staatsministerium fir Unterricht und Kultus: Inklusion durch eine Vielfalt schulischer Angebote in Bayern, Miin-

chen, 2013, S. 4, abgerufen von: http://www.verwaltung.bayern.de/egov-portlets/xview/Anlage/4036275/Inklusion
%20durch%20eine%20Vielfalt %20schulischer%20Angebote%20in%20Bayern.pdf [22.07.2013].

® vgl. ebd. S. 7.
% vgl. Art 30a Abs. 4 BayEUG.
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Ein Wahlrecht der Erziehungsberechtigten bezlglich der Schulform ist demnach an bestimm-
te Bedingungen gebunden und nur eingeschrénkt garantiert.

Brandenburg

Die Studie ,Inklusion in Deutschland“ der Bertelsmann-Stiftung weist fur das Schuljahr
2011/2012 fur Brandenburg im Elementarbereich eine Inklusionsquote von 95,9 % - und
somit die héchste im bundesdeutschen Vergleich - aus. Das brandenburgische Kindertages-
stattengesetz (KitaG) sieht in den § 2 Abs. 2 und § 6 Abs. 6 die integrative Betreuung von
Kindern mit Behinderung in allgemeinen Kindertageseinrichtungen verbindlich vor und be-
tont, dass ,Kinder mit einem besonderen Forderbedarf [...] in Kindertagesstatten aufzuneh-
men [sind], wenn eine diesem Bedarf entsprechende Férderung und Betreuung gewahrleis-
tet werden kann“®*. Auch in Brandenburg ist also ein Ressourcenvorbehalt festgehalten. Je
nach Forderbedarf ist auch der Besuch einer sogenannten ,Integrationskindertagesstatte*
mdoglich. Bei den integrativen Betreuungssituationen nennt das Landesjugendamt Branden-
burg als eine Mdglichkeit einer integrativen Betreuung die sogenannten ,integrativen teilsta-
tiondren Einrichtungen fir Kinder (I-Kitas)“®?, in welchen Kinder mit und ohne Behinderung
gemeinsam betreut werden und je nach Bedarf auch eine zusétzliche heilpddagogische
und/oder therapeutische Forderung erhalten kénnen. Der Status als integrative Kindertages-
einrichtung kann Uber die 6rtlichen Trager der Sozialhilfe beantragt werden. Dabei sollen so-
wohl die GrdR3e der einzelnen Gruppen, als auch die personelle Besetzung der entsprechen-
den Kindertageseinrichtung den Erfordernissen angepasst werden. Die zweite Mdglichkeit
besteht in einer Einzelintegration in eine allgemeine Kindertageseinrichtung, welche auch
Uber ambulante Integrationsleistungen im Rahmen der Eingliederungshilfe gewahrt werden
kann.

Das brandenburgische Schulgesetz sieht bislang kein Recht auf inklusive Beschulung vor.
Zwar ist das Recht auf ,Gemeinsamen Unterricht” in 8 29 verbindlich festgehalten, erfahrt im
Wortlaut des Gesetzes jedoch gewisse Einschrankungen:

»~Sonderpadagogische Férderung sollen Grundschulen, weiterfilhrende allgemein bil-
dende Schulen und Oberstufenzentren durch gemeinsamen Unterricht mit Schilerin-
nen und Schilern ohne sonderpadagogischen Férderbedarf erfullen, wenn eine an-
gemessene personelle, raumliche und sachliche Ausstattung vorhanden ist oder nach
MaRgabe gegebener Finanzierungsmoglichkeiten geschaffen werden kann.“®

Durch § 3 Abs. 4 des brandenburgischen Schulgesetzes wurde bereits der Vorrang des
,Gemeinsamen Unterrichts® fr Kinder und Jugendliche mit sonderpddagogischem Forder-
bedarf festgehalten:

,Schulerinnen und Schiler mit sonderpadagogischem Foérderbedarf sollen [...] vor-
rangig im gemeinsamen Unterricht mit Schilerinnen und Schilern ohne sonderpéda-

® vgl. § 12 Abs. 2 KitaG.

2 |andesjugendamt des Landes Brandenburg: Hilfen fiir Kinder mit Behinderungen in Kindertageseinrichtungen, abgerufen

von: http://www.lja.brandenburg.de/sixcms/detail.php/bb2.c.486308.de [30.07.2013].
% vgl. § 29 Abs. 2 BdgSchulG.
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gogischen Foérderbedarf oder in Schulen oder Klassen mit einem entsprechenden
sonderpadagogischen Forderschwerpunkt (Forderschulen oder Férderklassen), durch
Ganztagsangebote oder Ganztagsschulen [...] durch die Berlcksichtigung des be-
sonderen Unterrichtsbedarfs [...] und durch individuelle Hilfen besonders geférdert
werden.“®*

Nach eigener Aussage wurden im Schuljahr 2011/2012 bereits 42 % aller Kinder und Ju-
gendlichen mit sonderpaddagogischem Forderbedarf an einer allgemeinen Schule unterrich-
tet®. Die Studie ,Inklusion in Deutschland* ermittelte fiir das Schuljahr 2011/2012 einen An-
teil inklusiv beschulter Kinder und Jugendlicher von 40,0 %.%¢ Seit dem Jahr 2011 finden in
Brandenburg halbjahrlich sogenannte ,Runde Tische zur Inklusiven Bildung® unter Beteili-
gung von Eltern, Lehrkréften sowie Vertreterinnen und Vertretern von Verbénden statt. Diese
sollen das brandenburgische Bildungsministerium bei der Entwicklung einer inklusiven Bil-
dungslandschaft beraten. Zusatzlich wurde im Jahr 2011 ein wissenschaftlicher Beirat ,,Inklu-
sive Bildung“ ins Leben gerufen, welcher vor allem die inhaltliche Weiterentwicklung inklusi-
ven Unterrichts vorantreiben soll.

Als erstes Ergebnis dieser neuen Entwicklungen konnte zum Schuljahr 2012/2013 das Pilot-
projekt ,Inklusive Grundschule® initiiert werden, an dem insgesamt 84 Grundschulen beteiligt
sind®’.  Ziel dieses Pilotprojektes ist die schrittweise Umsetzung der UN-
Behindertenrechtskonvention und die Verwirklichung inklusiver Konzepte. Dabei ist jedoch
zu beachten, dass vorerst nur Schilerinnen und Schiiler mit den sonderpéadagogischen For-
derbedarfen ,Lernen®, ,sozial-emotionale Entwicklung“ sowie ,Sprache® inklusiv unterrichtet
werden sollen®. Eine vollstandige Umsetzung des Inklusionsgedankens kann somit auch fur
Brandenburg noch nicht konstatiert werden.

Niedersachsen

Die Studie ,Inklusion in Deutschland® der Bertelsmann-Stiftung weist fir das Schuljahr
2011/2012 fur Niedersachsen im Elementarbereich eine Inklusionsquote von 51,2 % aus.
Das niedersachsische Gesetz Uber Tageseinrichtungen fir Kinder (KiTaG) bezieht sich in
§ 3 Abs. 6 auf den Behinderungsbegriff des SGB IX:

.Kinder, die eine wesentliche Behinderung im Sinne des 8 2 Abs. 1 Satz 1 des Neun-
ten Buchs des Sozialgesetzbuchs (SGB 1X) haben und leistungsberechtigt gemaf 8
53 Abs. 1 SGB Xl sind, sollen nach Mdglichkeit in einer ortsnahen Kindertagesstatte

% vgl. § 3 Abs. 4 BdgSchulG.

% Ministerium fiir Bildung, Jugend und Sport des Landes Brandenburg: "Schule fir alle”. Entwicklung und Umsetzung der

inklusiven Bildung im Land Brandenburg, Potsdam, 2013, S. 7, abgerufen von: http://www.inklusion-branden-
burg.de/fileadmin/daten/service/publikationen/konzepte/Broschuere_Bilanz_und_Ausblick.pdf [02.08.2013].

Bertelsmann-Stiftung: Inklusion Brandenburg (Zusammenfassende Ergebnisse aus: Klemm, K. i.A. der Bertelsmann-Stiftung:
Inklusion in Deutschland - eine bildungsstatistische Analyse, Gutersloh, 2013), abgerufen von: http://www.bertelsmann-
stiftung.de/cps/rde/xbcr/SID-683535CC-93690B21/bst/xcms_bst_dms_37527__ 2.pdf [02.08.2013].

vgl. http://www.inklusion-brandenburg.de/pilotprojekte.html [02.08.2013].
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% Ministerium fiir Bildung, Jugend und Sport des Landes Brandenburg: "Schule fir alle”. Entwicklung und Umsetzung der

inklusiven Bildung im Land Brandenburg, Potsdam, 2013, S. 11, abgerufen von: http://www.inklusion-
brandenburg.de/fileadmin/daten/service/publikationen/konzepte/ Broschue-re_Bilanz_und_Ausblick.pdf [02.08.2013].
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(8 1 Abs. 2 Nrn. 1 und 2) gemeinsam mit Kindern ohne Behinderung in einer Gruppe
betreut werden.“®

In der zweiten Verordnung Uber die Mindestanforderungen an besondere Tages-
einrichtungen fur Kinder sowie die Durchfiihrung der Finanzhilfe (2. DVO-KiTaG) sind die
detaillierten Regelungen Uber die Landesfinanzhilfen fur integrativ arbeitende Kindertages-
einrichtungen festgehalten (Personalausstattung, GruppengrofRe, Férdermittel)’®. Dabei wird
zwischen Kindern bis und ab dem dritten Lebensjahr unterschieden. Es sind sowohl eine, je
nach Anzahl der betreuten Kinder mit Behinderung gestaffelte, Férderung Uber pauschalierte
Finanzhilfen fur Gruppenlésungen Uber die Eingliederungshilfe als auch ambulante Integrati-
onshilfen im Sinne einer Einzelintegration im Rahmen der Eingliederungshilfe mdglich. Ein-
gliederungshilfemaflinahmen nach § 35a SGB VIII finden in den gesetzlichen Regelungen
des 2. DVO-KiTaG des Landes Niedersachsen keine Erwahnung.

Nach den Ergebnissen der Studie ,Inklusion in Deutschland” rangiert Niedersachsen in Be-
zug auf die Umsetzung inklusiver BildungsmafRnahmen im schulischen Bereich im Bundes-
landervergleich auf dem letzten Platz. So betragt der Anteil von Kindern und Jugendlichen
mit einem sonderpadagogischen Forderbedarf an allgemeinen Schulen zum Schuljahr
2011/2012 nur 11,1 %. Nichtsdestotrotz konnte dieser Anteil seit dem Schuljahr 2008/2009
von damals 6,6 % deutlich gesteigert werden. Darlber hinaus betont die Studie, dass der
Anteil von Schilerinnen und Schilern in Férderschulen an der gesamten Schilerschaft (Ex-
klusionsquote) mit 4,3 % zu den niedrigsten in ganz Deutschland gehért’ . Das liegt daran,
dass in Niedersachsen insgesamt bei weniger Schilerinnen und Schiilern als anderswo ein
sonderpadagogischer Forderbedarf diagnostiziert wurde. Zwar konstatierten Ldser/Werning
noch im Jahr 2011, dass ,hinsichtlich der Inklusionsdebatte bis heute noch keine Gesetzes-
anderungen durch die Landesregierung vorgenommen wurden“’?. Dennoch erfuhr die Dis-
kussion um einen Umbau hin zu einem inklusiven Bildungssystem in den folgenden Monaten
einen groRen Schub, so dass bereits ab dem Schuljahr 2013/2014 in Niedersachsen ein
neues Schulgesetz gelten wird, in welchem explizit unter 8 4 das Inklusionsprinzip fur alle
offentlichen Schulen verbindlich festgelegt ist. Auch das Wahlrecht der Erziehungsberechtig-
ten, die zu besuchende Schulform des eigenen Kindes zu bestimmen, wurde bei der Geset-
zesnovelle beriicksichtigt:™

»(1) Die offentlichen Schulen ermdéglichen allen Schilerinnen und Schilern einen bar-
rierefreien und gleichberechtigten Zugang und sind damit inklusive Schulen. Welche
Schulform die Schilerinnen und Schiler besuchen, entscheiden die Erziehungsbe-
rechtigten.

(2) In den offentlichen Schulen werden Schilerinnen und Schiler mit und ohne Be-
hinderung gemeinsam erzogen und unterrichtet. Schilerinnen und Schiler, die we-
gen einer bestehenden oder drohenden Behinderung auf sonderpéadagogische Unter-

® vgl. § 2 Abs. 1 KiTaG.
™ vgl. §§ 1-5 2. DVO-KiTaG.

™ Bertelsmann-Stiftung: Inklusion Niedersachsen (Zusammenfassende Ergebnisse aus: Klemm, K. i.A. der Bertelsmann-

Stiftung:  Inklusion in Deutschland - eine bildungsstatistische Analyse, Gutersloh, 2013), abgerufen von:
http://www.bertelsmann-stiftung.de/cps/rde/xbcr/SID-683535CC-93690B21/bst/xcms_bst_dms_37517__ 2.pdf [04.08.2013].
Léser, J. & Werning, R.: Inklusion in Niedersachsen: Gesetze, Aktionen und Perspektiven, in: Zeitschrift fur Inklusion, Heft
0(2), Jg. 2011, abgerufen von: http://www.inklusion-online.net/index.php/inklusion/article/view/127/125 [02.08.2013].

™ vgl. § 4 Abs. 1-2 NSchG.

72



[ 4
J

stitzung angewiesen sind, werden durch wirksame individuell angepasste Maf3nah-
men unterstitzt; die Leistungsanforderungen kdnnen von denen der besuchten Schu-
le abweichen. Ein Bedarf an sonderpadagogischer Unterstitzung kann in den For-
derschwerpunkten Lernen, emotionale und soziale Entwicklung, Sprache, geistige
Entwicklung, korperliche und motorische Entwicklung, Sehen und Horen festgestellt
werden.”

Das niederséchsische Schulgesetz verankert damit als eines der ersten in Deutschland ein
weitgehend uneingeschrénktes Inklusionskonzept. Schrittweise (je nach Forderschwerpunkt)
werden ab dem Schuljahr 2013/2014 demnach auf Elternwunsch in der Primar- und der Se-
kundarstufe | Kinder und Jugendliche mit sonderpadagogischem Forderbedarf aller Art auf-
genommen. Die Forderschulen mit dem Schwerpunkt ,Lernen® werden ab dem Schuljahr
2013/2014 in der ersten Klasse keine weiteren Schilerinnen und Schiler aufnehmen und
langfristig zunehmend zu einem sonderpadagogischen Forderzentrum ,ohne eigene Klas-
senraume” weiterentwickelt. Fir andere Forderschwerpunkte kénnen zur inklusiven Beschu-
lung fir einen Ubergangszeitraum sogenannte Schwerpunktschulen eingerichtet werden.”™
Die Forderschulen fungieren als sogenannte ,sonderpadagogische Forderzentren® als Bera-
tungsinstanzen und sollen den Einsatz von sonderpéadagogischen Fachkraften ,planen,
steuern und koordinieren“”. Sonderpadagogische Forderung kann bei Schiilerinnen und
Schilern mit und ohne sonderpadagogischen Forderbedarf bereits praventiv an der allge-
meinen (inklusiven) Schule erfolgen’®.

Nordrhein-Westfalen

Die Studie ,Inklusion in Deutschland® der Bertelsmann-Stiftung weist fir das Schuljahr
2011/2012 fur Nordrhein-Westfalen im Elementarbereich eine Inklusionsquote von 71,0 %
aus. Die Quote liegt damit tiber dem gesamtdeutschen Durchschnitt von 67,1 %.

Das nordrhein-westfalische Gesetz zur frilhen Bildung und Férderung von Kindern (KiBiz)
enthalt in § 7 ein absolutes Diskriminierungsverbot, das die Verweigerung der Aufnahme
eines Kindes mit einer Behinderung in eine Kindertageseinrichtung ausdrticklich verbietet.
Des Weiteren heil3t es in § 8, dass ,Kinder mit Behinderungen und Kinder, die von einer Be-
hinderung bedroht sind, [...] gemeinsam mit Kindern ohne Behinderung geférdert werden
[sollen]*”’. Personalausstattung, GruppengrofRe und finanzielle Ausstattung sollen dabei je
nach Anzahl der Kinder mit Behinderung angepasst werden. Bei Einzelintegrationsmaf3nah-
men sollen aus padagogischen Griinden, wenn méglich, mindestens zwei Kinder mit Behin-
derungen gleichzeitig in einer Kindertageseinrichtung geférdert werden’®. Grundsétzlich ist

™ vgl. http://mww.mk.niedersachsen.de/portal/live.php?navigation_id=30357&article_id=104666&_psmand=8 [02.08.2013].

™ Niedersachsisches Kultusministerium: Einfiihrung der inklusiven Schule in Niedersachsen. Hinweise fiir die kommunalen

Schultrager, Hannover, 2012, abgerufen von: http://www.elternrat-
wf.de/_downloads/einfuehrung_inklusive_schule_hinweise_kommunale_schultraeger.pdf [04.08.2013].

Waje, M.-Ch. / Dr. Wachtel, P.: Zur Realisierung der inklusiven Schule in Niedersachsen, 2013, abgerufen von:
www.mk.niedersachsen.de/download/79797/_Zur_Realisierung_der_inklusiven_Schule_in_Nieder-sachsen_von_Marie-
Christina_Waje_und_Dr._Peter_Wachtel_SVBI._07_2013.pdf, S. 277f [04.08.2013].

™ vgl. § 8 KiBiz.
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Landschaftsverband Rheinland: Arbeitshilfe Einzelintegration, 2013, abgerufen von:
http://www.Ivr.de/media/wwwivrde/jgend/service/arbeitshilfen/dokumente_94/kinder_und_familien/Arbeitshilfe_Einzelintegrati
on_fuer_13_-_14.pdf [08.08.2013].
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es im Rahmen einer modellhaften Forderung der Einzelintegration in allgemeinen Kinderta-
geseinrichtungen maoglich, tber Leistungen der Eingliederungshilfe einheitliche Forderpau-
schalen fur Gruppen zur Finanzierung integrativ arbeitender Kindertageseinrichtungen ein-
zusetzen.

Der Landtag Nordrhein-Westfalen hat im Méarz 2013 einen schulpolitischen Gesetzesent-
wurf gebilligt, welcher der Umsetzung der UN-Behindertenrechtkonvention Rechnung tragen
soll. Demnach soll die inklusive Bildung und Erziehung in allgemeinen Schulen im Schulge-
setz als Regelfall verankert werden’®. Derzeit ist der gemeinsame Unterricht von Kindern und
Jugendlichen mit und ohne sonderpadagogischem Foérderbedarf noch folgendermafen in §
20 Satz Abs. 7 festgeschrieben:

,Gemeinsamen Unterricht flr Schilerinnen und Schiler mit sonderpadagogischem
Forderbedarf und ohne sonderpadagogischen Forderbedarf kann die Schulaufsichts-
behdrde mit Zustimmung des Schultragers an einer allgemeinen Schule einrichten,
wenn die Schule dafiir personell und sachlich ausgestattet ist.“®

Ein uneingeschranktes Elternwahlrecht ist demnach bislang nicht gegeben.

Nach Informationen des nordrhein-westfalischen Schulministeriums wurden zum Schuljahr
2012/2013 insgesamt 33,6 % der Kinder mit sonderpé&dagogischem Forderbedarf in der
Grundschule - zwar nicht inklusiv aber doch im Rahmen des ,Gemeinsamen Unterrichts® -
integrativ unterrichtet, wahrend dieser Anteil in der Sekundarstufe | 18,4 % betrug®. Die Stu-
die der Bertelsmann-Stiftung ,Inklusion in Deutschland® ermittelte flr Nordrhein-Westfalen
einen Anteil von Kindern und Jugendlichen mit sonderpaddagogischem Forderbedarf an all-
gemeinen Schulen von 19,2 % zum Schuljahr 2011/2012 (2008/2009: 12,4 %)%.

Im Jahr 2011 beschloss der nordrhein-westfdlische Landtag die Einleitung umfassender
Schulentwicklungskonzepte und die Einrichtung sogenannter ,Sekundarschulen® als zusatz-
lichen neuen Schultyp der Sekundarstufe I. Kerngedanke dieses neuen Schultyps ist die
Errichtung einer Gemeinschaftsschule, in welcher alle Kinder und Jugendlichen der Jahr-
gange 5 bis 10 gemeinsam einen weniger selektiven und offeneren Bildungsweg beschreiten
kénnen. Auch dem péadagogischen Konzept der Inklusion soll damit Rechnung getragen
werden. Ziel der Errichtung von Sekundarschulen ist nach eigener Aussage, ,ein attraktives,
gerechtes, leistungsfahiges, umfassendes und wohnortnahes Schulangebot zu sichern“®?,

™ ygl. Landtag Nordrhein-Westfalen 16. Wahlperiode: Drucksache 16/2432 - Gesetzesentwurf der Landesregierung: Erstes

Gesetz zur Umsetzung der UN-Behindertenrechtskonvention in den Schulen (9. Schulrechtsanderungsgesetz): Disseldorf,
2013, abgerufen von: http://www.schulministerium.nrw.de/BP/Inklusion_Gemeinsames_Lernen/Gesetzentwurf.pdf
[11.08.2013].

8§20 Abs. 7 SchulG.

8 vgl. Ministerium fur Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, Diisseldorf, 2013, abgerufen von:

http://www.schulministerium.nrw.de/BP/Inklusion_Gemeinsames_Lernen/ [09.08.2013].

8 Bertelsmann-Stiftung: Inklusion Nordrhein-Westfalen (Zusammenfassende Ergebnisse aus: Klemm, K. i.A. der Bertelsmann-

Stiftung: Inklusion in Deutschland - eine bildungsstatistische Analyse, Giitersloh, 2013), abgerufen von:
http://lwww.bertelsmann-stiftung.de/cps/rde/xbcr/SID-683535CC-93690B21/bst/xcms_bst_dms_37515__ 2.pdf [06.08.2013].

Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen: Schulentwicklung in Nordrhein-Westfalen, Dus-
seldorf, 2012, abgerufen von: http://www.schulministerium.nrw.de/BP/Presse/Pressekonferenzen/Inklusion_in_NRW_
22_01_2013/FaltblattA3.pdf [07.08.2013].
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Analog zu entsprechenden Entwicklungen in anderen Bundeslandern werden die Forder-
schulen zunehmend zu ,Kompetenzzentren fur sonderpadagogische Forderung“ umgebaut,
an welchen sowohl ein eigenes Bildungsangebot zur sonderpadagogischen Forderung als
auch der Export sonderpadagogischer Férderkompetenzen an die allgemeinen Schulen auf
unterschiedlichen Wegen maoglich ist.

Schleswig-Holstein

Die Studie ,Inklusion in Deutschland® der Bertelsmann-Stiftung weist fir das Schuljahr
2011/2012 fur Schleswig-Holstein im Elementarbereich eine Inklusions-quote von 80,1 %
aus. Das schleswig-holsteinische Gesetz zur Férderung von Kindern in Tageseinrichtungen
und Tagespflegestellen (KiTaG) sieht in § 4 Abs. 4 die ,gemeinsame Erziehung aller Kinder*
mit und ohne Behinderung als origindren Auftrag aller Kindertagesstatten. Dabei sollen ,Be-
hinderungen, Beeintrachtigungen und Benachteiligungen eines Kindes [...] durch individuelle
Hilfe ausgeglichen oder verringert werden“®*. Nach § 12 darf die Aufnahme eines Kindes
aufgrund einer Behinderung grundsatzlich nicht verweigert werden. Dabei sind sowohl integ-
rative Gruppenmal3nahmen, als auch Einzelintegration im Rahmen der Eingliederungshilfe
madglich. Im Gutachten ,Vernetzung statt Versédulung® tUber die Frihférderung in Schleswig-
Holstein, das das Deutsche Institut flir Sozialwirtschaft im Auftrag des Schleswig-
Holsteinischen Ministeriums fir Soziales, Gesundheit, Familie und Gleichstellung 2012 er-
stellt hat, werden die Rahmenbedingungen einer integrativen Foérderung von Kindern mit
Behinderung im Rahmen der Eingliederungshilfe definiert:

.Einzelintegration ist eine teilstationare heilpddagogische MalRnahme, welche in Re-
gelgruppen in Kindertagesstatten, in denen bis zu 3 Kinder mit wesentlicher Behinde-
rung bzw. von wesentlicher Behinderung bedrohte Kinder bis zum Schuleintritt zu-
sammen mit Kindern ohne Behinderung regelmafig betreut werden, geleistet wird.
Zur Forderung von weniger als 4 Kindern mit Behinderung in einer Gruppe (Einzelin-
tegrationsmafinahmen) ist die Gruppengrof3e gemaR § 13 (1) KitaG angemessen zu
verringern.“® Integrative Gruppenlésungen sollen in sogenannten ,I-Gruppen“ an all-
gemeinen Kindertageseinrichtungen erfolgen.“ Dabei handelt es sich bei Regelinteg-
rationsgruppen um Gruppen in Kindertagesstétten, in denen im Regelfall 4 Kinder mit
und 11 Kinder ohne Behinderung im Alter von 3 Jahren bis zum Schuleintritt regel-
maRig gemeinsam betreut werden. [...] Die Férderung von Kindern mit und ohne we-
sentliche Behinderung in I-Gruppen muss durch geeignete Fachkrafte in ausreichen-
der Zahl gesichert sein.“®

Das Schleswig-Holsteinische Schulgesetz nennt in § 4 Abs. 11 eine inklusive Beschulung
als vordergriindiges Ziel der Schulentwicklung.!” Dariiber hinaus wird der Vorrang eines

8 §4 Abs. 4 KiTaG.

% Deutsches Institut fir Sozialwirtschaft i.A. des Ministeriums fiir Soziales, Gesundheit, Familie und Gleichstellung des Landes

Schleswig-Holstein: Vernetzung statt Versdulung - Gutachten tUber Fruhférderung in Schleswig-Holstein, Kiel, 2012, S. 51,
abgerufen von: http://www.schleswig-holstein.de/MSGFG/DE/MenschenBehinderung/FruehFoerderungKinder/ gutachten-
Fruehfoerderung_11_12__blob=publicationFile.pdf#page=50&zoom=100,77,194 [12.08.2013].

% ebd.
8 § 4 Abs. 11 SchulG.
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,Gemeinsamen Unterrichts® fir Kinder und Jugendliche mit und ohne sonderpadagogischen
Forderbedarf betont, sofern die organisatorischen, personellen und séchlichen Mdglichkeiten
dies erlauben und es der individuellen Férderung der Schilerinnen und Schiler mit sonder-
padagogischem Férderbedarf entspricht*®. Ein uneingeschranktes Recht der Erziehungsbe-
rechtigten auf die Wahl der geeigneten Schulform besteht nicht. Vielmehr heil3t es in § 24
Abs. 1:

,Die Eltern oder die volljahrigen Schilerinnen und Schiler wahlen im Rahmen der
von der Schulaufsichtsbehdrde nach Anhorung des Schultragers festgesetzten Auf-
nahmemaglichkeiten aus dem vorhandenen Angebot an Grundschulen, weiterfiihren-
den allgemeinbildenden Schulen und Foérderzentren aus. Kann die ausgewahlte
Schule wegen fehlender Aufnahmemdglichkeiten nicht besucht werden, sind die
Schiilerinnen und Schiiler in die zusténdige Schule aufzunehmen.“®

Im Zuge der Umsetzung der UN-Behindertenrechtskonvention wurde durch das Institut fir
Qualitatsentwicklung an Schulen Schleswig-Holstein die ,Beratungsstelle Inklusive Schule®
eingerichtet, welche die Entwicklung eines inklusiven Bildungssystems begleiten soll und als
Ansprechpartner fur ,Lehrkrafte aller Schularten, fir Schulleitungen, fir die Schulaufsicht, fir
Lehrkréfte im Vorbereitungsdienst und fiir Eltern“® fungiert. Die Beratungsstelle sieht ihre
zentralen Aufgaben in den Bereichen Information, Beratung, Unterstiitzung inklusiver Schul-
entwicklungsprozesse, Ausbildung, Fortbildung, Kooperation und Netzwerkarbeit®.

Die Studie ,Inklusion in Deutschland“ der Bertelsmann-Stiftung konstatiert im Jahr 2013 fir
Schleswig-Holstein die bundesweite Spitzenposition bei der inklusiven Schulbildung in
Deutschland. So sei der Inklusionsanteil zum Schuljahr 2011/2012 auf insgesamt 54,1 %
gestiegen (2008/2009: 40,9 %), wahrend gleichzeitig der Anteil von Kindern und Jugendli-
chen mit sonderpadagogischem Foérderbedarf an der gesamten Schulerschaft auf 5,8 % an-
gewachsen sei.”” Grundsétzlich baue Schleswig-Holstein seine Spitzenposition in allen Bil-
dungsstufen stetig aus: ,Auch in den einzelnen Bildungsstufen ist Schleswig-Holstein Vorrei-
ter bei der Inklusion. Beinahe durchbricht Schleswig-Holstein sogar die in allen anderen
Bundeslandern geltende Regel deutlich abnehmender Inklusionsquoten vom Elementarbe-
reich hin zur Schule.”®® So betrage im Bundesdurchschnitt der Anteil der forderbediirftigen
Kinder, die vor der Einschulung eine inklusive Kindertageseinrichtung besuchen, lediglich
zwei Drittel, wahrend es in Schleswig-Holstein 80 % seien. In der Grundschule sei die Inklu-
sionsquote in Schleswig-Holstein mit ebenfalls 80 % sogar doppelt so hoch wie im gesamt-
deutschen Durchschnitt. Die Forderschulen sollen die Inklusionsentwicklungen unterstiitzend
begleiten und den allgemeinen Schulen ihre fachliche Kompetenz zur Verfliigung stellen. Die
,Sonderpadagogik ist [dabei] grundsétzlich subsidiar angelegt“*. Ihre Aufgaben ,Pravention,

8 §5 Abs. 2 SchulG.

8§24 Abs. 1 SchulG.

© vgl. http://www.schleswig-holstein.de/Bildung/DE/Schulen/Inklusion/Allgemeinelnfos/Allgemeinelnfos_node.html

[11.08.2013].
L vgl. http://www.schleswig-holstein.de/IQSH/DE/Foez/BISInklusiveSchule/BISInklusiveSchule_node.html [11.08.2013].

2 Bertelsmann-Stiftung: Inklusion Schleswig-Holstein (Zusammenfassende Ergebnisse aus: Klemm, K. i.A. der Bertelsmann-

Stiftung:  Inklusion in Deutschland - eine bildungsstatistische Analyse, Gitersloh, 2013), abgerufen von:
http://lwww.bertelsmann-stiftung.de/cps/rde/xbcr/SID-AD2FBA05-248F64F4/bst/xems_bst_dms_37504__ 2.pdf [06.08.2013].

93
ebd.
 vgl. http://www.schleswig-holstein.de/Bildung/DE/Schulen/Foerderzentren/PraelntUnt/PraelntUnt_node.html [11.08.2013].
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Integration und Unterricht im Forderzentrum selbst® sind dabei ,gleichsam als kommunizie-
rende Réhren*® definiert (je mehr Préavention und Integration in allgemeinen Einrichtungen,
desto weniger Unterricht im Forderzentrum) und werden sowohl in den allgemeinen Einrich-
tungen des Elementar- und schulischen Bereiches (Pravention / Integration) als auch im
Forderzentrum direkt (im Rahmen des Unterrichts) erfullt. Die Forderzentren fur blinde und
sehbehinderte Kinder und Jugendliche wurden bereits vor Unterzeichnung der UN-BRK in
den 1980er und 1990er Jahren zu ,Schulen ohne Schiler® umgewandelt und fungieren seit-
dem als Beratungs- und Untersttitzungszentren fir die allgemeinen Schulen.

% Pluhar, Ch.: Forderzentrum ohne Schiller. Zur Entwicklung der Férderzentren in Schleswig-Holstein, in: Gemeinsam Lernen,
Heft 17, Jg. 1/2009, S. 79.
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Inklusionsanteile im Bundeslandervergleich

Abb. 3: Inklusionsanteile nach Bildungsstufen im Landervergleich im Schuljahr 2011/2012

Anteil der Kinder und Jugendlichen mit Férderbedarf, die inklusive Kindertageseinrichtungen oder Schulen besuchen, an allen Kindern und
Jugendlichen mit Forderbedarf, Angaben in Prozent
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*

Die Inklusionsanteile fir den schulischen Bereich sind den Angaben des Statistischen Bundesamtes entnomimen, da die Zahlen der KMK die
Unterschiede zw. Grundschulen und der Sekundarstufe | nicht ausweisen. Die Angaben des Statistischen Bundesamts enthalten aber nicht die
Anzahl der Schiller im Forderbereich Geistige Entwicklung.

In Hessen und Hamburg einschlieBlich Vorschule.

*** In Niedersachsen werden die Daten nichtschularten- und schulstufenspezifisch ausgewiesen.

*%

Quellen: Berechnungen durch Klaus Klemm auf der Grundlage von: KMK 2012a, KMK 2012b sowie
Statistisches Bundesamt 2012. | BertelsmannStiftung
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Abb. 4: Inklusionsanteile im schulischen Bereich im Landervergleich - 2008/2009 und 2011/2012

Anteil der Schiilerinnen und Schiiller mit Forderbedarf, die inklusiv unterrichtet werden, an allen Schillerinnen und Schiilern mit Forderbedarf,
Angaben in Prozent
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sowie KMK 2010. | Bertelsmann$tiftung
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2.3 Chancen und Schwierigkeiten konkreter Inklusionspraxen

Die Untersuchung konkreter Chancen und Barrieren der Umsetzung von Inklusion in den
Elementareinrichtungen und Schulen ist neben den formellen und strukturellen Rahmenbe-
dingungen von besonderem Interesse. Konkrete Teilhabe- und Ausgrenzungserfahrungen
zeigen sich erst in der Teilhabe an formalen und informellen Interaktionsprozessen. Im Fol-
genden wird auf einige Ergebnisse von Studien mit diesem Fokus verwiesen.

Elementarbereich

Besonders in jlingerer Zeit ricken Studien zur Inklusion im Elementarbereich (im Sinne von
gemeinsamer Erziehung von Kindern mit und ohne Behinderungen) in den Fokus der wis-
senschaftlichen Forschung®. Die Studien liefern auch wertvolle Forschungsergebnisse zu
Interaktionsbedingungen fiir gelingende Inklusion. Einen Uberblick tber den Forschungs-
stand gibt zum Beispiel Behr®’.

Ein grundlegendes Ergebnis zahlreicher Forschungsarbeiten ist, dass Kinder mit besonderen
Bedurfnissen in inklusiven Gruppen eine hohere Anzahl an Interaktionen haben als in Son-
dereinrichtungen®. Allerdings muss auch angemerkt werden, dass Kinder mit Behinderun-
gen insgesamt gesehen weniger an sozialen Interaktionen mit ihren Peers beteiligt sind als
Kinder ohne besondere Bedirfnisse®.

Die Studien betonen, dass neben den gesellschaftlichen Voraussetzungen im Umfeld der
Kindertageseinrichtung (Akzeptanz des Umfelds, Férderung durch die Politik) und den séch-
lichen Voraussetzungen (bauliche Eignung der Einrichtungen, Ausstattung) insbesondere die
unmittelbaren Rahmenbedingungen der Interaktionsprozesse fir die Inklusion von Kindern
mit Behinderungen von Bedeutung sind. Dies betrifft insbesondere:

e die Rolle der Erzieherinnen und Erzieher bei der Férderung der Kinder (Qualifikation,
Einfuhlungsvermdgen);

¢ die Rolle geeigneter Methoden zur Unterstitzung und Forderung der Kinder (durch an die
besonderen Bedrfnisse des Kindes angepasste Spiele, Anregungen);

o die Rolle der Gruppe (mdglichst gleichaltrig, etwas éltere und etwas jungere Gruppenmit-
glieder).

Entscheidend fir die Teilhabe eines Kindes mit besonderen Bedurfnissen sind jedoch auch
individuelle und situative Besonderheiten wie die Art der Behinderung, der Charakter des

% vgl. Kreuzer, M. / Ytterhus, B. (Hrsg.): ,Dabeisein ist nicht alles - Inklusion und Zusammenleben im Kindergarten, Miinchen,

2008; Heimlich, U. / Behr, I.: Inklusion in der frihen Kindheit - Internationale Perspektiven, Munster, 2009; Behr, |.: Aspekte
inklusiver Qualitat in Kindertagesein-richtungen aus Sicht 4- bis 6-jahriger Kinder mit und ohne besondere Bedirfnisse - eine
Pilotstudie, Berlin, 2009; Kron, M. / Papke, B. / Windisch, M.: Zusammen aufwachsen - Schritte zur friihen inklusi-
ven Bildung und Erziehung, Bad Heilbrunn, 2010.

7 Behr, I.: Aspekte inklusiver Qualitét in Kindertageseinrichtungen aus Sicht 4- bis 6-jahriger Kinder mit und ohne besondere

Bedirfnisse - eine Pilotstudie, Berlin, 2009.

% vgl. Guralnick et al. zitiert nach: Behr, I.: Aspekte inklusiver Qualitét in Kindertageseinrichtungen aus Sicht 4- bis 6-jahriger

Kinder mit und ohne besondere Bedirfnisse - eine Pilotstudie, Berlin, 2009.

% vgl. Behr, I.: Aspekte inklusiver Qualitét in Kindertageseinrichtungen aus Sicht 4- bis 6-jahriger Kin-der mit und ohne beson-

dere Bedurfnisse - eine Pilotstudie, Berlin, 2009.
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Kindes, seine situativen Verhaltensweisen und seine Basisfertigkeiten. Dazu kommen weite-
re Einflussgrof3en wie Alter, Geschlecht, Dauer der Zugehdorigkeit zur Gruppe und Statusdif-

ferenzierung'®.

Auf empirische Studien, die sich explizit mit der Qualitat individueller Assistenzleistungen zur
Unterstutzung der Inklusion in Kindertageseinrichtungen beschéftigen, wird im Kapitel 1l 1.2
eingegangen.

Schule

Der Bericht ,World Report on Disability” der Weltgesundheitsorganisation (WHO) zur Situati-
on von Menschen mit Behinderungen'®* verweist einerseits auf bessere schulische Leistun-
gen von Schilern und Schilerinnen mit sonderpadagogischen Férderbedarfen im gemein-
samen Unterricht, stellt jedoch andererseits auch Fragen zur Personlichkeitsentwicklung und
sozialen Teilhabe, die die Bedeutung individueller Unterstlitzung betonen. Konkrete Ergeb-
nisse sind zum Beispiel:

e Schulerinnen und Schiuler erzielten haufig in einem Bereich durch Inklusion in Regelschu-
len bessere Erfolge, hatten aber in einem anderen Bereich dafur Nachteile (zum Beispiel
gewannen Schuler und Schilerinnen mit Horbeeintrachtigungen in allgemeinen Einrich-
tungen schulische Vorteile, aber gleichzeitig litt inr Selbstbewusstsein).

e Im Allgemeinen schienen Schiler und Schilerinnen mit leichten geistigen Beeintrachti-
gungen die meisten Vorteile aus unterstiitzenden allgemeinen Schulklassen zu ziehen.

¢ Die Aneignung von Kommunikations-, sozialen und Verhaltensfahigkeiten schien in inklu-
siven Klassen oder Schulen besser zu gelingen. Jedoch verweisen andere Studien auch
auf den negativen Einfluss, den der Besuch einer allgemeinen Einrichtung auf Schiilerin-
nen und Schiler mit Behinderungen haben kann, wenn eine individuelle Unterstiitzung
nicht zur Verfligung steht.

Die Bildungsbarrieren fur Schuler und Schilerinnen mit Behinderungen, die in den Studien
genannt werden, verdeutlichen die zahlreichen Herausforderungen und Entwicklungsaufga-
ben, die mit der Umsetzung des Anspruchs auf inklusive Bildung verbunden sind. Dies be-
trifft sowohl

o die Systemebene (Problembereiche sind z.B. Verantwortung fur Schiler und Schilerin-
nen mit und ohne Behinderungen bei verschiedenen Ministerien; fehlende gesetzliche
Regelungen, Ziele und Plane; unzureichende finanzielle Unterstitzung von Inklusion,
mangelnde Ressourcen) als auch

e die Ebene der Schulen in den Bereichen:

o Bildungsinhalte und Péadagogik (starre Lehrplane/Bildungsinhalte, Lehrmethoden und
ungeeignetes Lehrmaterial),

100 vgl. Kreuzer, M. / Ytterhus, B. (Hrsg.): ,Dabeisein ist nicht alles* - Inklusion und Zusammenleben im Kindergarten,

Munchen, 2008.

101 weltgesundheitsorganisation (WHO): World Report on Disability, 2011.
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o Ausbildung und Unterstiitzung von Lehrkréften, physische Barrieren, Stigmatisierung
von Kindern und Jugendlichen mit Behinderungen,

o Einstellungsbarrieren (Einstellungen von Lehrkraften, Mitarbeitenden der Schulver-
waltung, anderen Kindern und Jugendlichen oder Familienmitgliedern),

o Gewalt, Schikanen und Misshandlungen gegentber Schilerinnen und Schilern mit
Behinderungen.

2.4  Zusammenfassung

Die vorangehenden Kapitel haben gezeigt, dass sich gerade auf der rechtlichen Ebene in
den letzten Jahrzehnten viel zu Gunsten der Teilhabe von Menschen mit Behinderungen
verandert hat. Bei der konkreten Umsetzung in die Praxis gibt es jedoch sehr unterschiedli-
che Erfahrungen, sowohl auf der Organisations- als auch auf der Interaktionsebene. Sie zei-
gen einerseits, dass Inklusion gelingen kann und verweisen andererseits insbesondere auf
strukturelle Barrieren, die die Teilhabe auch von Kindern und Jugendlichen in allgemeinen
Kindertageseinrichtungen und Schulen behindern.

Vergleicht man statistische Zahlen zur Integration von Kindern und Jugendlichen mit sonder-
padagogischem Forderbedarf in allgemeine Schulen, so weist Deutschland im européischen
Vergleich eine geringere Integrationsquote als andere europaische Staaten auf.

Im Vergleich der Bundeslander belegt Baden-Wiurttemberg hinsichtlich Forderquote (Anteil
von Schulerinnen und Schilern mit sonderpadagogischem Foérderbedarf an der gesamten
Schilerschaft) und Integrationsquote (Anteil der Schilerinnen und Schiler mit Férderbedarf,
die eine allgemeine Schule besuchen) einen mittleren Platz. Der unveréndert hohe Prozent-
satz von Schilerinnen und Schiilern mit Férderbedarf in Sonderschulen und die weiter ge-
stiegene Einschulungsquote in Sonderschulen verdeutlichen jedoch, dass dieses Ergebnis
lediglich ein ersten Schritt in Richtung auf ein inklusives Schulsystem ist.

Im Elementarbereich weisen Baden-Wirttemberg und Bayern im Vergleich zu anderen Bun-
deslandern mit Abstand die niedrigsten Integrationsquoten fir Kinder mit Behinderungen in
allgemeinen Kindertageseinrichtungen aus.

Qualitative Studien zur Integration von Kindern mit Behinderungen in allgemeine Kinderta-
geseinrichtungen belegen in der Regel, dass die Kinder mit Behinderungen in die Gruppen
aufgenommen werden und am Spiel beteiligt sind. Jedoch gibt es verschiedene Faktoren,
die die Aufnahme und Beteiligung am Spiel beeinflussen (unter anderem das Verhalten der
Erzieherinnen und Erzieher, die Ausstattung der Kindertageseinrichtung, individuelle und
situative Besonderheiten des Kindes). Studien zum schulischen Bereich kommen zu dem
Schluss, dass schulische Inklusion — in Abhangigkeit von verschiedenen Einflussfaktoren —in
unterschiedlichem MalRe mdglich ist. Voraussetzung ist der Abbau der vielfach noch vorhan-
denen Barrieren auf der System- und schulischen Ebene.

Alle Studien verweisen zudem auf die grof3e Bedeutung individueller Unterstiitzung fiir die
Inklusion von Kindern und Jugendlichen mit besonderen Bedurfnissen.
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Leistungen der Eingliederungshilfe kdnnen eine weitere Mdglichkeit zur individuellen Unter-
stutzung der Inklusion in allgemeine Kindertageseinrichtungen und Schulen sein. Die Praxen
der Gewéahrung und Umsetzung von Eingliederungshilfen zur Sicherung des Teilhabean-
spruchs von Kindern und Jugendlichen mit Behinderung stehen im Fokus des Forschungs-
projektes und sind Gegenstand der Ausfuhrungen in Kapitel II.
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lll. Eingliederungshilfe als unterstitzende MalRnahme fir die Teilhabe von
Kindern mit Behinderungen am allgemeinen Bildungssystem

1. Das Instrument der Eingliederungshilfe
1.1 Zunehmende Zahl von Integrationshilfen in Deutschland

Eingliederungshilfen als individuelle Assistenzleistungen der Sozial- und Jugendhilfe (far
eine ,Integrationskraft” / ,Schulbegleitung®) gehdéren zum Spektrum der Unterstitzungsfor-
men fir die Integration von Kindern und Jugendlichen mit (drohenden) wesentlichen koérperli-
chen, geistigen oder seelischen Behinderungen in Kindertageseinrichtungen und Schulen.
Dabei wird in Baden-Wirttemberg im Elementarbereich zwischen p&dagogischen und beglei-
tenden Hilfen unterschieden. In Schulen kommen formal nur begleitende Hilfen flr Assis-
tenzdienste in Abgrenzung zu den padagogisch-unterrichtlichen (einschliel3lich sonderpéda-
gogischen) Aufgaben der Lehrkrafte in Frage.

Von 2006 bis 2011 nahm in Deutschland der Anteil der unter Sechsjéahrigen, die aufgrund
einer Behinderung Eingliederungshilfen in Tageseinrichtungen oder Tagespflege erhielten,
zu. Dies gilt fur alle Altersjahrgange (vgl. Tab. 4).

Bei den unter Dreijahrigen fallt die Steigerung im Vergleich zu den anderen Altersgruppen
eher gering aus. Bei ihnen diirfte eine insgesamt gestiegene Inanspruchnahme von Tages-
betreuungsangeboten ein wesentlicher Grund fur die Zunahme sein.

Tab. 4: Quote der Kinder mit Behinderung?*, die Eingliederungshilfen fur die Betreuung in Tageseinrich-
tungen oder Tagespflege der Kinder- und Jugendhilfe erhielten, an der altersentsprechenden
Gesamtbevdlkerung nach Altersjahrgéangen von 2006 bis 2011 (in %)

2006 2007 2008 2009 2010 2011
Alter in %
unter Dreiahrige 0,1 0,1 0,1 0,2 0,2 0,2
Dreijahrige 0,9 1,0 1,1 1,2 1,3 1,3
Vierjahrige 1,7 1,8 2,1 2,2 2,3 2,6
Funfjahrige 2,1 2,4 2,7 2,9 3,0 3,3
Sechsjahrige** 1,6 1,8 2,0 2,2 k. A. k. A.

Quelle: Tabelle C3-3A in Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2012, S. 244 (Zahlen fur Unter 3-Jahrige bis 5-Jéahrige) und
Tabelle C2-6A in Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2010, S. 238 (Zahlen fur 6-Jahrige).
* Kinder, die Eingliederungshilfen in Tageseinrichtungen oder Tagespflege der Kinder- und Jugendhilfe in Deutschland erhal-
ten, bezogen auf die altersentsprechende Bevolkerung. Nicht enthalten sind die Kinder in schulischen Fordereinrichtungen,
da diese nicht nach Altersjahrgéngen ausgewiesen werden kénnen.

** Angaben zu 6-Jahrigen werden in der Tabelle C3-3A im Bildungsbericht 2012 nicht gefiihrt.
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1.2  Wissenschaftliche Studien zu Eingliederungshilfen und individuellen Assistenz-
leistungen in Bildungseinrichtungen

Forschungsergebnisse zu Assistenzleistungen in Kitas und Schulbegleitung in
Deutschland

In der deutschsprachigen Forschungsliteratur liegen bislang kaum empirische Studien vor,
die sich explizit mit der Qualitat individueller Assistenzleistungen zur Inklusion von Kindern
und Jugendlichen mit sonderpadagogischem Forderbedarf im Bildungssystem beschéftigen.

Im Elementarbereich sind die Analyse der Arbeitssituation von Assistenzkraften im Rahmen
des Projektes IQUAnNet (Inklusion, Qualifikation, Assistenz) der Evangelischen Hochschule
Ludwigsburg® sowie die wissenschaftliche Begleitung des Modellprojekts FABI (Fachdienst,
Assistenz, Beratung, Inklusion)'® zu nennen. Die Studien berichten (iber positive Ergebnisse
bei der Inklusion von Kindern mit besonderen Bedirfnissen aufgrund von Assistenzleistun-
gen, verweisen aber auch darauf, dass Kinder aufgrund der Assistenz weniger Kontakt zu
anderen Kindern erhalten kdnnten, da die Assistenzkraft moglicherweise schon als Spielka-
meradin oder -kamerad des Kindes angesehen wird und dieses somit aus Sicht der anderen

Kinder keine weiteren Mitspielerinnen und Mitspieler mehr benétigt'®*.

Im schulischen Bereich sind insbesondere die empirischen Studien von Dworschak zur
Schulbegleitung im Férderschwerpunkt geistige Entwicklung in Bayern zu nennen. Er stellt
auf der Basis bisheriger Forschungsergebnisse fest, dass Schulbegleitung unter den derzei-
tigen schulischen Rahmenbedingungen héaufig ,eine zentrale Unterstitzungsgrof3e beim Ler-
nen“'® im Regelschulunterricht ausmacht und bei Férderbedarfen im psychologischen und
sozial-emotionalen Bereich in den padagogisch-unterrichtlichen Bereich hineinreicht. Vor
diesem Hintergrund problematisiert er rein additive Konzeptionen von Schulbegleitung ohne
die Einbettung in eine didaktische Gesamtkonzeption und Schulentwicklungsplanung. In die-
sem Zusammenhang thematisiert Dworschak unter anderem die Gefahr der Delegation der
padagogischen Verantwortung von Lehrkraften auf die Schulbegleitung (Schiler nehmen bei
Anwesenheit der Schulbegleitung teilweise nicht am Klassenunterricht teil), die Qualifikati-
onsanforderungen an Lehr- und Assistenzkrafte, die oft schwierigen Anstellungskonstellatio-
nen und Weisungsbefugnisse im Rahmen der Schulbegleitung sowie den Einzelfallbezug der

Hilfe in der Gruppensituation ,Unterricht*.*%

Auch eine schriftliche Befragung von Schulbegleiterinnen und -begleitern in allgemeinen
Schulen Baden-Wirttembergs im Rahmen des laufenden Projekts ,Schulbegleiter” der Ba-
den-Wirttemberg-Stiftung liefert Informationen zu Qualifikationen und Aufgabenspektrum der

%2 Thalheim, S. / Jerg, J. / Schumann, W.: IQUA - Inklusion im Kindergarten - Qualitat durch Qualifikation. Reutlingen, Diakonie

Verlag, 2008.

198 Thalheim, S.: ,Ein Kindergarten fiir alle* - Modellprojekt zur Unterstiitzung der Inklusion von assistenzberechtigten Kindern in
Kindertagesgarten in Stadt und Landkreis Reutlingen (Abschlussbericht). Reutlingen, Diakonie Verlag, 2004.

10% ygl. ebd.

%5 pworschak, W.: Assistenz in der Schule. Padagogische Reflexionen zur Schulbegleitung im Spannungsfeld von Schulrecht
und Eingliederungshilfe, in: Lernen konkret. Bildung im Forderschwer-punkt geistige Entwicklung, Heft 31, Jg. 4/2012, S. 6.

1% ygl. ebd., S. 4-7.
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Begleitkrafte und zu den Zielgruppen der Schulbegleitung.’®” In der Stichprobe bildeten
Schulbegleitungen im Zusammenhang mit Autismusspektrumstérungen mit einem Anteil von
60 % einen Schwerpunkt. Die Aufgaben der Begleitkrafte waren — entsprechend der vielfalti-
gen individuellen Unterstitzungsbedarfe der begleiteten Kinder - sehr heterogen und um-
fassten die Unterstutzung ,....bei der Umsetzung von Unterrichtsanforderungen, beim Um-
gang mit Stressoren, Emotionen und Konflikten, bei Mobilitdtseinschrdnkungen sowie im
pflegerischen Bereich. Zudem Ubernahmen sie organisatorische und vermittelnde Aufga-
ben“!®. Der bereits von Dworschak festgestellte enge Zusammenhang zu padagogisch-
unterrichtlichem Handeln wird bestétigt: ,Die Tatsache, dass Uber die Halfte der befragten
Schulbegleiter angaben, manchmal bis haufig den Lehrer beim Unterrichten zu unterstitzen,
lasst annehmen, dass in der Praxis die geforderte Abgrenzung zu den padagogischen Auf-
gaben des Lehrers und der Schule schwer umzusetzen ist*'%. Auch auf die Sonderstellung
der Begleitkrafte im schulischen Geflige wird hingewiesen. Fazit der Autorinnen und Autoren
ist, dass Schulbegleiter derzeit zwar eine Unterstitzung und Ergénzung fur die inklusive Be-
schulung bedeuten, ,...aber keinesfalls der alleinige Garant fiir gelungene Inklusion...“**
sind. Um ihre Aufgabe zu erflllen, missen die Begleitkrafte gut vorbereitet sein und Uber
eine hohe Flexibilitat sowie spezifisches Wissen im Einzelfall verfugen. Gleichzeitig wird auf
die Notwendigkeit ausreichender personeller und finanzieller Ressourcen fir die Inklusion
und entsprechender Konzepte und Praxisprojekte in den allgemeinen Schulen hingewiesen.

Internationale Forschungsergebnisse zu Assistenzleistungen in Schulen

Im Unterschied zu Deutschland gibt es im Ausland zahlreiche Forschungen zum Einsatz von
Assistenzkraften insbesondere im schulischen Bereich. Untersucht werden unter anderem
die unterschiedlichen Tatigkeitsbereiche der Assistenzkréafte, die Zusammenarbeit mit den
Lehrkraften sowie die Folgen des Einsatzes fir die Schiiler und Schulerinnen.

Die Assistenzkréfte sind in der Regel bei den Schulen beschéftigt und nicht tUber die Einglie-
derungshilfe finanziert. Da sich aus den internationalen Studien wichtige Erkenntnisse auch
fur die Assistenzleistungen im Rahmen der Eingliederungshilfe ableiten lassen, werden zent-
rale Ergebnisse an dieser Stelle vorgestellt.

Individuelle Assistenzlésungen sind in vielen Landern als Verfahren zur Unterstitzung der
Inklusion im Schulbereich weit verbreitet. So sind zum Beispiel laut U.S. Department of Edu-
cation in den USA landesweit 312.000 sogenannte ,Paraprofessionals® fur diese Aufgabe
beschaftigt'**. Eine Erhebung in den Vereinigten Staaten ergab, dass bereits 2003/04 an
91 % der offentlichen Schulen im Primar- und Sekundarbereich mindestens eine Assistenz-

97 Henn, K. / Thurn, L. / Besier, T. / Kiinster, A. / Fegert, J. / Ziegenhain, U.: Schulbegleiter als Unterstiitzung von Inklusion im

Schulwesen. Erhebung zur gegenwartigen Situation von Schulbegleitern in Baden-Wurttemberg, in: Zeitschrift fir Kinder-
und Jugendpsychiatrie und Psychotherapie, 42 (6), 2014, S. 397-403.

198 ahd., S. 401.
199 opq., S. 401
10 o, S. 403.

11 Carter, E. et al.: Knowledge, responsibilities, and training needs of paraprofessionals in elementary and secondary schools.
Remedial and Special Education, 2009, 30, 344-359.
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kraft beschaftigt war'*?. In England sind laut Institute of Education University London circa

ein Drittel der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter in Primar- und Sekundarschulen Assistenz-
kréafte, die zur Unterstitzung von Kindern und Jugendlichen mit besonderem Hilfebedarf be-
schaftigt werden™. In Finnland finden sich mehrere unterschiedliche Formen von Assistenz-
kraften fur inklusiven Unterricht'*. In einigen dieser Lander liegen auch umfangreiche Be-
gleitforschungen zu Arbeitsfeldern, Aus- und Fortbildungen, Kompetenzen von Assistenz-
kraften sowie zu den Wirkungen auf die Unterrichtsgestaltung und den Lernerfolg der Schi-

ler und Schiilerinnen vor**®,

Einige wenige ausgewahlte Ergebnisse, die fir die Analyse der Bedeutung von Assistenz-
kraften von Bedeutung sind, sollen dargestellt werden. Eine zentrale Fragestellung der For-
schungen zielt auf die Zusammenarbeit zwischen Lehr- und Assistenzkréaften (Teaching As-
sistants) ab. Typischerweise sind die Assistenzkrafte direkt bei der Schule oder der Schul-
verwaltung beschaftigt, und nicht Uber externe Trager oder Vereine im Hinblick auf ein be-
stimmtes Kind angestellt. Allerdings gibt es erhebliche Variationen dahingehend, ob eine
Assistenzkraft einem bestimmten Kind oder mehreren Kindern mit Férderbedarf (meist der
Klasse insgesamt) zugeordnet ist.

Ein bedeutsames Forschungsthema ist die Frage der Teamentwicklung und Zusammenar-
beit von Lehr und Assistenzkraften™®. Im Hinblick auf die Zusammenarbeit werden haufig
folgende Problemfelder bzw. Herausforderungen genannt: (1) die Zustandigkeiten und Rol-
lenzuschreibungen von Lehrerinnen/Lehrern und Assistenzkraften sind nicht hinreichend
geklart; (2) gemeinsame Arbeitsplanung und gemeinsames Arbeitshandeln missen erarbei-
tet werden; (3) diese Veranderungen sind vor dem Hintergrund der sich allgemein andernden
Rolle von Assistenzkraften weg von einer rein pflegenden und unterstiitzenden (teilweise

auch abschirmenden) und hin zu einer am Unterrichtsprozess beteiligten zu sehen'"’.

Allerdings zeigte sich auch, dass die Kompetenz der Assistenzkrafte, das Unterrichtsge-
schehen zu 6ffnen, teilweise begrenzt ist, und sie haufig sehr zielgerichtete geschlossene
Fragen stellen und auch schnell selbst Antworten geben'®. Das bedeutet, dass die Kommu-
nikation noch haufig auf die Eins-zu-eins- Situation zugeschnitten und die Kompetenz in der
Orientierung an einer grof3eren Lerngruppe, gerade im Hinblick auf die kommunikativen Fa-
higkeiten, noch wenig entwickelt ist.

12 ygl. Hampden-Thompson, G. / Diehl, J. / Kinukawa, A.: Description and employment criteria of instructional paraprofession-
als (No. NCES 2007-008). Washington, DC: National Center for Education-al Statistics, 2007
[http:/Inces.ed.gov/pubsearch/pubsinfo.asp?pubid=2007008 (21.05.2012)].

13 ygl. Blatchford, P. et al.: DISS project briefing notes, 2009 [www.schoolsupportstaff.net (21.05.2012)].

"% Takala, M.: The work of classroom assistants in special and mainstream education in Finland. British Journal of Special

Education, 34(1), 2007, 50-57.

"% Giangreco, M. et al.: Paraprofessional support of students with disabilities: Literature from the past decade. Exceptional
Children, 68, 2001, 45-63.

18 ygl. Cremin, H. / Thomas, G. / Vincett, K.: Working with teaching assistants: Three models evaluated. Research Papers in
Education, 20(4), 2005, 413-432, sowie: Devecchi C. / Rouse, M.: An exploration of the features of effective collaboration be-
tween teachers and teaching assistants in secondary schools. Support for Learning, 25(2), 2010, 91-99.

"7 ogan A.: Collaboration between teachers and special needs assistants in mainstream primary schools. REACH Journal of
Special Needs Education in Ireland, 15(1), 2001, 33-42.

18 ygl. Radford J. / Blatchford, P. / Webster, R.: Opening up and closing down: How teachers and TAs manage turn-taking,
topic and repair in mathematics lessons. Learning and Instruction, 2011,
[http://iwww.sciencedirect.com/science/article/pii/S095947521100017X (21.05.2012)].
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Noch relativ wenig erforscht ist die Frage unterschiedlicher Modelle der Assistenz: Hier fin-
den sich sowohl Eins-zu-eins-Modelle (eine Assistenzkraft ist exklusiv fur einen Schuler oder
eine Schulerin zusténdig) als auch Modelle der Gruppen- bzw. Klassenzuordnung. Dabei gibt
es im Primarbereich haufiger Zuordnungen der Assistenzkrafte zu einer Gruppe/Klasse, im
Sekundarbereich haufiger eine Zuordnung zu einzelnen Schilern oder Schilerinnen (Eins-
zu-eins-Modell). In den Studien finden sich erste Hinweise darauf, dass Eins-zu-eins-Modelle
der Beteiligung der Schilerinnen und Schuler mit besonderem Foérderbedarf weniger zutrag-
lich sind™. Die Ursache firr die teilweise negativen Effekte der Assistenz auf die Lernergeb-
nisse der Schiler und Schiilerinnen scheinen zwar zum Teil auf die geringe Qualifikation der
Assistenzkrafte zuriickzufihren zu sein, die zentrale Ursache scheint allerdings in den Auf-

gaben zu liegen, die ihnen zugewiesen werden'®.

Viele der Forschungsergebnisse wurden im Rahmen von zwei gro3en Projekten zusammen-
getragen. Dies ist einerseits die ,Study of Personnel Needs in Special Education“ (SPeNSE,
U.S. Office of Special Education Programs, 2002) sowie das ,Deployment and Impact of
Support Staff Project* (DISS). In der landesweiten US-Studie SPeNSE wurden unter ande-
rem die Arbeitsfelder der Assistenzkrafte ermittelt. Dazu gehoren individuelle Unterstuitzun-
gen bei Lernprozessen, Unterstitzungen im Unterricht in Kleingruppen, Anpassungen von
Unterrichtsmaterialien an die Bedurfnisse von Kindern und Jugendlichen mit besonderem
Hilfebedarf, die Umsetzung verhaltensmodifizierender Maf3nahmen, Aufsichtsaufgaben,
Teambesprechungen mit den Lehrkraften, die Erhebung von Beobachtungsdaten und indivi-
duelle Hilfeleistungen bei Alltagsverrichtungen. Jeder dieser Arbeitsbereiche nimmt durch-
schnittlich mindestens 10 % der individuellen Arbeitszeit der Assistenzkréafte in Anspruch.
Eine differenzierte Analyse der Arbeitstatigkeiten von 153 Assistenzkraften durch Giangreco
& Broer ergab, dass:

o 47 % der Arbeitszeit der Assistenzkrafte fur die direkte Unterstlitzung des Unterrichts
verwendet wird,

e 19 % fur verhaltensmodifizierende MaRnahmen,
o 19 % fir die Unterstiitzung der Eigenaktivitat der Schiler und Schuilerinnen und

e 7 % fiir ihre Beaufsichtigung*.

In der gleichen US-Studie wurden die individuellen Voraussetzungen erhoben, die Assis-
tenzkrafte mitbringen, sowie die fachliche Unterstlitzung, die sie erhalten. Dabei zeigt sich
ein signifikanter Zusammenhang zwischen dem Bildungsstand und der eigenen Einschét-
zung der Kompetenzen, um den Herausforderungen in den verschiedenen Arbeitsfeldern
gerecht zu werden. Nur 58 % der Assistenzkrafte erhielten nach eigenen Angaben eine fach-
liche Supervision durch Sonderpddagogen und -p&dagoginnen. Assistenzkrafte, die mehr

1% Giangraco, M.: One-to-one paraprofessionals for students with disabilities in inclusive classrooms: Is conventional wisdom

wrong? In: Intellectual and Developmental Disabilities (IDD), Washington D.C., American Association on Intellectual and De-
velopmental Disabilities, Volume 48, Number 1, 2010, S. 1-13.

120 Rubie-Davies, C. / Blatchford, P. / Webster, R. / Koutsoubou, M. / Bassett, P.: Enhancing learning?: A comparison of teacher
and teaching assistant interactions with pupils. School Effectiveness and School Improvement, 21(4), 2010, 429-449.

121 Giangreco, M. / Boer, S.: Questionable utilization of paraprofessionals in inclusive schools: Are we addressing symptoms or
causes? Focus on Autism and Other Developmental Disabilities, 20, 2005, 10-26.
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Zeit mit Lehrkréaften in Vorbereitung auf den Unterricht verbringen und an Fallbesprechungen
teilnehmen, fiihlen sich ihren Aufgaben signifikant besser gewachsen'?. In einer Folgestudie
analysierten Giangreco und Broer die Rolle der Lehrkrafte im Umgang mit den Assistenzkraf-
ten. Es zeigte sich, dass die Lehrer und Lehrerinnen teilweise irritiert waren durch eine weite-
re ,Lehrperson® im Klassenzimmer, teilweise aber auch die Unterstutzung fur wertvoll erach-
teten. Auch bei jenen Lehrkréaften, die die Unterstiitzung fur wertvoll hielten, zeigte sich aber,
dass ihr Kontakt mit den Schilern und Schilerinnen mit Férderbedarf deutlich zuriickging,

wenn Assistenzkrafte im Klassenzimmer mit anwesend waren?,

Das DISS-Project in England umfasste Angaben von mehr als 6000 Schulen, 4000 Lehrkraf-
ten und mehr als 7600 Assistenzkraften. Neben Fragebdgen wurden individuelle Arbeitspro-
tokolle und systematische Beobachtungen des Unterrichtsgeschehens und der Interaktion
zwischen Lehrkraften, Assistenzkraften und Schilern ausgewertet sowie qualitative Einzel-
fallstudien durchgefuhrt. In mehreren Untersuchungsabschnitten wurden die Zufriedenheit
mit den Arbeitsbedingungen, Fortbildungsangebote, die Akzeptanz am Arbeitsplatz, die Ko-
operation mit den Lehrkraften, die Wahrnehmung der Entlastung seitens der Lehrer und Leh-
rerinnen sowie das Verhalten in der unmittelbaren Interaktion mit den Schulern und Schile-
rinnen sowie die Auswirkung auf die Beteiligung von Kindern und Jugendlichen mit besonde-
rem Hilfebedarf am Unterricht und ihren Lernerfolg untersucht.

Die Ergebnisse machten auf vielfaltige Problemfelder aufmerksam. So waren nur 77 % der
Assistenzkrafte mit ihren Arbeitsbedingungen zufrieden. Mehr als ein Drittel fiihlte sich nicht
hinreichend akzeptiert im sozialen System der Schule und vermisste Fortbildungsmdglichkei-
ten. Je nach Schulform beklagten 75 % bis 95 % der Befragten, dass keine Zeit fur regelméa-
Bige Besprechungen zwischen Lehr- und Assistenzkraften zur Verfligung steht. Viele Assis-
tenzkrafte flhlten sich nicht einbezogen in die Unterrichtsplanung. Die Lehrkrafte ihrerseits
fuhlten sich entlastet und hatten dadurch mehr Zeit zur Differenzierung im Unterricht sowie
zur Unterrichtsvorbereitung. Allerdings gaben 75 % der Lehrkrafte an, keinerlei Vorbereitung
fur die Zusammenarbeit mit Assistenzkraften erhalten zu haben. Die direkte Beobachtung
der Interaktionen der Schilerinnen und Schiler zeigte, dass diese etwa neunmal haufiger
Kontakte mit den Assistenzkraften als mit den Lehrkréften hatten.

Erntchternd war auch der Vergleich der Einschatzungen der Wirkungen der Assistenzleis-
tungen mit den Ergebnissen der direkten Beobachtungen in den Langzeitstudien. Nach Ein-
schatzung der Lehrkrafte hatte die Assistenz positive Effekte auf die Unterrichtsbeteiligung
der Schiler und Schilerinnen mit besonderem Forderbedarf, ihre Lernmotivation und Verhal-
tenssteuerung. Dagegen ergaben sich in den direkten Beobachtungen keine signifikanten
Effekte auf die Arbeitshaltung und Lernmotivation der Kinder und Jugendlichen: Je mehr
Assistenzzeit die Schiler und Schilerinnen erhielten, desto geringer war vielmehr ihr Lern-
fortschritt. Dies lief3 sich zum Teil aus den Beobachtungen der Interaktionsformen erklaren.
Im Vergleich zu den Lehrkraften waren die Assistenzkréafte wesentlich weniger gut in der La-
ge, Unterrichtsinhalte zu erklaren, primar auf die Erledigung von Aufgaben ausgerichtet und

22 ygl. ebd.

28 Giangreco M. / Broer, S.M.: School-based screening to determine overreliance on paraprofession-als. Focus on Autism and
Other Developmental Disabilities, 22(3), 2007, 149-158.
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starker geneigt, den Schulern und Schilerinnen Arbeiten abzunehmen, statt ihre selbstandi-

ge Auseinandersetzung mit den Lernaufgaben zu fordern'®.

Die Ergebnisse dieser englischen Studie sind gut vereinbar mit einzelnen Beobachtungsstu-
dien aus den USA'. Sie weisen auf kritische Problemfelder bei individuellen Assistenzleis-
tungen hin. Dazu gehéren unter anderem:

¢ unzureichende Aus- und Fortbildung sowie Begleitung von Assistenzkraften,

e mangelnde Klarung der padagogischen Verantwortungsbereiche zwischen Assistenz-
und Lehrkraften,

¢ Reduzierung des Zugangs der Schiler und Schilerinnen zu kompetentem padagogi-
schen Unterrichtshandeln,

e soziale Ausgrenzung und Ubermafige Abhangigkeit der Schiler und Schilerinnen von
ihren Assistenzkréften.

Insgesamt lassen sich die zentralen Ergebnisse der internationalen Forschung wie
folgt zusammenfassen:

Die Studien belegen die Brisanz individueller Assistenz in vorschulischen und schulischen
Bildungssystemen. Sie verdeutlichen das Risiko, dass Assistenzleistungen, die als padago-
gische Einzel- und Lernhilfen verstanden und von nicht-padagogisch qualifizierten Assis-
tenzkraften geleistet werden, gerade den Kindern und Jugendlichen mit dem grof3ten Forder-
und Unterstitzungsbedarf die notwendigen qualifizierten padagogischen Unterstiitzungen
vorenthalten.

Interessant flr das Forschungsvorhaben ist, dass tendenziell haufiger mit Assistenzkréaften
fr ganze Einheiten (zum Beispiel Klassen oder Gruppen mit mehreren Kindern) und seltener
mit Eins-zu-eins-Modellen gearbeitet wird. Insbesondere bei Eins-zu-eins-Modellen scheint
es vielfach zur Isolation der betreuten Kinder oder Jugendlichen zu kommen'®* und die Si-
cherstellung der Professionalitat und Qualifikation der Assistenz sowie die Einbindung in die
Schulen schwierig zu sein. Die vielfach belegten negativen Effekte der Assistenz auf den
Lernfortschritt der Schiller und Schilerinnen wurden in einem jingst erschienenen Projek-
tabschlussbericht (,The Making of a Statement Project, MaSt“**) erneut bestétigt.

124 ygl. Blatchford P. / Russell, A. / Webster, R.: Reassessing the impact of teaching assistants: How research challenges prac-
tice and policy. London, Routledge, 2011.

125 ygl. Carter, E. et al.: Knowledge, responsibilities, and training needs of paraprofessionals in elementary and secondary
schools. Remedial and Special Education, 30, 2009 sowie Giangraco, M.: One-to-one paraprofessionals for students with
disabilities in inclusive classrooms: Is conventional wisdom wrong? In: Intellectual and Developmental Disabilities (IDD),
Washington D.C., American Association on Intellectual and Developmental Disabilities, Volume 48, Number 1, 2010.

126 Malmgren, K.W. / Causton-Theoharis, J.N. / Trezek, B.J.: Increasing peer interactions for students with behavioral disorders
via paraprofessional training. Behavioral Disorders, 31(1), 2005, S. 95-106.

127 Webster, R. / P. Blatchford: The Making a Statement project. Final Report. A study of the teaching and support experienced
by pupils with a statement of special educational needs in mainstream primary schools, 2013,
[http://www.schoolsupportstaff.net/mastreport.pdf (21.05.2012)].
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1.3 Rechtliche Grundlagen der Integrationshilfen
1.3.1 Gesetzliche Regelungen auf Bundesebene

Die Sicherstellung der Teilhabe von Menschen mit Behinderung lasst sich auf Art: 3 Abs. 3
des Grundgesetzes zuruckfuhren, welcher die Benachteiligung von Menschen aufgrund ei-
ner Behinderung verbietet.

Hierauf aufbauend wurden in die Sozialgesetzbiicher mehrere Regelungen aufgenommen,
die im weitesten Sinn als sogenannte ,Leistungen zur Teilhabe“ definiert werden. In dieser
Formulierung tritt bereits der beabsichtigte Sinn der Leistungen deutlich zu Tage, namlich als
staatliche (Sach-)Leistungen eine Teilhabe von Menschen mit (drohender) Behinderung an
gesellschaftlichen Strukturen und Prozessen zu garantieren oder Uberhaupt erst zu ermogli-
chen.

Die Leistungen zur Teilhabe lassen sich folgendermaf3en differenzieren:

e Kap. 4 -88 26 - 32 SGB IX: Leistungen zur medizinischen Rehabilitation

o Kap.5- 88 33-43 SGB IX: Leistungen zur Teilhabe am Arbeitsleben

o Kap. 6 - 88 44 - 54 SGB IX: Unterhaltssichernde und andere ergdnzende Leistungen
e Kap. 7 - 88 55 - 59 SGB IX: Leistungen zur Teilhabe am Leben in der Gemeinschaft

8§ 2 Abs. 1 SGB IX definiert den Begriff ,Behinderung“ im Sinne der Sozialgesetzbucher:

.Menschen sind behindert, wenn ihre korperliche Funktion, geistige Fahigkeit oder
seelische Gesundheit mit hoher Wahrscheinlichkeit l&nger als sechs Monate von dem
fur das Lebensalter typischen Zustand abweichen und daher ihre Teilhabe am Leben
in der Gesellschaft beeintrachtigt ist. Sie sind von Behinderung bedroht, wenn die
Beeintrachtigung zu erwarten ist.”

In den Paragraphen 88 53/54 SGB Xl sowie § 35a SGB VIII werden Leistungsberechtigte,
Aufgaben und Leistungen der Eingliederungshilfe zur Sicherstellung der Teilhabe von Men-
schen mit Behinderung préazisiert. Dabei spezifiziert 8 53 Abs. 1 SGB Xl den Behinderungs-
begriff nach § 2 SGB IX und nennt als Personenkreis, der Anspruch auf Leistungen der Ein-
gliederungshilfe hat, Menschen, die ,durch eine Behinderung im Sinne von § 2 Abs. 1 Satz 1
des Neunten Buches wesentlich in ihrer Fahigkeit, an der Gesellschaft teilzuhaben, einge-
schrankt oder von einer solchen wesentlichen Behinderung bedroht sind“**. Die Eingliede-
rungshilfeverordnung (EinglVO) konkretisiert die Bedingungen, unter denen von einer we-

sentlichen Behinderung gesprochen werden kann'%,

128 ygl. § 53 Abs. 1 SGB XII [Hervorhebung durch Autor].
129 ygl. §§ 1-3 EingIVO.
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Das vordringliche Ziel der Eingliederungshilfe ist demnach, eine drohende Behinderung zu
verhiiten, beziehungsweise die (sozialen) Folgen einer wesentlichen Behinderung abzumil-
dern. Dabei besteht grundsétzlich nur dann ein Anspruch auf Eingliederungshilfe, wenn die
»Aussicht besteht, dass die Aufgabe der Eingliederungshilfe (Abwendung einer Behinderung
beziehungsweise Sicherstellung der Teilhabe) erfiillt werden kann“'*° .

Eine Besonderheit der Eingliederungshilfe fir Kinder und Jugendliche mit Behinderung in
Deutschland ist die Teilung der Zustéandigkeit zwischen der Sozial- und der Jugendhilfe in
Abhangigkeit von der vorliegenden Behinderung: Die Sozialhilfe ist nach § 54 SGB XII fur
Kinder und Jugendliche mit einer kérperlichen und/oder geistigen Behinderung zustandig, die
Jugendhilfe nach § 35a SGB VIII fur Kinder und Jugendliche mit einer seelischen Behinde-
rung.

Aus den Ausfiihrungen der 88 53/54 SGB XIllI sowie des 8§ 35a SGB VIII geht hervor, dass fur
die Prifung eines Anspruchs auf Eingliederungshilfe sowohl eine Diagnostik zu Fertigkei-
ten/gesundheitlichem Zustand als auch eine Einschatzung der daraus resultierenden Teilha-
be-Beeintrachtigung erforderlich sind. Die Bewertung, ob die Teilhabe eingeschrankt ist, er-
folgt in der Regel durch Mitarbeitende der Sozial- oder Jugendhilfetrager.

Fir die Leistungen der Eingliederungshilfe nach SGB VIII*** konkretisiert § 35a SGB VI die
Aufgaben des medizinischen Bereichs bei der Feststellung einer Behinderung. Dort werden
zum einen die Berufsgruppen und Personen benannt, die geeignet sind, eine medizinische
Stellungnahme abzugeben, zum anderen die einzuhaltenden fachlichen Diagnosestandards.
Wenn im medizinischen Gutachten eine Abweichung der seelischen Gesundheit diagnosti-
ziert wurde, prifen die Fachkrafte des Jugendamts auf dieser Grundlage, ob deshalb die
Teilhabe des jungen Menschen beeintréchtigt ist. Die Steuerungsverantwortung fur den ge-
samten Prozess liegt beim Jugendamt.

Mdgliche Leistungen der Eingliederungshilfe sind nach § 54 Abs. 1 SGB XII:

1. ,Hilfen zu einer angemessenen Schulbildung, insbesondere im Rahmen der allgemeinen
Schulpflicht und zum Besuch weiterfilhrender Schulen einschlieRlich der Vorbereitung
hierzu; die Bestimmungen Uber die Ermoglichung der Schulbildung im Rahmen der all-
gemeinen Schulpflicht bleiben unberihrt,

2. Hilfe zur schulischen Ausbildung fir einen angemessenen Beruf einschliel3lich des Be-
suchs einer Hochschule,

3. Hilfe zur Ausbildung fir eine sonstige angemessene Tatigkeit,

4. Hilfe in vergleichbaren sonstigen Beschéaftigungsstatten nach § 56 [Hilfe in einer der an-
erkannten Werkstatten fur behinderte Menschen],

30 ygl. § 53 Abs. 1 SGB XII.

131 | eistungen der Eingliederungshilfe nach SGB VIII werden gewéhrt, wenn eine ausschlieBlich seelische Behinderung vorliegt,
die mit einer Einschrankung der Teilhabe einhergeht.
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5. nachgehende Hilfe zur Sicherung der Wirksamkeit der arztlichen und arztlich verordneten
Leistungen und zur Sicherung der Teilhabe der behinderten Menschen am Arbeitsle-
ben.“'%

Die einzelnen Leistungen sind in der Eingliederungshilfeverordnung detaillierter beschrieben.
Die Leistungen nach § 35a SGB VIII gelten dem entsprechend.

Bezuglich heilpadagogischer Leistungen fiir Kinder, die noch nicht eingeschult sind, verweist
§ 54 Absatz 1 Satz 1 SGB XIl auf 8 55 Abs. 2 Nr. 2 SGB IX.

Sowohl § 54 SGB XIll als auch § 35a SGB VIll sehen die Mdglichkeit ambulanter Hilfeleis-
tungen vor. Im Zuge einer ,Hilfe zu einer angemessenen Schulbildung [...] einschlief3lich der
Vorbereitung hierzu“** beziehungsweise einer Hilfe ,in ambulanter Form* oder ,in Tagesein-
richtungen fiir Kinder™** kann dies zum Beispiel auch der Einsatz einer persénlichen Assis-
tenzkraft in einer Kindertageseinrichtung und/oder Schule sein.

Grundsatzlich sind Leistungen der Eingliederungshilfe nach dem SGB XII einkommens- und
vermégensabhangig; ambulante Integrationshilfen im Rahmen der Eingliederungshilfe fir
Kinder und Jugendliche werden jedoch nach § 92 Abs. 2 SGB XIl und den Vorgaben des
SGB VIl grundsatzlich unabhangig von Einkommen und Vermogen gewabhrt.

Leistungen der Eingliederungshilfe unterliegen geman § 2 SGB Xll und § 10 SGB VIII dem
Nachrangigkeitsprinzip. Danach besteht ein Anspruch auf diese Leistung nur, sofern nicht
Maflnahmen eines anderen Leistungstragers (z.B. Krankenkasse, Pflege- und Rentenversi-
cherung) vorrangig in Anspruch zu nehmen sind.

1.3.2 Zustandigkeitsregelungen in den Bundeslandern

Zustandig fur Leistungen der Eingliederungshilfe sind nach Maf3gabe von § 3 Abs. 3 SGB XII
die ortlichen und Uberdrtlichen Trager der Sozialhilfe. Die Zustandigkeit fir Leistungen der
Eingliederungshilfe nach § 35a SGB VIII liegt bei den 6rtlichen Jugendamtern.

Durch landerspezifische Regelungen ergeben sich teilweise Abweichungen im Bereich der
Fruhférderung.

In den letzten Jahren zeichnet sich in allen Bundeslandern ein Trend ab, die Zustandigkeit
fur die Gewahrung von (ambulanter) Eingliederungshilfe von den Uberortlichen Tragern der
Sozialhilfe (Bezirke, Landschafts- oder Kommunalverbande, Landesamter...) auf die unteren
kommunalen Ebenen (je nach Bundesland: Landkreise / kreisfreie Stadte oder Gemeinden)
zu Ubertragen. Dabei ist jedoch zu beachten, dass die unterschiedliche und foderalistische

132 ygl. § 54 Abs. 1 SGB XII.
%8 ygl. § 54 Abs. 1 SGB XII.
% vgl. § 35a Abs. 1 SGB VIII.
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Ausgestaltung der Jugendhilfeausfiihrungsgesetze sowie die gesetzlichen Prazisierungen in
den Sozialgesetzbichern Xl bzw. VIl und der Eingliederungshilfeverordnung (nach 8§ 60
SGB XII) dazu gefuhrt haben, dass die Zustandigkeit je nach Leistungsform (ambulant, stati-
ondr, Leistungen in allgemeinen oder Sondereinrichtungen...) zwischen ortlichen Tréagern
der Sozial- und Jugendhilfe und Gberortlichen Tragern der Sozialhilfe uneinheitlich und teil-
weise fur die Antragsteller wenig transparent aufgeteilt ist.

In der Uberwiegenden Mehrheit der Bundeslander tibernehmen nach Informationen der Bun-
desarbeitsgemeinschaft der Uberdrtlichen Trager der Sozialhilfe (BAGUS) sowie der Verwal-
tungen der einzelnen Bundeslander die ortlichen Trager der Sozialhilfe - namentlich die
Landkreise und kreisfreien Stéadte - die Bearbeitung von Antragen auf ambulante Integrati-
onshilfen nach SGB XlI im Elementar- und schulischen Bereich. Lediglich in den Bundeslan-
dern Bayern, Saarland, Sachsen-Anhalt und Berlin lassen sich hiervon abweichende Rege-
lungen nachweisen:

So zeichnen in Bayern (meist) die sieben Bezirke (Oberbayern, Niederbayern, Oberpfalz,
Schwaben, Unter-, Mittel-, Oberfranken) als tUberdrtliche Sozialhilfetrager fur ambulante In-
tegrationshilfen nach SGB Xll verantwortlich. Eine dhnliche Situation findet sich sowohl im
Saarland als auch in Sachsen-Anhalt: Dort Gbernehmen das saarléandische Landesamt fur
Soziales beziehungsweise die Sozialagentur Sachsen-Anhalt als tberortlicher Tréager der
Sozialhilfe diese Aufgabe. Tatsachlich kdnnen entsprechende Antrage aber oft (wie zum
Beispiel im Falle Sachsen-Anhalts) beim drtlichen Sozialamt gestellt werden.

In Berlin Gbernehmen die jeweiligen Bezirksjugendamter die Bearbeitung von Antragen auf
ambulante Integrationshilfen fir Kinder und Jugendliche im Auftrag der Sozialamter.

Im Bereich des SGB VIl fungieren in den Flachenkreisen in der Regel die Stadt- und Land-
kreise als ortliche Trager der Jugendhilfe. In den Stadtstaaten Gbernehmen untergeordnete
Verwaltungseinheiten (zum Beispiel Bezirke) diese Aufgabe stellvertretend flr das Land.
Teilweise besteht die Moglichkeit - je nach Landesrecht - einzelne Gemeinden oder groRere
kreisabhangige Stadte zu ortlichen Jugendhilfetrdgern zu bestimmen.

1.3.3 Aktuelle Diskussionen und Vorschlage fur gesetzliche Reformen

Im Zuge der Umsetzung der UN-Behindertenrechtskonvention hat sich die Diskussion um
eine Reform der Eingliederungshilfe intensiviert.

Forderung nach einheitlicher Zustandigkeit fur Eingliederungshilfen fir Kinder —
,GroRe Losung“

Zahlreiche Experten kritisieren die fachliche Trennung der Zustandigkeit fir Eingliederungs-
hilfen fir Kinder und Jugendliche je nach Art der vorliegenden Behinderung, die sich aus den
Vorgaben der Sozialgesetzbiicher VIII und XlI ergibt. Gerade im Bereich frihkindlicher Bil-
dung oder bei bestimmten Formen der Behinderung (zum Beispiel Autismusspektrumstorun-
gen) ist eine klare Diagnose beziehungsweise Trennung von geistiger und seelischer Behin-
derung oft schwierig. Dies kann eine Zuordnung zur Sozial- oder Jugendhilfe erschweren
und daher Bearbeitungs- und Entscheidungsprozesse eventuell verlangern.
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Banafsche kritisiert die sozialrechtliche Zweiteilung der Eingliederungshilfe aber dartber hin-
aus noch aus einer weiteren, rechtlichen Perspektive. Zwar bezdgen sich beide Sozialge-
setzbiicher (8 53 Abs. 1 Satz 1 SGB Xll und § 35a Abs. 1 Satz 1 SGB VIII) auf den Behinde-
rungsbegriff gemafn 8§ 2 Abs. 1 Satz 1 SGB IX (siehe oben), jedoch wirden sie - aufgrund der
unterschiedlichen Pramissen von Sozial- und Jugendhilfe - unterschiedliche Bedingungen an
den Anspruch von Eingliederungshilfeleistungen kniipfen: ,Wahrend indes § 35a Abs. 1 Satz
1 SGB VIl fur die Gewahrung eines Anspruchs auf Eingliederungshilfe allein das Vorliegen
einer (drohenden) seelischen Behinderung verlangt, [...] erhalten Leistungen der Eingliede-
rungshilfe nach 8 53 Abs. 1 Satz 1 SGB XlI nur Personen, die durch eine Behinderung im
Sinne des § 2 Abs. 1 Satz 1 SGB IX wesentlich in ihrer Fahigkeit, an der Gesellschaft teil-
zuhaben, eingeschrénkt oder von einer solchen Behinderung bedroht sind’. [...] Ferner wird
Eingliederungshilfe nach § 53 Abs. 1 Satz 1 SGB XlI im Sinne einer Erfolgsbezogenheit nur
gewahrt, "wenn und solange nach der Besonderheit des Einzelfalls, insbesondere nach Art
und Schwere der Behinderung, Aussicht besteht, dass die Aufgabe der Eingliederungshilfe
erfillt werden kann'. [...] Der Erhalt von Eingliederungshilfe ist somit nach Mal3gabe des
SGB XII von weitergehenden Voraussetzungen abhangig als im Regelkontext des SGB VIII,
so dass Kinder und Jugendliche mit korperlichen und/oder geistigen Behinderungen leis-
tungsrechtlich gegeniiber solchen mit seelischen Behinderungen schlechter gestellt sind.“**°

In Fachkreisen wird bereits seit Langerem Uber Reformen diskutiert. Eine Moglichkeit besteht
in der sogenannten ,,GroRen Lésung®, nach der die Lebenslage ,Kindheit oder Jugend* (und
nicht die Behinderung) im Vordergrund stehen soll. Daher soll auch fur Leistungen an Kinder
und Jugendliche mit einer geistigen oder korperlichen Behinderung grundsatzlich die Ju-
gendhilfe zustandig sein. Bereits im Jahr 2009 hat die Arbeits- und Sozialministerkonferenz
einen gemeinsamen Beschluss zur Umsetzung der groRen Ldsung gefasst. Auch der 14.
Bildungs- und Jugendbericht des Bundesministeriums fir Familie, Senioren, Frauen und Ju-
gend greift die Mdglichkeit einer ,Grof3en Lésung“ explizit auf und pladiert wiederholt fur die
Zusammenlegung der Zustandigkeiten fir Eingliederungshilfen fir Kinder und Jugendliche
innerhalb der Jugendhilfe®*®. Auch Bildungswissenschaftler sehen in dieser Idee Vorteile. So
verflige die Jugendhilfe nach Bretléander ,bereits Gber einen Fundus an fachlichem Potenzial,
das zur Umsetzung von (sozialer) Inklusion beitragen“ kdnne, da das grundlegendende
Selbstverstandnis der Jugendhilfe ohnehin beinhalte, ,junge Menschen in ihrer individuellen
und sozialen Entwicklung zu férdern und dazu beizutragen, Benachteiligungen zu vermeiden
oder abzubauen**’.

Die Stadt Berlin hat daher im Rahmen ihrer rechtlichen Méglichkeiten bereits Vorstof3e in
diese Richtung unternommen und die Zustandigkeit fir Antrage auf Leistungen der Einglie-
derungshilfe fur Kinder und Jugendliche bei den Jugendhilfetragern konzentriert. Auch inner-
halb Baden-Wirttembergs haben einzelne Kreise bereits interne Umstrukturierungen vorge-
nommen oder planen diese.

135 Banafsche, M.: Die Vorziige der "groRen Losung" aus rechtlicher Perspektive, in: Zeitschrift fiir Inklusion - Gemeinsames
Lernen, Jg. 1/2013, S. 51.

1% Bundesministerium fur Familie, Senioren, Frauen und Jugend (Hrsg.): 14. Kinder- und Jugendhilfebericht. Bericht tiber die
Lebenssituation junger Menschen und die Leistungen der Kinder- und Jugendhilfe in Deutschland, Berlin, 2013, S. 22, 346,
275.

37 Bretlander, B.: Dabeisein ist alles? (Soziale) Inklusion als Anspruch in der Kinder- und Jugendhilfe, in: Zeitschrift fiir Inklusion
- Gemeinsames Lernen, Jg. 3/2013, S. 158.
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Bundesleistungsgesetz fir Menschen mit Behinderung

Daruber hinaus gibt es auf Bundesebene auch die Diskussion, den gesamten Komplex der
Eingliederungshilfe aus den Sozialgesetzbichern VIII und XII herauszulésen und in ein eige-
nes Eingliederungshilfegesetz neu zu implementieren. Die Konferenz der Arbeits- und So-
zialminister im Deutschen Bundesrat diskutiert seit dem Jahr 2009 intensiv Uber die Weiter-
entwicklung der Eingliederungshilfe und hat diesbeziglich im Jahr 2012 durch eine Bund-
Lander-Arbeitsgruppe ein Grundlagenpapier erarbeitet. In der Folge hat der Deutsche Bun-
desrat die Schaffung eines ,Bundesleistungsgesetzes fiir Menschen mit Behinderung“ be-
schlossen, welches innerhalb der néachsten Legislaturperiode erarbeitet werden soll**®. Kern-
forderungen des Beschlusses sind die finanzielle Entlastung der Kommunen und die Kos-
tentbernahme fir EingliederungshilfemalRnahmen (nach SGB XII) durch den Bund (und da-
mit die Herauslésung der Eingliederungshilfe aus der Sozialhilfe als Fiirsorgesystem), ein
Paradigmenwechsel der Eingliederungshilfe von einer einrichtungszentrierten hin zu einer
personenzentrierten Unterstitzung (siehe: ,ambulant vor stationér®), die ganzheitliche Be-
trachtung des hilfebedirftigen Menschen (und daher eine wirksamere und transparentere
Verzahnung der verschiedenen Leistungs- und Rehabilitationstrager) sowie die Etablierung

bundeseinheitlicher MaRstabe der Leistungsgewahrung (und des Gesamtplanverfahrens)'®.

In diesem Kontext sieht die Bundesregierung des 18. Bundestages in ihrem Koalitionsvertrag
(CDU, SPD und CSU) eine tiefgreifende Reform der gesetzlichen Grundlagen der Eingliede-
rungshilfe vor. Im Kontext der Umsetzung der UN-Behindertenrechtskonvention und dem
damit verbundenen Umbau der Unterstiitzungssysteme in einer inklusionsorientierten Ge-
sellschaft soll ein ,modernes Teilhaberecht'*° im Zuge einer Reform der Eingliederungshilfe
in einem ,Bundesleistungsgesetz fiir Menschen mit Behinderungen“'** entwickelt werden.

-Wir wollen die Menschen, die aufgrund einer wesentlichen Behinderung nur einge-
schrankte Moglichkeiten der Teilhabe am Leben in der Gemeinschaft haben, aus dem
bisherigen ,Firsorgesystem* herausfiihren und die Eingliederungshilfe zu einem mo-
dernen Teilhaberecht weiterentwickeln. Die Leistungen sollen sich am personlichen
Bedarf orientieren und entsprechend eines bundeseinheitlichen Verfahrens perso-
nenbezogen ermittelt werden. Leistungen sollen nicht langer institutionenzentriert,
sondern personenzentriert bereitgestellt werden. Wir werden das Wunsch- und Wahl-
recht  von Menschen mit Behinderungen im Sinne der UN-
Behindertenrechtskonvention bericksichtigen. Menschen mit Behinderung und ihre
Verb&nde werden von Anfang an und kontinuierlich am Gesetzgebungsprozess betei-
ligt. Im Interesse von Kindern mit Behinderungen und ihren Eltern sollen die Schnitt-
stellen in den Leistungssystemen so tberwunden werden, dass Leistungen maoglichst
aus einer Hand erfolgen kénnen.“**?

138 vgl. Deutscher Bundesrat: Drucksache 282/12-Beschluss des Bundesrates: EntschlieRung des Bundesrates "Schaffung
eines Bundesleistungsgesetzes", Berlin, 2013, S. 7, abgerufen von:
http://www.bundesrat.de/cln_320/nn_2372724/SharedDocs/ Drucksachen/2012/0201-300/282-
12_28B_29,templateld=raw,property=publicationFile.pdf/282-12%28B%29.pdf [04.08.2013].

39 ygl. ebd. S. 2ff.

140 Bundesregierung der BRD: Deutschlands Zukunft gestalten. Koalitionsvertrag zwischen CDU, CSU und SPD. 18. Legislatur-
periode, S. 111.

141 apd.
142 apd.
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Verortung der Zustandigkeit fur Schulbegleitungen im Kultusbereich

Andere Autoren pladieren ebenso fir eine véllige Herauslésung von Schulbegleitungen aus
den Sozialgesetzbiichern und eine Verortung der Zusténdigkeit innerhalb des Kultusberei-
ches. Hintergrund dieser Uberlegung ist die andauernde Diskussion iiber die Aufgabenvertei-
lung zwischen Schulbegleiterinnen und -begleitern und Lehrkraften. Wéhrend die gesetzli-
chen Regelungen der Eingliederungshilfe fir eine Schulbegleitung die Sicherstellung der
Teilhabe (am Unterricht) und somit primar unterstitzend-alltagsbegleitende Tatigkeiten fur
Schulerinnen oder Schiler mit einer Behinderung im Fokus haben, gehen die tatséchlichen
(und erforderlichen) Aufgaben der Schulbegleitung in der Unterrichtsrealitat oftmals dartber
hinaus. Dieses Problem greift auch Dworschak auf, indem er einige Beispiele fur unterstit-
zend-alltagsbegleitende, aber auch ,eindeutig p&adagogisch-unterrichtliche Tatigkeiten“!*?
nennt, und konstatiert, dass ,eine Trennung dieser sich in einem Handlungsvorgang kom-
plementér erganzenden Unterstiitzungstatigkeiten [...] in der Unterrichtssituation jedoch als
unmoglich [erscheint], wenn die Aktivitat nicht abrupt beendet und somit das Sinnganze des
Unterrichts zerstért werden soll“***. Dworschak fordert - dieser Argumentation folgend - die
Verortung von Schulbegleitungsmaflinahmen im Kultusbereich, ,da die Unterstlitzungsmal-
nahme im Unterricht, also im Kultusbereich, erbracht wird“'*>. Dies wiirde jedoch nicht auto-
matisch das Ende des Leistungsanspruchs der Schiiler und Schilerinnen aus der Eingliede-
rungshilfe bedeuten. Vielmehr misse es darum gehen, ,im Sinne der Schiler zu fragen, wie
sich beide Seiten an einer Unterstitzungsmafnahme adaquat beteiligen® kbnnten, ,die dann
von einem Leistungstrager verantwortet, moglichst allen Schilern mit ihren individuellen Un-
terstitzungs- und Forderbedarfen eine mdoglichst optimale Bildungssituation gewahrleis-
ten“!*®. Die immer wieder auftretenden Abgrenzungsfragen zwischen Kultusverwaltung,
Schul- und Sozial- bzw. Jugendhilfetragern, die nicht selten erst gerichtlich geklart werden
koénnen, zeigen jedoch, dass eine solche Einigung ohne eine (bislang noch ausstehende)
eindeutige gesetzliche Grundlage nicht immer befriedigend erzielt werden kann.

Gruppenbezogene Lésungen

Meist werden ambulante Leistungen der Eingliederungshilfe fir Kinder und Jugendliche mit
Behinderung in Kindertageseinrichtungen und Schulen in Form von Einzelintegrationsmalf3-
nahmen gewahrt. Dies gilt aufgrund des traditionell zweigliedrigen Systems der Kindertages-
betreuung (allgemeine Kindertageseinrichtungen / Schulkindergarten) in Baden-Wrttemberg
auch weiterhin fir den Elementarbereich. Darlber hinaus kommt nach den Sozialhilferichtli-
nien Baden-Wurttemberg ,fur gruppen- oder einrichtungsibergreifende Dienste...alternativ
zu den padagogischen Einzelfallhilfen auch die Gewahrung von Eingliederungshilfe in Form
einer angemessenen Gruppenpauschale in Betracht. In der Praxis wird davon wenig Ge-
brauch gemacht, weil die Eingliederungshilfe grundsatzlich als Einzelhilfe (mit einem indivi-
duellen Rechtsanspruch) konzipiert ist. Dennoch rickt im Zuge der Inklusionsdebatte die
Frage nach gruppenbezogenen Lésungen sowohl im Elementar- als auch im schulischen

3 pworschak, W.: Schulbegleitung im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung an der allgemeinen Schule. Ergebnisse einer
bayerischen Studie im Schuljahr 2010/11. In: Gemeinsam leben. Zeitschrift fiir Inklusion. 20. Jg., 2012, H.2, S. 81.

Dworschak, W.: Assistenz in der Schule. Padagogische Reflexionen zur Schulbegleitung im Spannungsfeld von Schulrecht
und Eingliederungshilfe, in: Lernen konkret. Bildung im Férderschwer-punkt geistige Entwicklung, Heft 31, Jg. 4/2012, S. 5.

“Sebd. S. 7.
148 ehd. [Hervorhebung im Original].
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Bereich zunehmend in den Fokus. Dworschak sieht in Gruppenlésungen im Rahmen einer
neu konzipierten Unterstitzungsmaflnahme zwischen Schulrecht und Eingliederungshilfe
auch fur allgemeine Schulen Vorteile, da ,durch die Konstruktion der Assistenz als Grup-
penmalflinahme [...] die Ziele der SB [Schulbegleitung], v.a. die Integration in die Klassenge-
meinschaft, leichter zu realisieren [erscheine] als bisher, wenngleich fir einzelnen Schidiler,
aufgrund ihres spezifischen Betreuungs- und Unterstitzungsbedarfs, unabhéngig davon
stets eine 1:1-Betreuung notwendig***’ erscheine.

Leistungen in Form Persdnlicher Budgets

Seit 2008 besteht aufgrund einer Anderung der Sozialgesetzbiicher bundesweit die Moglich-
keit, Leistungen der Eingliederungshilfe auch in Form eines sogenannten ,Personlichen
Budgets® zu gewéhren (8 17 Abs. 2 SGB 1X). Grundgedanke dieser Regelung ist die Star-
kung der individuellen Entscheidungsfreiheit und der Selbstverantwortung der Leistungsemp-
fanger durch einen héheren Grad an Eigenverantwortlichkeit bei der Gestaltung der individu-
ellen Unterstiitzungsleistungen. Grundsatzlich ist die Gewéahrung von Eingliederungshilfe in
Form eines Personlichen Budgets auch bei Kindern und Jugendlichen mit Behinderung mdg-
lich. Personliche Budgets werden nur auf Antrag gewahrt. Aufgrund von Unsicherheit (so-
wohl bei den antragstellenden Eltern als auch bei den Leistungstrégern), teilweise ungeklar-
ter Haftungs- und arbeitsrechtlicher Fragen sowie Fragen des Kinderschutzes nimmt die Zahl
Personlicher Budgets im Bereich der Eingliederungshilfen (sowohl in der Sozial- als auch der
Jugendhilfe) nur langsam zu. So ist nach Gorsch der ,Ausbau der individuellen Leistungsan-
gebote flir Menschen mit Behinderung [...] zwar unumstritten®, I6se ,aber gleichzeitig bei
vielen Verantwortlichen Unsicherheiten und teilweise vorschnelle Befiirchtungen aus*“.
Gruinde hierfur sind beispielsweise die Unmindigkeit von Kindern und Jugendlichen, die oft-
mals schwierige Familiensituation, Uberforderungsprobleme sowie die mangelnde Steuer-
und Kontrollierbarkeit hinsichtlich Zielorientierung, zweckmafigem Mitteleinsatz und Effektivi-
tat der Unterstutzungsleistung.

1.3.4 Beispiele aus der Rechtsprechung zur Schulbegleitung

Die enorme Zunahme von Antragen auf Schulbegleitung im Zuge der aktuellen Diskussionen
Uber ,Inklusion® hat fur alle Prozessbeteiligten Fragen aufgeworfen. Nicht selten bedarf es
dabei einer Entscheidung durch die Justiz. Im Folgenden sollen einige ausgewahlte Beispie-
le aus der aktuellen Rechtsprechung Erwahnung finden. Zu beachten ist, dass es sich um
Einzelfallentscheidungen einzelner Gerichte handelt, die durch Urteile in den hdheren In-
stanzen wieder aul3er Kraft gesetzt werden kdnnen. Grundsatzlich ist zu beachten, dass leis-
tungs- und bildungsrechtliche Regelungen einem kontinuierlichen Wandel unterworfen sind.

T Dworschak, W. / Reuter, U.: Offene Fragen und Handlungsbedarf zur Schulbegleitung, in: "Lernen konkret", Heft 31, Jg.

4/2012, S. 32.
%8 Gorsch, R.: Das Persénliche Budget im Rahmen der Eingliederungshilfe fir Jugendliche und junge Erwachsene, in: Gemein-
sam Lernen, Heft 17, Jg. 1/2009, S. 21.
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AuBerschulische TherapiemalRnahmen

AulRerschulische Therapiemalinahmen werden von vielen Sozialamtern nicht im Rahmen der
Eingliederungshilfe zur Férderung der Teilhabe an allgemeinen Schulen Gbernommen. Das
Landessozialgericht Baden-Wirttemberg entschied in diesem Zusammenhang bereits im
Februar 2012 zugunsten des durch die Eltern vertretenen Antragstellers: Unter besonderen
Bedingungen sei auch eine spezifische TherapiemalRnahme - in diesem speziellen Fall eine
systemische Bewegungstherapie - von der Eingliederungshilfe zu leisten, da diese Leistung
zur Verbesserung schulischer Fahigkeiten und sozialer Eingliederung erforderlich sei. Dabei
sind jedoch die Bedingungen des Einzelfalls zu betrachten: Im vorliegenden Fall handelte es
sich um ein schwer mehrfach behindertes Kind, welches im Rahmen eines Schulentwick-
lungsprojektes eine integrative Waldorfschule besuchte. Ein Antrag auf Kostenibernahme
der aul3erschulischen TherapiemalRnahme wurde zun&chst vom Sozialhilfetrager abgelehnt,
da der erhdhte Forderbedarf bereits durch die integrative Ausrichtung des Lernorts gedeckt
sei. Das Landessozialgericht bestatigte die bereits zuvor vom Sozialgericht Freiburg gefallte
Entscheidung, nach der auch heilpddagogische MalRnahmen im Einzelfall durch die Einglie-
derungshilfe zu gewéhren seien, ,soweit die Malnahmen erforderlich und geeignet* [seien],
,2dem behinderten Menschen den Schulbesuch im Rahmen der allgemeinen Schulpflicht zu
ermdglichen oder zu erleichtern****:

,Durch die steigenden schulischen Anforderungen bestehe die Gefahr der Uberforde-
rung, die sich unter anderem auch in zunehmenden epileptischen Anfallen zeige. Der
Schwerpunkt der Forderung liege im schulischen Bereich, wenn auch die dabei er-
worbenen Fahigkeiten quasi als Nebeneffekt die Kompetenzen des Klagers auch im
aullerschulischen Bereich erhoht wiurden. Der Nachrang der Sozialhilfe stehe der
Forderung des Klagers nicht entgegen. Zwar sei die padagogische Forderung der
Schiler in erster Linie Aufgabe der Schule. Damit seien jedoch erganzende Leistun-
gen der Eingliederungshilfe nur insoweit ausgeschlossen, als sie zum Kernbereich
der padagogischen Arbeit gehérten, was hier aber nicht der Fall sei.“**

Hohe des Entgelts und Entgeltfortzahlung bei Erkrankung des Schulbegleiters

Oftmals ist in den Regelungen der Jugendamter - abhangig von der Qualifikation der Schul-
begleitung - ein bestimmter Stundensatz festgelegt. In Bayern hat das Verwaltungsgericht
Wirzburg im Februar 2013 die oftmals zu niedrig bemessenen Stundensatze thematisiert: Im
entsprechenden Fall erhielt ein autistisches Kind eine vom Jugendamt finanzierte Schulbe-
gleitung, die mit einem Stundensatz von 12,78 € vergltet wurde. ,Nachdem diese arbeitsun-
fahig erkrankte, verlangte die Mutter vom Jugendamt die Kostenubernahme fir die Entgelt-
fortzahlung im Krankheitsfall. Ihrer Meinung nach habe die Schulbegleiterin aufgrund des
bestehenden Arbeitsvertrags einen Anspruch darauf gehabt. Das Jugendamt lehnte eine
Kosteniibernahme ab. Seiner Ansicht nach habe Uber die pauschale Vergitung kein An-
spruch auf Kostentibernahme bestanden. Nach erfolglosem Widerspruch gegen die Ent-

% | andessozialgericht Baden-Wiirttemberg: Urteil L7SO1246/10, Stuttgart, 2012, abgerufen von: http://www.kostenlose-
urteile.de/LSG-Baden-Wuerttemberg_L-7-SO-124610_Sozialamt-muss-Kosten-fuer-systemische-Bewegungstherapie-eines-
behinderten-Kindes-tragen.news13351.htm?sk= 8d6504f4f8bb304a6acf366f972e7b33 [07.07.2013].

150 apd.
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scheidung des Jugendamts erhob die Mutter Klage.“**' Das Gericht stellte darauf fest, dass
ein moglicher Ausfall der Schulbegleitung bei der Bemessung der Stundenséatze eingeplant
werden musste:

,2Ubernimmt das Jugendamt die Kosten fiir eine Schulbegleitung in Hohe eines be-
stimmten pauschalen Stundensatzes, so muss die Hohe des Stundensatzes geeignet
sein, eine angemessene Hilfe darzustellen. Wird ein Stundensatz von 12,78 € bewil-
ligt und wird dieser nur auf die Dauer der tatsachlichen Anwesenheit der Schulbeglei-
tung beschrankt, liegt keine angemessene Hilfe vor, wenn damit zugleich Ricklagen
fur eine Entgeltfortzahlung im Krankheitsfall gebildet werden sollen."**

Qualifikation der Schulbegleiterinnen und -begleiter

In einer Entscheidung vom Juli 2011 urteilte das Sozialgericht Karlsruhe, dass eine Schulbe-
gleitung auch von einer qualifizierten Hilfskraft geleistet werden kann. Im entsprechenden
Fall besuchte ein Schiiler mit seelischer Behinderung eine Sonderschule in freier Trager-
schaft. Der zustandige Sozialhilfetrdger gewahrte die beantragte Eingliederungshilfe fur die
Schulbegleitung im Umfang von 30 Wochenstunden, legte aber den Stundensatz fir eine
gualifizierte Hilfskraft in Héhe von 20,60 € zugrunde. Der Antragsteller - vertreten durch die
Eltern - forderte den Einsatz einer hoher qualifizierteren padagogischen Fachkraft, deren
Stundensatz deutlich tber dem einer qualifizierten Hilfskraft liegen wirde.

,Das Sozialgericht Karlsruhe hat die Klage mit der Begriindung abgewiesen, eine
Schulbegleitung durch eine padagogische Fachkraft sei nicht erforderlich gewesen,
um dem Klager den Schulbesuch und die Teilnahme am Unterricht zur Erlangung ei-
ner angemessenen Schulbildung zu erméglichen. Im Rahmen der Leistungspflicht
des Tragers der Eingliederungshilfe sei strikt zwischen dem sonderpadagogischen
Bedarf des Klagers und dessen behinderungsbedingtem - zusatzlichen - Eingliede-
rungsbedarf zu trennen. Ein Schulbegleiter habe (nur) die Dienstleistungen und Malf3-
nahmen zu erbringen, die im Einzelfall erforderlich seien, damit der betreffende Schu-
ler das padagogische Angebot der Schule Uberhaupt wahrnehmen kénne. Ein Schul-
begleiter leiste allein Assistenzdienste im Sinne begleitender Hilfe durch eine schul-
fremde Person und habe ausschlief3lich flankierende, den Unterricht sicherstellende
Hilfestellung zu geben und Tatigkeiten auszufluhren. Dagegen habe der Schulbeglei-
ter keine Aufgaben im Bereich der Padagogik oder Sonderpadagogik zu erfillen.
Vielmehr fielen paddagogische MaflRnahmen im Sinne des Bildungsauftrages grund-
satzlich in den Verantwortungsbereich der Schule. Die in beigezogenen Schulberich-
ten fur den Klager erforderlich erachteten qualifizierten padagogischen Begleitmal3-
nahmen wahrend des Schulunterrichts, wie die Bearbeitung des Unterrichtsstoffs, die
Umsetzung des Unterrichtsplans, die Einibung des Unterrichtsstoffs oder gar erst
dessen Vermittlung, gehdrten mithin nicht zum Aufgabenbereich eines Schulbeglei-
ters. Vielmehr handle es sich hierbei um die typischen Aufgaben des Lehrpersonals
einer Forderschule. Es sei grundsétzlich nicht Aufgabe des Sozialhilfetragers, die
sonderpadagogische Foérderung behinderter Kinder in die eigene Hand zu nehmen.
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Verwaltungsgericht Wurzburg: Urteil W3K12.951, Wirzburg, 2013, abgerufen von: http://www.kostenlose-urteile.de/VG-

Wuerzburg_W-3-K-12951_Jugendamt-muss-Kosten-fuer-die-Entgeltfortzahlung-im-Krankheitsfall-einer-Schulbegleiterin-
uebernehmen.news16179.htm?sk=8d6504f4f8bb304a6acf366f972e7b33 [09.07.2013].
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Daher sei eine Verpflichtung des Sozialhilfetragers zur Ubernahme von Kosten fiir
MalRnahmen ausgeschlossen, die zum Kernbereich der paddagogischen Arbeit der an
der Schule tatigen Lehrkréfte gehorten. >

Padagogische Integrationshilfen in der allgemeinen Schule und Schilerbeférderung

Wie sehr der Einzelfall die Mal3stabe fur die Ausgestaltung der Schulbegleitung setzt, zeigt
ein anderes Urteil des Sozialgerichts Karlsruhe: Im Juli 2012 entschied das Gericht, dass der
Sozialhilfetrager im Einzelfall die Kosteniibernahme fir eine pé&dagogische Fachkraft als
Schulbegleitung nicht verweigern darf. Im entsprechenden Fall handelte es sich um ein autis-
tisches Kind, das - vertreten durch die Eltern - einen Antrag auf Eingliederungshilfe in Form
einer Schulbegleitung gestellt hatte. Der zustdndige Sozialhilfetrdger gewéhrte daraufhin
Leistungen fur den Einsatz einer qualifizierten Fachkraft wahrend des Schulbesuchs zur Un-
terstiitzung im Alltag (nicht im Unterricht). Der Einsatz einer weiteren ,padagogischen“ Fach-
kraft zur Hilfestellung direkt wahrend des Unterrichts wurde jedoch mit Hinweis auf die Nach-
rangigkeit der Sozialhilfe und der Verpflichtung des Schultragers zur padagogischen Férde-
rung abgelehnt. Das Gericht hingegen folgte dem Klager:

»Zur Begrindung [...] [wurde von Seiten des Gerichts] ausgefiihrt, eine Leistungs-
pflicht des Sozialhilfetrdgers im Rahmen der Hilfe zu einer angemessenen Schulbil-
dung sei nach der Rechtsprechung des Bundessozialgerichts und mehrerer Landes-
sozialgerichte aufRerhalb des Kernbereichs der padagogischen Arbeit der Schule
nicht ausgeschlossen. Sie bestehe fir zumindest unterstitzende padagogische Malf3-
nahmen regelmafig auch dann, solange und soweit die Schule eine entsprechende
Hilfe nicht gewéahre oder - wie im zu entscheidenden Fall - darauf verweise, sie nicht
erbringen zu kdnnen, und deshalb der Eingliederungsbedarf des behinderten Men-
schen tatsachlich nicht durch die Schule gedeckt werde. Ob die Schule dazu ver-
pflichtet sei, sei unerheblich. [...] AuRerdem habe der Klager Anspruch auf Ubernah-
me der Aufwendungen fir eine padagogische Fachkraft auch wahrend der Ferienzei-
ten, weil andernfalls die ernsthafte Gefahr bestehe, dass im Schulunterricht erlernte
Fahigkeiten wieder verloren gingen und die Familie diesen Bedarf mit Blick auf zwei
Geschwisterkinder nicht bewerkstelligen kénne.“*>*

Zum Auftrag der Eingliederungshilfe im Zuge einer Hilfe zur angemessenen Schulbildung
gehore ebenso auch die Ubernahme der Beférderungskosten von Kind und Schulbegleitung:

Das Gericht ,hat dabei unter anderem darauf hingewiesen, dass die Hilfeleistungen
zu einer angemessenen Schulbildung auch die Schilerbeférderung umfassen. Sofern
keine andere Art der Schilerbeforderung in Betracht komme, habe der Hilfetrager
den Bedarf des behinderten Menschen gegebenenfalls durch Ubernahme der fiir die

%% Sozialgericht Karlsruhe: Urteil S1S04882/09, Karlsruhe, 2011, abgerufen von: http:/www.kostenlose-urteile.de/SG-
Karlsruhe_S-1-S0-488209_SG-Karlsruhe-Qualifizierte-Hilfskraft-ist-ausreichend-fuer-Schulbegleitung-behinderter-
Kinder.news12048.htm?sk=8d6504f4f8bb304a6acf366f972e7b33 [04.08.2013].

Sozialgericht Karlsruhe: Urteil S1S0580/12, Karlsruhe, 2012, abgerufen von: http://www.kostenlose-urteile.de/SG-
Karlsruhe_S-1-S0-58012_Schwere-Behinderung-Sozialleistungstraeger-muss-bei-drohendem-Faehigkeitsverlust-Kosten-
fuer-unterstuetzende-paedagogische-Massnahmen-
uebernehmen.news14076.htm?sk=8d6504f4f8bb304a6acf366f972e7b33 [09.08.2013].
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taglichen Fahrten zur und von der Schule anfallenden Kosten fir eine individuelle Be-
forderung mit einem PKW oder einem Taxi zu decken.**>

1.4 Integrationshilfen in Baden-Wiurttemberg

In Baden-Wirttemberg gewannen Leistungen der Eingliederungshilfe zur Sicherstellung der
Teilhabe von Kindern und Jugendlichen mit Behinderung in allgemeinen Kindertageseinrich-
tungen und Schulen in den vergangenen Jahren kontinuierlich an Bedeutung. Hinweise da-
rauf ergaben sich bereits in den vorangehenden Abschnitten (insbesondere in Kapitel 1.2.1.2
im Rahmen des quantitativen Vergleichs der Umsetzung inklusiver Bildung in Deutschland
sowie in Kapitel 1.2.2, das die Entwicklung inklusiver Bildungssysteme in ausgewéahlten Bun-
deslandern — darunter auch Baden-Wirttemberg — beschreibt).

Integrationshilfen sind auch in Baden-Wurttemberg eine wesentliche Unterstiitzung fir das
gemeinsame Leben und Lernen von Kindern und Jugendlichen mit und ohne Behinderungen
und fir die Padagoginnen und Padagogen des allgemeinen Bildungssystems, das fir die
Umsetzung der Inklusion derzeit tber keine - beziehungsweise unzureichende - Strukturen
verfugt. Der Anspruch auf Teilhabe der UN-Konvention und des neunten Sozialgesetzbuches
sowie die strukturellen Entwicklungen hin zu einem inklusionsorientierten Bildungssystem
sind nur zu realisieren, wenn Kinder und Jugendliche mit Behinderungen die individuellen
Unterstitzungen erhalten, die es ihnen erméglichen, am gemeinsamen Leben und Lernen in
der Kindertageeinrichtung und Schule barrierefrei teilzuhaben.

Aufgrund der individuell unterschiedlichen Unterstitzungsbedarfe missen Assistenzleitun-
gen fir Kinder und Jugendliche mit wesentlichen kérperlichen, geistigen und seelischen Be-
eintrachtigungen in Bildungseinrichtungen erheblich variieren. Aus der Praxis der Integrati-
onshilfen ist bekannt, dass auch in Baden-Wirttemberg die Umsetzung im Alltag h&ufig mit
grol3en Schwierigkeiten verbunden ist.

Die Zustandigkeiten fur die Gewahrung ambulanter Integrationshilfen im Rahmen der Ein-
gliederungshilfe haben sich in Baden-Wirttemberg in den letzten 15 Jahren mehrmals ver-
andert.

Mit der Anderung des Landesausfilhrungsgesetzes zum Bundessozialhilfegesetz (BSHG)
zum 01.01.2000 war die Zustandigkeit fir den Personenkreis nach § 39 BSHG (Kinder und
Jugendliche mit koérperlicher oder geistiger Behinderung) von der ortlichen Ebene an die
Landeswohlfahrtsverb&nde Ubergegangen Wahrend es zuvor in den verschiedenen Stadt-
und Landkreisen Baden-Wirttembergs sehr unterschiedliche Regelungen zur Gewahrung
von Integrationshilfen gegeben hatte, die auch eine sehr unterschiedliche Zahl von Leistun-
gen zur Folge hatten'®®, fiihrte die Zustandigkeitsanderung zum 01.01.2000, die mit der Ein-
fuhrung neuer Richtlinien durch die Landeswohlfahrtsverbdnde verbunden war, zu einer
starkeren Vereinheitlichung der Rahmenbedingungen.

Fanf Jahre spater - nach der Kommunalisierung der Eingliederungshilfe zum 01.01.2005 —
verloren die Richtlinien der Landeswohlfahrtsverbdnde ihre Verbindlichkeit. Einige Kreise

155 ebd.

1% vgl. Thalheim, S.: Ein Kindergarten fiir alle. Modellprojekt zur Unterstiitzung der Inklusion von assistenzberechtigten Kindern
in Kindertagesgarten in Stadt und Landkreis Reutlingen (Abschlussbericht), Reutlingen, 2004.
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verwenden die urspriinglichen Richtlinien weiter und gewéhren Pauschalen entsprechend
der darin vereinbarten HOochstbetrage, andere wenden eigene Richtlinien in Verbindung mit
den Sozialhilferichtlinien fur Baden-Wirttemberg (SHR) an. Auf die inhaltlichen Aspekte und
Entwicklungen der jeweiligen Richtlinien kann an dieser Stelle nicht naher eingegangen wer-

den. Sie sind aber beispielsweise von Thalheim fiir den Elementarbereich dargestellt™’.

Bislang lagen nur fir einen Teil der in Baden-Wirttemberg geleisteten Integrationshilfen in
Kitas und Schulen empirische Daten vor. Auch Informationen zu den Strukturen und der Or-
ganisation der Leistungen in den Stadt- und Landkreisen waren nur teilweise vorhanden. Die
im Rahmen des aktuellen Forschungsvorhabens durchgefiihrten quantitativen und qualitati-
ven Erhebungen, deren Ergebnisse im Folgenden vorgestellt werden, schliel3en Datenlicken
und ermdglichen einen Gesamtuberblick Uber die Situation in Baden-Wurttemberg. Die Aus-
wertungen weisen sowohl auf gemeinsame Handlungsanforderungen und Entwicklungen in
den Stadt- und Landkreisen Baden-Wiurttembergs als auch auf signifikante Unterschiede in
der Praxis der Leistungsgewéahrung und —erbringung hin.

37 vgl. ebd.
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2. Schriftliche Befragung der Sozial- und Jugendhilfetrager der 44 Stadt- und
Landkreise Baden-Wiirttembergs®®

Ziel der schriftlichen Befragung der Sozial- und Jugendhilfetrager aller 44 Stadt- und Land-
kreise Baden-Wirttembergs war es, einen ersten Gesamtiberblick tber die Strukturen der
Gewahrung und Erbringung von ambulanten Integrationshilfen im Rahmen der Eingliede-
rungshilfe nach 8 54 SGB Xll und 8§ 35a SGB VIl und die Zielgruppe der Leistungen zu ge-
winnen sowie systematische Gemeinsamkeiten und Unterschiede in den Kreisen zu identifi-
zieren. Die Ergebnisse der Befragung bildeten die Grundlage fur die Auswahl der acht Stadt-
und Landkreise, in denen die Praxen der Eingliederungshilfen in der zweiten Projektphase
vertiefend (im Rahmen von Aktenanalysen, Gruppeninterviews und Einzelfallstudien) unter-
sucht wurden.

2.1 Befragungseinheiten

Die Befragungseinheiten fir diesen Teil des Projektes waren die Sozial- und Jugendhilfetra-
ger der 44 Stadt- und Landkreise. Mit dieser Auswabhl zielte die Befragung auf eine Vollerhe-
bung ab.

Von besonderer Bedeutung fiir die Erstellung der Fragebdgen war die Beachtung der orga-
nisatorischen Trennung nach

¢ Elementar- und schulischem Bereich sowie

o der gesetzlichen Leistungsgrundlage (Leistungen nach § 54 SGB XII aufgrund einer dro-
henden oder wesentlichen geistigen oder kdrperlichen Behinderung im Aufgabenbereich
des Sozialhilfetragers oder Leistungen nach § 35a SGB VIII aufgrund einer drohenden
oder bestehenden seelischen Behinderung, (vorwiegend) im Aufgabenbereich des Ju-
gendhilfetragers).

Sozial- und Jugendhilfetrager erhielten jeweils eigene Fragebdgen.

Die sehr umfangreichen und differenzierten Fragen zu den Integrationshilfen im Zuge der
(ersten) schriftichen Erhebung konnten nur von einem Teil der Kreise vollstindig beantwor-
tet werden. Ursache war unter anderem die fehlende EDV-Unterstitzung bei einzelnen Fra-
gestellungen, die einen hohen zeitlichen Aufwand fiir die Beantwortung zur Folge hatte. Der
Abgleich mit anderen Datenquellen ergab zudem Hinweise auf teilweise unterschiedliche
Abgrenzungen und Zuordnungen von Leistungen und Begriffsdefinitionen im Rahmen der
Ersterhebung. Aus diesem Grund wurde zu ausgewahlten Fragestellungen eine zweite Er-
hebung mit einem verkirzten und begrifflich prazisierten Fragebogen durchgefiihrt. An der
Zweiterhebung in den Monaten Mai und Juni 2013 beteiligten sich alle Stadt- und Landkreise
Baden-Wiirttembergs. Die Erhebung liefert dadurch erstmals ein Gesamtbild der Leistungen
der Eingliederungshilfe fiir die Begleitung in Kindertageseinrichtungen und Schulen fur die
Sozial- und Jugendhilfetrager. Die jeweilige Datengrundlage (Erst- oder Zweiterhebung) wird
im folgenden Text gegebenenfalls in Ful3noten gekennzeichnet.

%8 Eine erste Befragung erfolgte im Zeitraum von Februar bis Mai 2012, die zweite im Sommer 2013.
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Im Zentrum der Erstbefragung standen folgende Aspekte:

¢ Formelle Rahmenbedingungen

konkrete schriftliche Vereinbarungen zu Leistungsgrundlagen (verwendete Richtlinien
und Arbeitshilfen), Handlungsspielrdume und Grenzen (Gewahrungsformen, Variationen
bei der Entscheidungspraxis);

e Strukturelle Rahmenbedingungen

vorhandene Teilhabeplane, Anzahl der Einrichtungen (Kindertageseinrichtun-
gen/Schulen), Anzahl der Kinder (in Einrichtungen), Anzahl der Antrdge und gewéhrten
Integrationshilfen, Leistungsgewéahrungs- und -erbringungsverfahren;

o Finanzielle Rahmenbedingungen

Haushaltsplane, Einschatzung der Bedarfsdeckung;

e Personelle Rahmenbedingungen und Ressourcen

Assistenzkrafte/Schulbegleiterinnen und —begleiter:

Anzahl, Qualifikationen und spezifische Kompetenzen, zur Verfligung stehende Arbeits-
stunden und vereinbarte Arbeitsaufgaben, Anstellungsbedingungen, fachliche Beglei-
tung/Weiterbildung,

Sozial- und Jugendhilfetrager:

Zustandigkeit fur Eingliederungshilfe innerhalb des Landratsamtes, Qualifikationen, eige-
ne Fachdienste, Anlauf- und Koordinationsstellen, Kooperation mit anderen Einrichtun-
gen.

In der Zweiterhebung wurden insbesondere Daten zu den tatsdchlich geleisteten Integrati-
onshilfen am Stichtag 31.12.2011 (differenziert nach Einrichtungs- und Behinderungsart)
sowie Informationen zu den zu Grunde gelegten Richtlinien und Verfahrenspapieren erfragt.

2.2 Recherche weiterer empirischer Daten

Um den Arbeitsaufwand der befragten Einheiten (Sozial- und Jugendhilfetrager) maoglichst
gering zu halten und um weitere deskriptive Hintergrundinformationen zu erhalten, wurden
parallel zur Entwicklung der Fragebdgen offentlich zugangliche Statistiken zum Thema re-
cherchiert. Die Recherche wurde zum Teil durch telefonische und schriftliche Nachfragen
erganzt. Dafur wurden auf Landesebene Statistiken des KVJS, des Statistischen Landesam-
tes Baden-Wirttemberg, der Landesarbeitsstelle Kooperation Baden-Wirttemberg (LASKO)
und der Uberregionalen Arbeitsstelle Frihforderung Baden-Wurttemberg ausgewertet. Die
recherchierten Daten unterscheiden sich teilweise von den Daten, die im Rahmen der schrift-
lichen Erhebung bei den Sozial- und Jugendhilfetrdgern gewonnen wurden. Dies ist teilweise
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auf unterschiedliche Definitionen und Erhebungszeitpunkte zurtckzufthren. Der direkte Ver-
gleich der Daten aus den unterschiedlichen Quellen ist daher nur eingeschrankt moglich.

2.3 Ergebnisse der Befragung der Sozial- und Jugendhilfetrager

Im Fokus der Befragung lagen die Rahmenbedingungen der Gewahrung und Erbringung von
Integrationshilfen im Rahmen der Eingliederungshilfe nach § 54 SGB XIll und § 35a SGB VIII
in Verbindung mit 88 55 und 56 SGB IX.

Wenn im Folgenden von Integrationshilfen gesprochen wird, beziehen sich die Angaben
grundsatzlich auf ambulante Integrationshilfen in Form padagogischer oder begleitender Hil-
fen in Kindertageseinrichtungen oder begleitender Hilfen in Schulen.

Aufgrund der Vielzahl der abgefragten Variablen ist es notwendig, den Umfang der Darstel-
lung einzugrenzen. Die folgenden Ausfiihrungen bertlicksichtigen die relevanten Themenbe-
reiche des zu Beginn des Projektes erarbeiteten Rahmenplanes. Die Reihenfolge der Dar-
stellung orientiert sich an der Gliederung der Fragebdgen und bildet den Prozess der Ge-
wahrung und Erbringung von Integrationshilfen im Rahmen der Eingliederungshilfe entspre-
chend des Rahmenplanes ab. Dabei richtet sich der Fokus sowohl auf die Zahl der Antrage
und geleisteten Integrationshilfen als auch auf organisatorische und strukturelle Bedingun-
gen sowie Verfahrenspraktiken.

Die folgenden Angaben beziehen sich - soweit nicht explizit anders angegeben - immer auf
das Jahr 2011 (bzw. auf den Stichtag 31.12.2011). Bei den meisten Berechnungen und Gra-
phiken wurden jeweils nur diejenigen Sozial- und Jugendhilfetrager beriicksichtigt, die die
jeweilige Frage beantworten konnten. Daher kdnnen sich die Grundgesamtheiten (N) von
Frage zu Frage geringfligig unterscheiden.

2.3.1 Antrage und bewilligte Leistungen

Antrage auf Integrationshilfen und Bewilligungsquoten

Eine der Kernfragen der Erhebung bezog sich auf die Zahl der gestellten, bewilligten, abge-
lehnten oder zum Erhebungszeitpunkt noch nicht abschlie3end bearbeiteten Antrage in den
jeweiligen Stadt- und Landkreisen. Aufgrund der oftmals nicht automatisierten Erfassung der
Antrage konnten nur 22 Stadt- und Landkreise die Frage vollstandig beantworten.

Die im Folgenden aufgefuihrten Bewilligungsquoten beziehen sich auf die zum Zeitpunkt der
Erhebung bereits entschiedenen Antrdge. In Klammern ist die jeweilige Anzahl der Sozial-
und Jugendamter dargestellt, die die Grundlage der Berechnung bilden:
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Tab. 5. Bewilligungsquoten der (Erst-)Antrdge auf Integrationshilfen im Jahr 2011, differenziert nach
Sozial- und Jugendhilfetrédgern sowie Elementarbereich und Schule

Bewilligungsquote
Sozialhilfetrager im Elementarbereich (N=33) 90,5 %
Sozialhilfetrager im schulischen Bereich (N=33) 84,3 %
Jugendhilfetrager im Elementarbereich™® (N=13) 97,5 %
Jugendhilfetrager im schulischen Bereich (N=25) 88,7 %
Gesamt 89,8 %

Im Elementarbereich sind die Bewilligungsquoten etwas hdher als im schulischen Bereich.
Insgesamt liegt die Bewilligungsquote bei Erstantrégen auf Integrationshilfen bei den Sozial-
und Jugendhilfetragern Baden-Wirttembergs bei fast 90 %.

Gewahrte Integrationshilfen zum Stichtag 31.12.2011*°

Die Mitarbeitenden der der Sozial- und Jugendhilfetrager wurden gebeten, die Zahl der zum
Stichtag 31.12.2011"®* geleisteten Integrationshilfen im Rahmen der Eingliederungshilfe dif-
ferenziert nach der zu Grunde gelegten Behinderungsart sowie der Art der besuchten Ein-
richtung anzugeben. Alle Stadt- und Landkreise konnten Angaben zur Gesamtzahl der Leis-
tungen machen (teilweise aber nicht in der abgefragten Differenzierung). Damit liegen fir
Baden-Wirttemberg erstmals vollstdndige Daten zu den Assistenzleistungen im Elementar-
und Schulbereich fiir die Sozial- und Jugendhilfe vor:**

e Zum Stichtag 31.12.2011 erhielten 5.902 Kinder und Jugendliche in Baden-Wirttemberg
eine Integrationshilfe in einer Kindertageseinrichtung oder Schule.

o Die Zahl der Integrationshilfen im Elementarbereich (Kindertageseinrichtungen) war mit
4.050 deutlich héher als die Zahl der Leistungen in Schulen (1.852). Leistungen in Schu-
len machen insgesamt rund 31 % aller ambulanten Integrationshilfen aus.

e 4.477 Leistungen wurden von den Sozialhilfetrdgern gemeldet (entspricht einem Anteil
von 76 %), 1.425 (24 %) von den Jugendhilfetragern. Die Jugendhilfe ist ausschliel3lich
fur Leistungen aufgrund einer seelischen Behinderung zustandig.

Es gibt deutliche Unterschiede zwischen dem Elementarbereich und der Schule: Integra-
tionshilfen im Elementarbereich werden weit Giberwiegend (zu 88 %) vom Sozialhilfetra-
ger bearbeitet - bei den Schulbegleitungen sind die Anteile der Sozial- und Jugendhilfe-
trager nahezu gleich hoch (925 beziehungsweise 927 Leistungen). Der geringe Anteil der

% Das N von 13 bezieht sich auf eine Grundgesamtheit von 27 Jugendhilfetragern in den Stadt- und Landkreisen, die die Integ-
rationshilfen fur Kinder mit einer seelischen Behinderung im Elementarbereich in eigener Regie bearbeiten; in 17 Kreisen ist
fur die Bearbeitung aller Integrationshilfen im Elementarbereich der Sozialhilfetrager zusténdig.

1% Ergebnisse der Zweiterhebung.

'®%in einem Kreis abweichender Stichtag (31.12.2012).

%2 Dje Daten beziehen sich auf die Leistungen der Sozial- und Jugendhilfetrager bei den Stadt- und Landkreisen. Die Leistun-

gen der beiden kommunalen Jugendhilfetrager in den Stadten Konstanz und Villingen-Schwenningen sind in der Erhebung
nur insoweit beriicksichtigt, als sie beim entsprechenden Jugendhilfetréager des Kreises vorlagen.
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Leistungen der Jugendhilfetrager im Elementarbereich ist teilweise organisatorisch be-
dingt: Viele Kreise bundeln die Zustandigkeit fir die Bearbeitung von Integrationshilfen in
Kindertageseinrichtungen - auch fir Kinder mit einer seelischen Behinderung - bei den
Sozialhilfetragern. Die differenzierte Auswertung der Leistungen nach der Art der Behin-
derung zeigt jedoch, dass organisatorische Regelungen die Unterschiede nicht vollstan-
dig erklaren: Der Anteil der Kinder und Jugendlichen, die Assistenz aufgrund einer seeli-
schen Behinderung erhalten, ist unabhangig von kreisspezifischen Zustandigkeitsrege-
lungen in der Schule hoher als in Kindertageseinrichtungen.

Tab. 6: Integrationshilfen in Kindertageseinrichtungen und Schulen in Baden-Wiirttemberg, differenziert
nach Sozialhilfe- und Jugendhilfetragern (Stichtag 31.12.2011)

Leistungen davon Elementarbereich davon Schule
gesamt
absolut in Prozent absolut in Prozent
Sozialhilfetrager 4.477 3.550 79,3 % 927 20,7 %
Jugendhilfetrager 1.425 500 35,1 % 925 64,9 %
Gesamt 5.902 4.050 68,6 % 1.852 31,4 %

Einige Kreise gaben im Rahmen der schriftichen Befragung an, dass in den Jahren 2012
und 2013 die Zahl der Integrationshilfen weiter angestiegen ist. Dies wird durch aktuelle Er-
hebungen des Kommunalverbandes fir Jugend und Soziales in Baden-Wirttemberg besta-
tigt.*®

Die Daten aus der landesweiten Erhebung bei den Sozial- und Jugendhilfetragern ermdogli-
chen auch Aussagen Uber die Zielgruppe der Leistungen (Anteil der Leistungen nach Bil-
dungsort, Art der Behinderung und Anteil der Kinder unter drei Jahren). Die Anteile errech-
nen sich auf der Basis unterschiedlicher Grundgesamtheiten, da nicht alle Kreise ihre Leis-
tungen nach allen relevanten Merkmalen differenzieren konnten.

Bildungsort

Beim Bildungsort wurde unterschieden zwischen allgemeinen Kindertageseinrichtungen und
Schulen™®* auf der einen sowie Schulkindergérten und Sonderschulen auf der anderen Seite.
Schilerhorte als besondere Form der Tagesbetreuung fur Schulkinder bildeten eine eigene
Kategorie.

183 ygl.: KVJS: (Hg.): Leistungen der Eingliederungshilfe nach dem SGB XIl 2013, Stuttgart, 2014. Demnach erhielten am
31.12.2013 insgesamt 2.616 Schilerinnen und Schuler in Baden-Wirttemberg eine Leistung der Eingliederungshilfe fur die
Schulbegleitung und mindestens 4.050 eine Integrationshilfe in einer Kindertageseinrichtung.

184 Aligemeine Kindertageseinrichtungen und Schulen umfassen hier alle Einrichtungen ohne die Schulkindergarten und Son-
derschulen.
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Der Uberwiegende Teil der Integrationshilfen zum Stichtag 31.12.2011 wurde in allgemeinen

Bildungseinrichtungen geleistet, rund 7 % in Sondereinrichtungen*®.

Tab. 7: Integrationshilfen in Kindertageseinrichtungen und Schulen in Baden-Wirttemberg, differenziert
nach Sozial- und Jugendhilfetradgern und Bildungsort (Stichtag 31.12.2011)

Leis-
davon davon
(IR Elementarbereich Schule
gesamt
ge- allgemeine | Schulkin- . ge- allgemeine Sonder- nicht
samt Kita dergarten B el samt Schule schule zuordenbar
Sozialhilfetrager 4.477 3.550 3.401 23 126 927 675 225 27
Jugendhilfetrager 1.425 500 443 57 0 925 746 83 96
Gesamt 5.902 4.050 3.844 80 126 1.852 1.421 308 123

Deutliche Unterschiede gibt es zwischen dem Elementar- und dem schulischen Bereich:

e Im Elementarbereich wurden nahezu ausschlie3lich Integrationshilfen in allgemeinen
Kindertageseinrichtungen erbracht: Lediglich 2 % der unterstiitzten Kinder erhielten eine
zusatzliche Integrationshilfe beim Besuch eines Schulkindergartens. Die Jugendhilfetra-
ger gewahrten haufiger Integrationshilfen in Schulkindergarten (57 Leistungen und somit
11 % aller Integrationshilfen der Jugendhilfe im Elementarbereich) als die Sozialhilfetra-
ger (23 Leistungen und weniger als 1 % aller Sozialhilfe-Leistungen).

e Schulbegleitungen dagegen kommen vor allem im Bereich der Sozialhilfe haufiger auch
in Sonderschulen vor - obwohl die Sonderschulen bereits besondere Forderbedingungen
bieten. Insgesamt entfielen mindestens 17 % der schulischen Integrationshilfen auf Kin-
der und Jugendliche in Sonderschulen, im Bereich des Sozialhilfetragers waren es sogar
24 % (Jugendbhilfe: 9 %).

o Drei Kreise gaben an, auch Integrationshilfen in Schilerhorten zu gewéahren. Insgesamt
wurden 46 Leistungen in Schilerhorten gemeldet. Da viele Kreise zu dieser Frage keine
Angaben machten, kann die Gesamtzahl fir Baden-W rttemberg nicht ermittelt werden.

Abb. 5: Integrationshilfen in Kindertageseinrichtungen und Schulen in Baden-Wirttemberg, differenziert
nach Bildungsort (Elementarbereich/Schule am Stichtag 31.12.2011)

N Elementarbereich = 4.050 N Schule =1.852

M allgemeine Schule
Sonderschule

M nicht zuordenbar

%% Grundgesamtheit: 5.653 eindeutig zuordenbare Integrationshilfen in Kindertageseinrichtungen und Schulen. Dies entspricht
96 % aller Integrationshilfen in Baden-Wurttemberg zum Stichtag 31.12.2011.
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Art der Behinderung

Eine weitere Frage zielte auf die Art der Behinderungen, die Grundlage fur die Gewéahrung
einer Integrationshilfe waren. Die vorgegebenen Kategorien waren: ,korperliche Behinde-
rung“, ,geistige Behinderung®, ,seelische Behinderung“ sowie ,mehrfache Behinderung®. Ei-
nige Kreise konnten die Kategorie ,mehrfache® Behinderung® nicht separat ausweisen - die
Erfassung erfolgte stattdessen nach der vorrangigen Behinderung. Kinder und Jugendliche
mit einer ausschlieB3lichen Sprach- oder Sinnesbehinderung sind in der Regel in der Katego-
rie ,korperliche Behinderung“ mit erfasst. Zu beachten ist, dass auch innerhalb der einzelnen
Kategorien das Spektrum an individuellen Beeintrachtigungen, die die Teilhabe an Bildungs-
prozessen erschweren, sehr grof3 ist. Im Folgenden werden beispielhaft haufiger genannte
Einzeldiagnosen innerhalb der vorgegebenen Kategorien aufgefihrt:

e ausschliel3lich korperliche Behinderung:
Hydrozephalus, Spina bifida, Spasmen, motorische Beeintrachtigungen ...

e ausschliel3lich geistige Behinderung:
Trisomie 21, Intelligenzminderung, frihkindlicher Autismus, kognitive Einschrankungen ...

e ausschlieRlich Sprach- und/oder Sinnesbehinderung:
Strabismus, Schwerhdrigkeit, Blindheit, Sprachentwicklungsstérungen, Mutismus ...

e ausschliellich seelische Behinderung: 73
Asperger-Autismus, aggressives Verhalten, affektive Storungen ...

e mehrfache Behinderung:
globale/multiple motorische, kognitive beziehungsweise seelische Einschrankungen ...

Tab. 8: Integrationshilfen in Kindertageseinrichtungen und Schulen in Baden-Wirttemberg, differenziert
nach Elementarbereich und Schule sowie Behinderungsart in Prozent (Stichtag 31.12.2011)*%°

Korperliche Geistige Seelische Mehrfache )
h . ) . insgesamt
Behinderung Behinderung Behinderung Behinderung
Elementarbereich 52,3% 17,2 % 17,7 % 12,8 % 2.987
Schule 30,0 % 11,7 % 53,7 % 4,6 % 1.313
Gesamt 45,5 % 15,5 % 28,7 % 10,3 % 4.300

1% Fir die Berechnung der folgenden Prozentwerte wurden nur die Daten von 35 Kreisen zu Grunde gelegt, da in neun Kreisen

keine Differenzierung der Behinderungsarten vorgenommen werden konnte.
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Abb. 6: Integrationshilfen im Elementar- und schulischen Bereich in Baden-Wirttemberg, differenziert

nach Behinderungsart (Stichtag 31.12.2011)

Elementarbereich N=2.987 schulischer Bereich N=1.313

M korperliche Behinderung

M geistige Behinderung

seelische Behinderung

mehrfache Behinderung
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Kinder und Jugendliche mit einer ausschlie3lich oder Uberwiegend korperlichen Behinde-
rung erhielten Ende 2011 am h&ufigsten Integrationshilfen in Schule oder Kindertagesbe-
treuung. Dies qilt fur die Gesamtheit der Hilfen (Anteil kdrperlicher Behinderungen: 45 %)
und in besonderem Malf3 fir den Elementarbereich (knapp 52 %) - nicht aber fur die Hil-
fen in Schulen.

Die zweitgrofdte Gruppe bildeten mit einem Gesamtanteil von rund 29 % Kinder und Ju-
gendlichen mit einer seelischen Behinderung. Im schulischen Bereich ist eine seelische
Behinderung sogar in 54 % aller Falle Ursache fur die Eingliederungshilfeleistung, im
Elementarbereich nur in knapp 18 %.

Deutlich seltener erhielten Kinder und Jugendliche mit einer geistigen Behinderung
(16 %) oder solche mit einer mehrfachen Behinderung (10 %) Assistenz in einer Bil-
dungseinrichtung im Rahmen der Eingliederungshilfe. Dies liegt sicherlich mit daran,
dass der Besuch einer allgemeinen Schule fir Kinder und Jugendliche mit einer geistigen
Behinderung in Baden-Wurttemberg bisher kaum mdglich war: Bildungszieldifferenter Un-
terricht war im aktuell noch gultigen Schulgesetz nicht vorgesehen. Im Elementarbereich
entfallen rund 17 % aller Integrationshilfen auf Kinder mit einer geistigen Behinderung, in
der Schule sind es knapp 12 %. Auch bei den mehrfachen Behinderungen ist der Anteil
im Elementarbereich mit knapp 13 % hoher als in der Schule.

Anteil der Kinder unter drei Jahren

Lediglich 2,7 % der Kinder, die Ende 2011 Integrationshilfen in einer Kindertageseinrichtung

erhielten, hatten das dritte Lebensjahr noch nicht vollendet.

167

%7 Die Grundgesamtheit der Leistungen mit Angaben zum Alter der Kinder betragt 3.527 Damit gingen 87 % aller Leistungen in

Kindertageseinrichtungen in die Berechnung der Quote mit ein.
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2.3.2 Zu Grunde liegende Dokumente und Verfahrenspapiere'®

Die Mitarbeitenden der Sozial- und Jugendhilfetrager wurden gebeten, anzugeben, welche
schriftlichen Richtlinien, Verfahrensablaufe oder Orientierungshilfen sie bei der Gewahrung
von Integrationshilfen zu Grunde legen. Hierbei konnten sie aus mehreren vorformulierten
Antwortkategorien auswéhlen. Mehrfachantworten waren maoglich.

Es zeigte sich, dass die Sozialhilfetrdger im Elementarbereich immer noch haufig die Richtli-
nien der ehemaligen Landeswohlfahrtsverbande (LWYV) - alleine oder ergdnzend zu eigenen
Richtlinien oder Arbeitshilfen — zu Grunde legen (25 Kreise). 16 Kreise haben die seit 2005
nicht mehr verbindlichen LWV-Richtlinien inzwischen vollstandig durch eigene Richtlinien
oder Arbeitshilfen ersetzt. Nicht bekannt ist, inwieweit einzelne Bestandteile der LWV-
Richtlinien in die kreisspezifischen Regelungen tibernommen wurden.

Im Bereich der Jugendhilfe spielen die Richtlinien der ehemaligen Landeswohlfahrtsverban-
de eine deutlich geringere Rolle: Mehr als 50 % der Jugendhilfetrager nutzen im Elementar-
bereich eigene Richtlinien oder Arbeitshilfen, rund ein Drittel nannte keine spezifischen
schriftlichen Grundlagen auf3erhalb der Sozialgesetzbiicher.

Die folgende Graphik bildet die Antworten differenziert nach den unterschiedlichen Zustan-
digkeiten im Elementarbereich ab:

Abb. 7: Zu Grunde gelegte Richtlinien, schriftliche Verfahrensablaufe und Arbeitshilfen bei der Gewah-
rung von Integrationshilfen im Elementarbereich

LR gD 14,8%
29,4 % Richtlinien der ehemaligen
14,8 % Landeswohlfahrtsverbdnde und eigene
Richtlinien und/oder Arbeitshilfen im Kreis
44,4 %
Richtlinien der ehemaligen
29,4 % Landeswohlfahrtsverbande

M eigene Richtlinien und/oder Arbeitshilfen
im Kreis

M keine Uber die gesetzlichen Regelungen
hinausgehenden Richtlinien und
schriftliche Arbeitshilfen oder keine
Angabe

Sozialhilfetrager (Zustdndig Sozialhilfetrager Jugendbhilfetrager
fur alle Integrationshilfen im (ausschlieBlich zustandig fur (ausschlieBlich zustandig fur
Elementarbereich - N=17)  Hilfen nach SGB XII - N=27) Hilfen nach SGB VIl - N=27)

188 Ergebnisse der Zweiterhebung.
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Die folgende Abbildung 8 zeigen ahnliche Ergebnisse im schulischen Bereich.

Abb. 8: Zu Grunde gelegte Richtlinien, schriftliche Verfahrensablaufe und Arbeitshilfen bei der Gewéah-
rung von Integrationshilfen im schulischen Bereich

6,8 %

18,2 %

11,4 % ) i «
ehemalige Richtlinien der Landeswohlfahrtsverbande

und eigene Richtlinien und/oder Arbeitshilfen im Kreis

ehemalige Richtlinien der Landeswohlfahrtsverbande

M eigene Richtlinien und/oder Arbeitshilfen im Kreis

M keine Uber die gesetzlichen Regelungen
hinausgehenden Richtlinien und schriftliche
Arbeitshilfen oder keine Angabe

Sozialhilfetrager (N=44) Jugendhilfetrager (N=44)

2.3.3 Strukturelle Rahmenbedingungen

Unter ,strukturellen Rahmenbedingungen® werden im Folgenden all jene Bedingungen und
Kriterien verstanden, die den Bedarf an Integrationshilfen und den Prozess der Leistungsge-
wahrung beeinflussen kdnnen. Hierbei miissen zum einen demographische und infrastruktu-
relle Kriterien (zum Beispiel die Anzahl und Verteilung von allgemeinen und besonderen Bil-
dungsangeboten) berlicksichtigt werden. So kann zum Beispiel der Besuch einer Sonderein-
richtung (als Alternative zu einer inklusiven Beschulung mit Unterstlitzung von Eingliede-
rungshilfe) in groReren Flachenlandkreisen haufiger mit langen Anfahrtswegen oder sogar
einer Internatsunterbringung verbunden sein als in dicht besiedelten Stadtkreisen. Somit
konnte hier der Anspruch der Kinder (der Eltern) auf eine wohnortnahe Betreuung den Druck
zur Umsetzung integrativer (inklusiver) Bildungs- und Betreuungsangebote und die Zahl der
erforderlichen MalRBnahmen der Einzelintegration erhéhen. Zum anderen kdnnen organisato-
rische Zustandigkeitsregelungen innerhalb der Verwaltung einen Einfluss haben. Sie stellen
daher ein weiteres Element der Untersuchung dar.

Demographische Bedingungen

Das Bundesland Baden-Wirttemberg gliedert sich in insgesamt 44 Kreise als Verwaltungs-
einheiten - davon neun Stadt- und 35 Landkreise. Die Stadt- und Landkreise sind jeweils
einem der vier Regierungsbezirke ,Karlsruhe®, ,Stuttgart®, ,Freiburg“ und ,Tlbingen* zuge-
ordnet.
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Tabelle 9 bildet die demografischen Grunddaten aller 44 Stadt- und Landkreise auf der Basis
der Bevolkerungsfortschreibung des Statistischen Landesamtes Baden-W rttemberg ab.

Am 31.12.2010 lebten in Baden-Wirttemberg insgesamt 2.262.287 junge Menschen im Alter
von 0 bis unter 21 Jahren'®. Das ergibt einen Anteil dieser Altersgruppe an der Gesamtbe-
volkerung Baden-Wiirttembergs von 21,3 %. Uberdurchschnittlich hoch ist der Anteil von
Kindern und Jugendlichen an der Gesamtbevélkerung in den Landkreisen ,Tuttlingen®, ,Alb-
Donau®, ,Biberach® und ,Sigmaringen“ (durchschnittlich 23 %). Demgegeniber weisen die
Stadtkreise ,Baden-Baden® und ,Heidelberg“ mit ca. 17 % einen im Vergleich zum Landes-
durchschnitt deutlich niedrigeren Anteil an Kindern und Jugendlichen auf. Dartiber hinaus ist
festzustellen, dass der Anteil der Kinder und Jugendlichen in den Stadtkreisen generell nied-
riger ist als in den Flachenlandkreisen.

1% Diese Altersgruppe stellt die fur das vorliegende Forschungsprojekt relevante Bezugsgruppe dar.
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Tab.9: Demographische Daten der Stadt- und Landkreise in Baden-Wirttemberg zum Stand
31.12.2010""°

" Anzahl der Kinder Lﬁ.::illlg:,:;:r;ﬁ::‘
Einwohner GroRe/ha Bevolkerungsdichte und Jugendlichen an der Gesamt-
(0~ unter 21 Jahre) bevélkerung in %

SKR Stuttgart 606 588 20 735 2925 107 393 17,7
LKR Boblingen 371 396 61 785 601 80 615 21,7
LKR Esslingen 514 830 64 148 803 108 392 21,0
LKR Goppingen 252 548 64 237 393 53 814 21,4
LKR Ludwigsburg 517 985 68 682 754 111 412 21,5
LKR Rems-Murr 415 448 85 814 484 89 007 21,4
SKR Heilbronn 122 879 9988 1230 24 657 20,0
LKR Heilbronn 328 364 109 993 299 73 766 22,4
LKR Hohenlohe 108 913 77 676 140 24 650 22,7
LKR Schwabisch Hall 188 420 148 401 127 43 159 22,9
LKR Main-Tauber 133 351 130 441 102 28014 21,0
LKR Heidenheim 131116 62 712 209 27 950 21,3
LKR Ostalb 310 733 151 158 206 70 129 22,7
SKR Baden-Baden 54 445 14 021 388 9257 17,0
SKR Karlsruhe 294 761 17 346 1699 52 497 17,9
LKR Karlsruhe 310 733 108 500 398 90 529 21,0
LKR Rastatt 226 789 73 875 307 46 914 20,7
SKR Heidelberg 147 312 10 883 1354 24 750 16,9
SKR Mannheim 313174 14 496 2 160 57 341 18,3

78 LKR Neckar-Odenwald 147 006 112 628 131 31394 21,4
LKR Rhein-Neckar 537 625 106 171 506 109 677 20,5
SKR Pforzheim 119 781 9 800 1222 24 388 20,3
LKR Calw 157 271 157 271 100 34 759 22,1
LKR Enzkreis 193913 57 368 338 43 003 22,2
LKR Freudenstadt 119 878 87 068 138 26 671 22,2
SKR Freiburg 224191 15 306 1465 41 437 18,5
LKR Breisgau-Hochschwarzwald 251 266 137 833 182 54 990 2159
LKR Emmendingen 158 342 67 988 233 34773 22,0
LKR Ortenaukreis 417 513 185 085 226 91574 22,0
LKR Rottweil 139 316 76 943 181 31 550 22,7
LKR Schwarzwald-Baar 206 535 102 527 201 43 549 21,1
LKR Tuttlingen 134 189 73435 183 30 895 23,1
LKR Konstanz 278 983 81798 341 55 925 20,1
LKR Lérrach 222 650 80 677 276 48 186 21,7
LKR Waldshut 166 140 113116 147 37 052 22,4
LKR Reutlingen 280 931 109 404 257 60 898 21,6
LKR Tiibingen 221 304 51918 426 46 959 21,3
LKR Zollernalb 188 393 91 772 205 40 126 21,3
SKR Ulm 122 801 11 869 1035 23584 19,2
LKR Alb-Donau 189 670 135 732 140 44 426 23,4
LKR Biberach 189 312 140 975 134 44 926 23,8
LKR Bodensee 208 367 66 479 313 44128 21,3
LKR Ravensburg 276 965 163 183 170 63 204 22,8
LKR Sigmaringen 130 215 120 436 29 967

0 Quelle: Statistisches Landesamt Baden-Wiirttemberg zum Stand 31.12.2010 und eigene Berechnungen.

" errechnet aus der Gesamteinwohnerzahl und der Flache des Kreises in Quadratkilometern.
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Infrastrukturelle Grundbedingungen

Insbesondere im Regierungsbezirk Tubingen, aber auch in einzelnen Kreisen im nérdlichen
und siidwestlichen Baden-Wiirttemberg, sind die Besuchsquoten'’? von Sondereinrichtungen
(Schulkindergarten und Sonderschulen) Uberdurchschnittlich hoch. So weisen die Flachen-
landkreise Sigmaringen und der Zollernalbkreis, aber auch die badischen Kreise Raststatt
und Pforzheim, Besuchsquoten von Schulkindergarten zwischen 2,1 und 3,0 % auf, der
Landkreis Ravensburg sogar eine Quote von 3,4 %. Die niedrigsten Anteile von Kindern in
Schulkindergarten mit Werten zwischen 0 und 0,5 % finden sich im Alb-Donau-Kreis, im-
Landkreis Emmendingen, im Enzkreis, im Landkreis Heilboronn sowie in der Stadt Baden-
Baden.

Auch im schulischen Bereich hat der Landkreis Ravensburg mit deutlichem Abstand den
hdchsten Anteil von Schilerinnen und Schiilern in Sonderschulen an der gesamten Schiler-
schaft (8,2 %), gefolgt vom Stadtkreis Heilbronn mit 6,3 %. Der Alb-Donau-Kreis und der
Enzkreis weisen mit Anteilen von unter 3 % wiederum die niedrigsten Werte auf.

Bei der Interpretation der Werte ist zu berticksichtigen, dass die dargestellten Daten der amt-
lichen Schulstatistik standortbezogen erhoben werden, das Einzugsgebiet einzelner Sonder-
schulen aber teilweise kreistibergreifend ist. Ein Teil der Schilerinnen und Schiler pendelt
taglich vom Wohn- zum Schulort, andere leben in Internaten oder Wohnheimen bei der je-
weiligen Sonderschule. Dies erklart zum Teil die héheren Besuchsquoten von Sonderschu-
len in Stadtkreisen, da zum Einzugsgebiet der Sonderschulen in den Stadtkreisen haufig
auch die umliegenden Kragenkreise gehoren. Auch die Uberproportional hohen Werte in ei-
nigen Flachenkreisen lassen sich zu grof3en Teilen durch spezielle schulische Angebote mit
Uberregionalem Einzugsgebiet erklaren (insbesondere im Landkreis Ravensburg, aber auch
in den Landkreisen Sigmaringen, Lorrach, Emmendingen, Schwabisch-Hall, im Neckar-
Odenwald-Kreis, im Ostalbkreis und im Bodenseekreis).

Im Elementarbereich werden Angebote seltener kreistibergreifend genutzt. Allerdings gibt es
auch hier kreistibergreifende Verflechtungen zwischen vielen Stadtkreisen und den sie um-
gebenden ,Kragenkreisen®.

172 Elementarbereich: Anteil der Kinder in Schulkindergarten an allen Kindern in Tagesbetreuung (Kindertageseinrichtungen der
Kinder- und Jugendhilfe; Kindertagesbetreuung und Schulkindergéarten). Schule: Anteil der Schilerinnen und Schdler in
Sonderschulen an allen Schilern in Vollzeitschulpflicht.
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Abb. 9: Besuchsquoten'’® von Schulkindergarten und Sonderschulen in den Stadt- und Landkreisen
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173 ygl. die Erlauterungen in der vorangehenden FuRnote.
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Verwaltungsinterne Organisation der Zustandigkeit fur Integrationshilfen

Von grundlegender Bedeutung fir die Analyse der Prozesse bei der Gewahrung und Erbrin-
gung von Integrationshilfen ist die verwaltungsinterne Organisation und Aufteilung der Zu-
standigkeit zwischen dem jeweiligen Sozial- und Jugendhilfetrager.

Elementarbereich

Nach Auswertung der verfligbaren Daten (Ersterhebung) lassen sich im Elementarbereich
zwei grundlegende Varianten unterscheiden:

o Variante I: Zustandigkeitsverteilung entlang der Sozialgesetzbiicher

Die Zustandigkeit fir die Antragsbearbeitung orientiert sich an der Gliederung der Sozial-
gesetzbicher. Das heil3t: Fur die Bearbeitung von Antrdgen auf ambulante Integrations-
hilfen aufgrund einer (drohenden) wesentlichen kdrperlichen, geistigen oder mehrfachen
Behinderung (Eingliederungshilfe nach § 54 SGB XIlI in Verbindung mit 88 55 und 56
SGB IX) ist der Sozialhilfetrager zustandig. Entsprechend bearbeiten die Jugendhilfetra-
ger Antrége aufgrund einer ausschlief3lich seelischen Behinderung (Eingliederungshilfe
nach § 35 a SGB VIl in Verbindung mit 88 55 und 56 SGB IX).

o Variante Il: Bindelung der Zustandigkeit beim Sozialhilfetrager

Die Bearbeitung der Antrdge auf Integrationshilfen erfolgt fur alle nicht schulpflichtigen
Kinder durch den Sozialhilfetrdger - unabhangig von der Art der vorliegenden oder dro-
henden Behinderung.

Schulischer Bereich

Antrage auf Schulbegleitung werden in allen Stadt- und Landkreisen entlang der in den So-
zialgesetzblichern vorgesehenen Zustandigkeit entweder vom Sozialhilfetrager (bei Kindern
und Jugendlichen mit einer geistigen, kdrperlichen oder mehrfachen Behinderung) oder vom
Jugendhilfetrager (bei Kindern und Jugendlichen mit einer seelischen Behinderung) bearbei-
tet (vergleiche Variante | im Elementarbereich).

Tab. 10: Zustandigkeit fir die Bearbeitung von Antragen auf Integrationshilfen im Elementarbereich nach
Kreisen und Regierungsbezirken (RB) zum Stichtag 31.12.2011

ﬁ?éiﬂ Anzahl Kreise Anzahl Kreise Anzahl Kreise Anzahl Kreise
im RB KA imRB S im RB FR im RB TU
gesamt
Variante |
(getrennte Zustandigkeiten Sozial- und Jugend- 27 5 9 7 6
hilfetrager)
Variante Il
(alleinige Zustandigkeit Sozialhilfetrager) i U = < &
Gesamt 44 12 13 10 9
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Abb. 10: Landkarte - Zustandigkeit flir die Bearbeitung von Antragen auf Integrationshilfen im Elementar-

bereich in den Stadt- und Landkreisen (Stand 2011)""
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In einzelnen Flachenkreisen gibt es sogenannte ,Delegationsvereinbarungen® zwischen
Kreis und (Kreis-)Stadt: In diesen Fallen ubernehmen die Sozialhilfetrager der betroffenen
Stadte die Bearbeitung der Integrationshilfen fur ihre Einwohner in eigener Regie; die gesetz-
liche Zustandigkeit (und Finanzierungsverantwortung) liegt aber weiterhin beim Landkreis als
ortlichem Sozialhilfetrager. Delegationsvereinbarungen gab es zum Zeitpunkt der Erhebung
in den Landkreisen Rottweil, Konstanz, Reutlingen und Ravensburg.

Im Bereich der Jugendhilfe gibt es zwei stadtische Jugendhilfetrager, die in eigener Verant-
wortung die Leistungen fur Kinder und Jugendliche mit einer seelischen Behinderung in ihrer
Stadt Ubernehmen. Es handelt sich dabei um die Stadt Konstanz (Landkreis Konstanz) sowie
die Stadt Villingen-Schwenningen (Schwarzwald-Baar-Kreis). Die Daten der zwei stadtischen
Jugendhilfetrager sind im Rahmen der empirischen Erhebungen im Forschungsprojekt nur
teilweise enthalten.'”

7 Die Darstellung entspricht den Angaben der Kreise zum Stand der Erhebungen zum Stichtag 31.12.2011
75 Eine Beriicksichtigung erfolgte nur dann, wenn die Daten in der Meldung des Kreisjugendamtes enthalten waren.
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2.3.4 Verfahren zur Bedarfsermittlung und Leistungsgewahrung

Angewandte Verfahren zur Feststellung des Unterstlitzungsbedarfs

Die landesweite Erhebung zeigt, dass die Sozial- und Jugendhilfetrager unterschiedliche
Methoden und Verfahren zur Bedarfsfeststellung und Hilfeplanung nutzen und teilweise mit-
einander kombinieren. Die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter hatten die Moglichkeit, die Hau-
figkeit der verwendeten Verfahrensmodelle ,Runde Tische®, ,internes Hilfeplangesprach®,
,<Fallmanagement” sowie ,andere” mittels einer Skala anzugeben (,kommt nicht vor® / ,in Ein-
zelfallen® / ,haufig” / ,immer*). Dabei waren auch Mehrfachantworten maglich.

Die Auswertung zeigt, dass ,Runde Tische“ sowohl von den Sozial- als auch den Jugendhil-
fetragern am haufigsten genannt wurden. An zweiter Stelle standen in der Jugendhilfe ,inter-
ne Hilfeplangesprache®, in der Sozialhilfe das ,Fallmanagement®.

Unterschiede in den Antworten sind nur bedingt interpretierbar, da sie durch die Verwendung
unterschiedlicher Definitionen und Begriffe in der Sozial- und Jugendhilfe beeinflusst sind. So
ist der Begriff ,Fallmanagement® eher bei den Sozialhilfetrdgern gebrauchlich, wohingegen
das ,Hilfeplangesprach® in Anlehnung an das SGB VIII der gebrauchliche Terminus in der
Jugendhilfe ist. Hilfeplangesprache und Runde Tische kénnen in der Praxis auch Bestandteil
des Fallmanagements sein. Aus diesem Grund wird auf eine detaillierte Darstellung der Er-
gebnisse verzichtet. Insgesamt lasst sich jedoch aus den Antworten ablesen, dass geeigne-
ten Verfahren zur Abstimmung unter den haufig vielen Beteiligten bei der Feststellung des
Unterstitzungsbedarfs eine hohe Bedeutung zukommit.

Verfahrensdauer und Bewilligungszeitraum

Die Fragen nach der durchschnittlichen Dauer von der Antragstellung bis zur Entscheidung
sowie nach dem jeweils Uiblichen Bewilligungszeitraum wurden von nahezu allen Sozial- und
Jugendhilfetragern'’® beantwortet.

Grundsatzlich zeigt sich ein Unterschied in der Verfahrensdauer zwischen Elementar- und
Schulbereich:

e Antrage auf eine Integrationshilfe in einer Kindertageseinrichtung werden von 73 % der
Sozialhilfetrager und 58 % der Jugendhilfetrdger nach eigenen Angaben in der Regel in-
nerhalb von zwei Monaten entschieden. Bearbeitungszeiten von durchschnittlich zwei bis
sechs Monaten gaben immerhin 42 % der befragten Jugendhilfetrager an; eine Bearbei-
tungszeit von bis zu einem Monat nur einige wenige Kreise.

o Die Mehrheit der Kreise gab an, auch Antrage auf eine Schulbegleitung in der Regel in-
nerhalb von zwei Monaten zu entscheiden. Allerdings ist im schulischen Bereich im Ver-
gleich zum Elementarbereich die Zahl der Sozial- und Jugendhilfetrager groR3er, die lan-
gere Bearbeitungszeiten von zwei bis sechs Monaten nannten. Insbesondere bei den

176 Zum Erhebungszeitpunkt bearbeiteten nur 27 von 44 Jugendhilfetragern die Integrationshilfen fiir Kinder mit seelischer Be-
hinderung im Elementarbereich in eigener Regie, in den ubrigen Kreisen erfolgte die Bearbeitung aller Antrage beim Sozial-
hilfetrager. Daher liegt die maximale Zahl der Riicklaufe im Bereich der Jugendbhilfe bei 27 (statt 44) Kreisen.
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Sozialhilfetragern zeigen sich deutliche Unterschiede in den Bearbeitungszeiten von An-
trdgen im Elementar- und schulischen Bereich.

Abb. 11: Durchschnittliche Verfahrensdauer von der Antragstellung bis zur Entscheidung

M bis zu zwei Wochen ™ zwei bis vier Wochen m vier Wochen bis zwei Monate = zwei bis sechs Monate ® mehr als sechs Monate

26,8 %

41,7 %
47,5 %

41,5 %

Sozialhilfetrager im Jugendhilfetrager im Sozialhilfetrager im schulischen Jugendhilfetrager im

Elementarbereich (N=41) Elementarbereich (N=24) Bereich (N=41) schulischen Bereich (N=40)

Zu beachten ist, dass auch eine kurze durchschnittliche Bearbeitungszeit nicht ausschlieft,
dass in sehr komplexen Einzelfallen mit einem besonders hohen Abstimmungsbedarf l&ange-
re Bearbeitungszeiten auftreten kdnnen.

Bei der Frage nach dem ublichen Bewilligungszeitraum zeichnen die Ergebnisse ein tber-
wiegend einheitliches Bild:

Die Uberwiegende Zahl der Sozial- und Jugendhilfetrager bewilligt Integrationshilfen sowohl
im Elementarbereich als auch in den Schulen fir die Dauer eines Schul- oder Kindergarten-
jahres. Nur im Ausnahmefall werden Integrationshilfen von vornherein fir die gesamte Zeit
des Kindergartenbesuchs bewilligt. Benétigt ein Kind nach Ablauf des Bewilligungszeitraums
weiterhin Unterstitzung, muss ein Folgeantrag gestellt werden. Relativ kurze Bewilligungs-
zeitrAume von bis zu sechs Monaten finden sich ausschlief3lich bei MalZnahmen der Schul-
begleitung sowie bei Integrationshilfen in Kindertageseinrichtungen fur Kinder mit einer seeli-
schen Behinderung in Zusténdigkeit des Jugendhilfetragers.
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Abb. 12: Bewilligungszeitraum von ambulanten Integrationshilfen

M bis sechs Monate M Kita-/Schuljahr Gesamtdauer Kita-/Schulbesuch sonstige
3,8% 2,3%
11,8 % 5,00 15,0 %

Sozialhilfetrager im  Sozialhilfetrager im  Sozialhilfetragerim  Jugendhilfetrager im Jugendhilfetrager im
Elementarbereich  Elementarbereich (mit schulischen Bereich -  Elementarbereich -  schulischen Bereich -
(ohne seelische Beh.) -  seelischen Beh.) - N=43 N=25 N=40
N=26 N=17

2.3.5 Form der Leistungsgewahrung

Die Mitarbeitenden der Sozial- und der Jugendhilfetrager wurden gebeten, Angaben zur
Form der Leistungsgewahrung (Einzel-/Gruppenpauschalen, individuell bemessene Einzel-
hilfesatze oder Stundenkontingente) zu machen. Dabei wurde zwischen padagogischen und
begleitenden Hilfen in allgemeinen Kindertageseinrichtungen und begleitenden Hilfen in all-
gemeinen Schulen differenziert. Mehrfachantworten waren mdéglich. Die Angaben beziehen
sich jeweils auf die Gesamtzahl der Sozial- oder Jugendamter, die Angaben zu dieser Frage
machen konnten.

Die Auswertung zeigt, dass padagogische Hilfen in allgemeinen Kindertageseinrichtungen
am haufigsten in Form von Einzelpauschalen gewahrt werden. Dies gilt sowohl fiir die Sozi-
alhilfetrager, die ausschlie8lich Antrdge nach SGB Xll bearbeiten (20 von 24 Kreisen mit
getrennter Zustandigkeit, die Angaben machten und somit 83 %), als auch fur diejenigen, bei
denen die Sozialamter fur alle Antrage im Elementarbereich zustandig sind (12 von 16 und
somit 75 %) sowie fur die Jugendhilfetrager. In der Jugendhilfe wird die Orientierung an Pau-
schalen aber wesentlich seltener genannt als in der Sozialhilfe (9 von 17 Jugendhilfetrégern
mit Angaben zu dieser Frage und somit knapp 53 %). Daflr spielen hier ,festgelegte Stun-
denkontingente“ mit knapp 24 % eine grol3ere Rolle.

Einzelne Kreise, die grundsatzlich Einzelpauschalen gewahren, wiesen im Fragebogen da-
rauf hin, dass fur padagogische (und/oder begleitende) Integrationshilfen in Kindertagesein-
richtungen je nach Bedarf auch eine erhdhte oder geminderte Pauschale gezahlt werden
kann.

Von der in den Sozialhilferichtlinien genannten Méglichkeit, alternativ oder zusatzlich zu den
padagogischen Einzelfallhilfen Eingliederungshilfe auch in Form einer Gruppenpauschale fur
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gruppen- oder einrichtungsiibergreifende Dienste zu gewahren, machen bisher nach den
Ergebnissen der Erhebung nur relativ wenige Kreise Gebrauch.

Abb. 13: Formen padagogischer Integrationshilfen im Elementarbereich

B Sozialhilfetrager (getrennte Zustandigkeit) (N=24) @ Sozialhilfetrager (alleinige Zusténdigkeit) (N=16) M Jugendhilfetrager (N=17)
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Anmerkung: Aufgrund von Mehrfachantworten ergeben sich in der Summe pro ,Amtergruppe* (Sozial- oder Jugendhilfetrager)
mehr als 100 %. Die Daten der Jugendhilfetrdger beziehen sich auf 17 von insgesamt 27 Jugendhilfetréagern, die die Integrati-
onshilfen fir Kinder mit seelischer Behinderung im Elementarbereich in eigener Regie bearbeiten.

Ein ahnliches Bild zeigt sich bei den begleitenden Hilfen im Elementarbereich. Sowohl die
Sozial- als auch die Jugendhilfetrger gewéhren Integrationshilfen in Kitas am h&ufigsten in
Form von Einzelpauschalen. Seltener wurden besonders von den Jugendhilfetragern auch
individuell bemessene Stundenkontingente genannt. Auch bei den begleitenden Hilfen wie-
sen einzelne Kreise auf die Méglichkeit der Gewahrung erhdhter oder geminderter Pauscha-
len in Einzelféllen hin.
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Abb. 14: Formen begleitender Integrationshilfen im Elementarbereich

W Sozjalhilfetrdger (getrennte Zustandigkeit) (N= ozialhilfetrager (alleinige Zustandigkeit) (N= W Jugendhilfetrager (N=
Sozjalhilfetra ( Zustandigkeit) (N=24) Sozialhilfetrager (alleinige Zustandigkeit) (N=16) J dhilfetrager (N=14)
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Anmerkung: Aufgrund von Mehrfachantworten ergeben sich in der Summe pro ,Amtergruppe* (Sozial- oder Jugendhilfetrager)
mehr als 100 %. Die Daten der Jugendhilfetrager beziehen sich auf 17 von insgesamt 27 Jugendhilfetrédgern, die die Integrati-
onshilfen fur Kinder mit seelischer Behinderung in eigener Regie bearbeiten.

Anders als im Elementarbereich spielen Einzelpauschalen bei begleitenden Hilfen in Schulen
(Schulbegleitung) nur eine relativ geringe Rolle. Stattdessen werden die Hilfen mit Abstand
am haufigsten in Form individuell bemessener Einzelhilfesatze (24 von 39 Sozialhilfetragern
mit Angaben zu dieser Frage und somit knapp 62 %), beziehungsweise individuell bemesse-
ner Stundenkontingente (14 von 29 und somit 48 % der Jugendbhilfetréager) gewahrt.

Abb. 15: Formen begleitender Integrationshilfen in Schulen

M Sozialhilfetrager (N=39) m Jugendhilfetrager (N=29)

61,5%
48,3%

34,5% 33,3%

27,6%

15,4%

15,4%

. =

Einzelpauschalen individuell bemessene festgelegte andere Hilfeformen
Einzelhilfesatze Stundenkontingente
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Die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der Sozial- und Jugendhilfetrager nannten teilweise wei-
tere Hilfeformen oder lieferten ergé&nzende Informationen. So gibt es in einigen Kreisen
Obergrenzen fur die Hohe gewéhrter finanzieller Hilfen. Oftmals sind die Stundenséatze fur
Assistenzkrafte je nach Qualifikation gestaffelt. Zusatzlich zur eigentlichen Integrationshilfe
kénnen unter bestimmten Voraussetzungen auch Fahrtkosten fir die Beférderung des Kin-
des oder Jugendlichen oder die Assistenzkraft gewahrt werden. Eine detaillierte Darstellung
maglicher weiterer Hilfeformen kann im Rahmen dieses Berichts nicht erfolgen, da die Anga-
ben in den Fragebdégen hierfur keine ausreichende Grundlage bilden.

2.3.6 Personelle Bedingungen der Leistungserbringung

Zusammenarbeit mit Fachdiensten

Im Rahmen der Zweiterhebung wurde auch danach gefragt, ob Kindertageseinrichtungen
und Schulen im Kreisgebiet auf einen spezialisierten Fachdienst mit eigenem Mitarbeiterpool
fur die Integrationsassistenz in Kitas beziehungsweise die Schulbegleitung zuriickgreifen
kénnen.

Fur den Elementarbereich bestatigten dies 10 Sozialhilfe- und 10 Jugendhilfetréager aus ins-
gesamt 15 Stadt- und Landkreisen, fur den schulischen Bereich acht Sozialhilfe- und elf Ju-
gendhilfetrager aus insgesamt 16 Kreisen. Die Zusammenarbeit mit Fachdiensten spielt
demnach bei der Umsetzung der Schulbegleitung im Bereich des SGB VIl tendenziell eine
etwas grof3ere Rolle als im Bereich des SGB XII.

Beschaftigungsformen der Assistenzkrafte

Eine weitere Frage bezog sich auf die Art des Anstellungsverhaltnisses der Integrationskraf-
te, die Uber die Eingliederungshilfe finanziert werden. Die vorgegebenen Antwortalternativen
sollten nach der Haufigkeit des Auftretens bewertet werden. Bei einer angenommenen Pro-
zentzahl von 100 fande die entsprechende Alternative bei allen Sozial- und Jugendhilfetra-
gern, fur die Daten vorliegen, haufig oder immer Anwendung. Mehrfachantworten waren
maoglich.

Die Auswertung zeigt, dass Assistenzkréafte im Elementarbereich Uberwiegend bei den Tra-
gern der Einrichtungen beschéftigt sind. Dies gaben mehr als die Hélfte der antwortenden
Jugendhilfetrager (13 von 23) und fast alle Sozialhilfetrager (37 von 41) an. Als zweithaufigs-
te Beschéftigungsform nannten 44 % der Antwortenden aus dem Bereich der Jugendhilfe
sowie fast ein Viertel der Sozialhilfetrager eine Beschéaftigung der Assistenzkrafte bei ambu-
lanten Diensten freier Trager.
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Abb. 16: Haufigste Beschéftigungsformen der Assistenzkrafte im Elementarbereich®’’

m Jugendhilfetrager (N=23) B Sozialhilfetrager (N=41)

cv - (NN 13,0% (3)
Honorartatigkeit B 25% (1)

Festanstellung (kreiseigene GmbH) = 0,0%

. . N 43,5% (10)
ambulante Dienste freier Trager D 22,5% (9

i Bl 43% (1)
Fachdienst D 17,5% (7)

0,
Eltern des Kindes W 43% (1)

Einrichtungstrager 56,5% (13)
(37)

Schulbegleiterinnen und -begleiter dagegen sind am haufigsten bei ambulanten Diensten
freier Trager beschaftigt. Dies gilt sowohl fir Schulbegleitungen im Rahmen der Sozial- als
auch der Jugendhilfe.

Die Bedeutung weiterer Beschaftigungsformen fir die Assistenz in Schulen unterscheidet
sich zwischen Sozial- und Jugendhilfetragern:

e Vor allem im Bereich der Jugendhilfe sind Schulbegleiterinnen und -begleiter haufiger
auch im Auftrag der Kreise auf Honorarbasis téatig: So bewerteten insgesamt zehn Ju-
gendamter (von 40) diese Antwortmoglichkeit mit ,h&aufig” oder ,immer”. In weiteren Krei-
sen werden in Einzelfallen Honorarkréafte beauftragt.

e Im Bereich der Sozialhilfetrdger dagegen spielt dagegen als Alternative zu einer Beschaf-
tigung bei einem ambulanten Dienst eine Anstellung bei den Einrichtungstragern
(13 Kreise) eine grolere Rolle.

In zwei Kreisen gibt es im Jugendhilfebereich kreiseigene gGmbHSs, die unter anderem auch
Schulbegleitungen durch dort angestellte Krafte anbieten.

" Da bei der Beantwortung dieser Frage Mehrfachantworten méglich waren, ergibt die Summe der jeweiligen Prozentangaben

mehr als 100. Die dargestellten Prozentwerte beziehen sich auf den Anteil der Sozial- oder Jugendhilfetrager, die die ent-
sprechende Antwortalternative nannten, an der Gesamtheit der antwortenden Sozial- oder Jugendamter, die Zahlen in
Klammern jeweils auf die absolute Anzahl der Nennungen der entsprechenden Antwortalternative.
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Abb. 17: Haufigste Beschéaftigungsformen der Assistenzkréafte in Schulen®™

m Jugendhilfetrager (N=40) W Sozialhilfetrager (N=42)

o R % (10
Honorartatigkeit
B 24% (1)

B sz (2
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Festanstellung (kreiseigene GmbH)

ambulante Dienste freier Trager

Fachdienst

Eltern des Kindes

Einrichtungstrager

Qualifikation der Assistenzkrafte

Auch bei der Frage nach der Qualifikation der Assistenzkrafte konnten die Mitarbeitenden
der Sozial- und Jugendhilfetrdger aus einer Liste vorformulierter Antwortvorgaben wahlen
und diese auf einer Skala von ,immer®, ,haufig®, ,in Einzelfallen* und ,kommt nicht vor* be-
werten. Mehrfachantworten waren maglich.

Nach Angaben der Sozialhilfetrager werden fir die Assistenz im Elementarbereich am h&u-
figsten padagogische Fachkrafte eingesetzt (29 von 35 und somit 83 % aller antwortenden
Sozialhilfetrager setzen nach eigener Auskunft hdufig oder immer padagogische Fachkrafte
ein), gefolgt von heilpddagogischen Fachkraften (13 Sozialhilfetrager und somit 37 %). Die
Jugendhilfetrager, die die Frage beantworteten, gaben sogar zu 100 % an, padagogische
Fachkrafte h&ufig oder immer einzusetzen (Basis: 18 von insgesamt 27 Jugendhilfetragern,
die Integrationshilfen im Elementarbereich in eigener Regie bearbeiten).

78 ygl. die Hinweise in der vorangehenden FuRnote.
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Abb. 18: Haufigste Qualifikation der Assistenzkrafte im Elementarbereich'™

m Jugendhilfetrdager (N=18) M Sozialhilfetrager (N=35)

- . s 55,6 % (10)
Heilpadagogische Fachkrafte 37,1% (13)

16,7 % (3)

Padagogische Fachkrafte (Inklusion) 8.6% (3)

) ) B} 100,0 % (18)
Padagogische Fachkrafte 82,9 % (29)

ausgebildete Pflegekrafte 0,0%

. et s 16,7 % (3)
keine besondere Qualifikation 31,4% (11)

Schulbegleitung wird nach Angaben der Jugendhilfetrdger am haufigsten durch padagogi-
sche Fachkrafte geleistet (30 von 36 und somit 83 % der Jugendhilfetrager, die diese Frage
beantwortet haben, setzen haufig oder immer padagogische Fachkréfte ein), wahrend die
Sozialhilfetrager am haufigsten Assistenzkréfte ohne besondere Qualifikation nannten (25
von 35 und somit 71 % der Sozialhilfetrager gaben an, ,haufig“ oder ,immer* Assistenzkrafte
ohne besondere Qualifikation zu beschaftigen).

Abb. 19: Haufigste Qualifikation der Assistenzkréfte in Schulen®®

m Jugendhilfetrdager (N=36) M Sozialhilfetrager (N=35)

- . n 25,0% (9)
Heilpddagogische Fachkrafte 5.7% (2)

Padagogische Fachkrafte (Inklusion)

Padagogische Fachkrafte 17,1% (6)

ausgebildete Pflegekrafte 28%(1)

. et s 36,1 % (13)
keine besondere Qualifikation 71,4.% (25)

' pargestellt werden die Nennungen "haufig” und "immer". Da Mehrfachantworten moglich waren, weicht die Summe der

jeweiligen Prozentangaben von 100 % ab. Die Zahl in Klammer gibt die absolute Zahl der Nennungen an. Lesehilfe: 82,9 %
der insgesamt 35 Sozialhilfetrager, die diese Frage beantwortet haben, gaben an, dass Integrationshilfen im Elementarbe-
reich haufig oder immer von padagogischen Fachkréften geleistet werden. Absolut waren dies 30 Sozialhilfetrager.

%0 Siehe die vorangehende FuRnote.
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2.3.7 Persdnliche Einschatzungen der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der Sozial-
und Jugendhilfetrager

Erschwerende Bedingungen im Entscheidungsprozess

Die Mitarbeitenden der Sozial- und Jugendhilfetrager wurden an mehreren Stellen gebeten,
personliche Einschatzungen vorzunehmen. Eine der Fragen bezog sich auf Faktoren, die die
Entscheidung bei der Bewilligung von Integrationshilfen fur Kinder und Jugendliche in allge-
meinen Kindertageseinrichtungen und Schulen erschweren. Jeder der vorgegebenen Ant-
wortalternativen konnte ein Skalenwert von ,sehr relevant* bis ,hicht relevant” zugeordnet
werden.

In 17 Stadt- und Landkreisen bearbeiten die Sozialhilfetrdger auch Antrage auf Integrations-
hilfen in Kindertageseinrichtungen von Kindern mit einer seelischen Behinderung. Die Mitar-
beitenden der Sozialhilfetrager dieser Kreise nannten im Elementarbereich als bedeutendste,
den Entscheidungsprozess und die Umsetzung erschwerende Bedingungen, das hohe Ar-
beitsvolumen innerhalb des Amtes (8 von 17 und somit 47 % der Sozialhilfetrager) und den
Mangel an geeigneten Assistenzkraften (7 Sozialhilfetrager).

Sozialhilfetrager, die im Elementarbereich nur fir Antréage auf Integrationshilfen nach dem
SGB XII zusténdig sind™®*, nannten zwar die bereits angesprochenen Faktoren ebenfalls; die
groflite Erschwernis liegt aber aus ihrer Sicht in den oft unklaren Diagnosen (15 von 25 und
somit 60 % der antwortenden Sozialhilfetrager).

23 von 27 Jugendhilfetragern, die die Integrationshilfen fir Kinder mit einer seelischen Be-
hinderung im Elementarbereich in eigener Regie bearbeiten, beantworteten die Frage nach
erschwerenden Faktoren. Als grof3te Probleme benannten sie den Mangel an geeignheten
Assistenzkraften (16 von 23 und somit 70 % der antwortenden Jugendhilfetréager) und die oft
unklaren Diagnosen (15 Jugendhilfetrdger und somit 65 % der Antwortenden).

Das Fehlen geeigneter Konzepte innerhalb der aufnehmenden Einrichtungen thematisierten
sowohl die Mitarbeitenden der Sozial- als auch der Jugendhilfe ebenfalls relativ haufig.

181 Dies betrifft die Sozialhilfetrager in 27 Stadt- und Landkreisen.
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Abb. 20: Erschwerende Bedingungen (Elementarbereich)'®?

B Sozialhilfetrager (geteilte Zustandigkeit) (N=25) Sozialhilfetrager (alleinige Zustandigkeit) (N=17)
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Auch bei Antragen auf Schulbegleitung bilden aus Sicht der Mitarbeitenden der Sozial- und
Jugendhilfe vor allem der Mangel an geeigneten Assistenzkréaften (24 von 42 Sozialhilfetra-
gern und 26 von 39 Jugendhilfetragern), unklare Diagnosen (15 Sozialhilfe- und 22 Jugend-
hilfetrager) sowie fehlende Konzepte innerhalb der angefragten Einrichtung (19 Sozialhilfe-
trager und 16 Jugendhilfetrager) erschwerende Bedingungen. Auffallig bei der Bewertung ist,
dass die Hohe des Assistenzbedarfs im Vergleich zu anderen Faktoren eher seltener thema-
tisiert wird.

82 Da bei der Beantwortung auch Mehrfachantworten mdglich waren, weicht die Summe der jeweiligen Prozentangaben pro
~Amtergruppe“ von 100 % ab. Dabei bilden die Prozentangaben den Anteil der Hilfetrager ab, in welchen die entsprechende
Antwortalternative genannt wurde.
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Abb. 21: Erschwerende Bedingungen (Schulen)183
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Als weitere erschwerende Faktoren wurden unter anderem genannt:

¢ eine teilweise hohe Anspruchshaltung der in das Verfahren eingebundenen Akteure (zum
Beispiel der Eltern oder Einrichtungen) oder

e eine unklare Unterscheidung zwischen padagogischem und begleitendem Unterstit-
zungsbedarf.

Besonders im schulischen Bereich wurden dartiber hinaus problematisiert:

e ungeklarte Weisungsbefugnisse und teilweise unterschiedliche Auffassungen Uber die
Aufgabenteilung zwischen der Assistenz- und der Lehrkraft sowie

e unzureichend geregelte Verfahren zur Entscheidungsfindung innerhalb der Staatlichen
Schulamter.

Moglichkeit zur individuellen Hilfegewahrung

Die Mitarbeitenden der Sozial- und Jugendhilfetrager wurden auch gebeten, einzuschétzen,
in welchem Ausmal sie individuelle Bedirfnisse und Hilfebedarfe von Kindern und Jugendli-
chen mit Behinderung in den Einzelfallentscheidungen bertcksichtigen kénnen.

Mehrheitlich schéatzen die Mitarbeitenden diese Moglichkeiten ,eher gut* ein. Die Anteile der
Bewertungen ,sehr gut* und ,mittelmafig” sind deutlich geringer - beide Alternativen wurden

% Da bei der Beantwortung auch Mehrfachantworten méoglich waren, weicht die Summe der jeweiligen Prozentangaben pro
~Amtergruppe* von 100 % ab. Dabei bilden die Prozentangaben den Anteil der Hilfetrager ab, in welchen die entsprechende
Antwortalternative genannt wurde.
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nahezu gleich haufig genannt. Auffallig ist, dass die Moéglichkeit der Berticksichtigung indivi-
dueller Bedurfnisse und Unterstitzungsbedarfe im Elementarbereich etwas schlechter be-
wertet wird als im schulischen Bereich (die Kategorie ,mittelmaRig” wird im Elementarbereich
haufiger genannt). Ein Erklarungsansatz konnte sein, dass die unklaren Diagnosen in der
frihen Kindheit eine wirkungsorientierte individuelle Hilfegewahrung erschweren. Eine weite-
re Rolle kdnnte die starkere Orientierung an Fallpauschalen im Elementarbereich spielen.

Abb. 22: Einschatzung: Méglichkeit zur individuellen Hilfegewahrung

M Schulischer Bereich (Jugendhilfetrager) (N=37) B Schulischer Bereich (Sozialhilfetrager) (N=42)

M Elementarbereich (Jugendhilfetrager) (N=22) Elementarbereich (Sozialhilfetréger) (N=42)

eher schlecht M 2%

18,9%
mittelmaRig 11,9% 27 3%
,270

21,4%
70,3%
64,3%
eher gut 63,6%
64,3%
10,8%
21,4%
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14,3%
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2.3.8 Zusammenfassung

Die Ergebnisse der schriftlichen Befragung der Sozial- und Jugendhilfetrager zeichnen ein
erstes Bild der Rahmenbedingungen, des Umfangs und der Zielgruppen von Eingliede-
rungshilfen nach den Sozialgesetzbuchern XII und VIl in den Kindertageseinrichtungen und
Schulen Baden-Wirttembergs. Im Folgenden werden die wichtigsten Erkenntnisse der Un-
tersuchung zusammengefasst:

Die Verwaltungsreform im Jahr 2005 fuhrte in der Mehrheit der Stadt- und Landkreise
nicht zu einer grundlegenden Neuausrichtung der Regelungen fur die Gewahrung von
Integrationshilfen nach dem SGB XII. Mehr als die Halfte der Sozialhilfetréager orientieren
sich noch immer an den Richtlinien der ehemaligen Landeswohlfahrtsverb&dnde Baden
und Warttemberg-Hohenzollern - teilweise ergdnzend zu eigenen Richtlinien oder Ar-
beitshilfen.

Die Zustandigkeit fur Kinder mit einer Behinderung im Elementarbereich ist in den Krei-
sen unterschiedlich geregelt: Mehrheitlich (in 27 von 44 Kreisen) werden Integrationshil-
fen nach § 35a SGB VIl fir Kinder mit einer seelischen Behinderung vom Jugendhilfe-
trager bearbeitet und gewahrt, Leistungen nach dem SGB XIlI fur Kinder mit einer sonsti-
gen wesentlichen Behinderung vom Sozialhilfetrager. In 17 Stadt- und Landkreisen war
die Zustandigkeit im Elementarbereich nicht entlang der Sozialgesetzbiicher verteilt: Hier
ubernahmen die Sozialhilfetrager die Gesamtverantwortung fir die Bearbeitung aller An-
trage auf Integrationshilfen in Kindertageseinrichtungen.

Die Bewilligungsquote — also der Anteil bewilligter Antrdge an allen im Jahr 2011 ge-
stellten und bereits entschiedenen (auswertbaren) Antrdgen - liegt im Durchschnitt bei
rund 90 %.

Die Zahl der Integrationshilfen nahm in den vergangenen Jahren zu: Zum Stichtag
31.12.2011 erhielten in Baden-Wirttemberg insgesamt 5.902 Kinder und Jugendliche
ambulante Integrationshilfen im Rahmen der Eingliederungshilfe nach SGB Xl oder
SGB VI, davon 4.050 Kinder in Form von Assistenz in Kindertageseinrichtungen sowie
1.852 Kinder und Jugendliche als Schulbegleitung.

Die Zielgruppen von Integrationshilfen im Elementar- und Schulbereich unterscheiden
sich: Die Mehrheit der Kinder mit Integrationshilfen im Elementarbereich weist eine kor-
perliche Behinderung auf (52,3 %), gefolgt von Kindern mit einer seelischen (17,7 %),
geistigen (17,2 %) oder einer mehrfachen Behinderung (12,8 %). Leistungen fur die
Schulbegleitung erhalten dagegen mehrheitlich (zu 54 %) Schilerinnen und Schiler mit
einer seelischen Behinderung, gefolgt von Schilerinnen und Schilern mit einer korperli-
chen (30 %), geistigen (11,7 %) oder einer mehrfachen Behinderung (Anteil: 4,6 %.

Vor allem Schulbegleitungen werden in bestimmten Fallen auch in Sonderschulen
gewahrt. 17 % der Schulbegleitungen und 2 % der Assistenzen im Elementarbereich ent-
fielen auf Kinder und Jugendliche, die eine Sonderschule oder einen Schulkindergarten
besuchten. Leistungen fur die Schulbegleitung in Sonderschulen werden haufiger im Be-
reich der Sozialhilfe gewéhrt, Leistungen in Schulkindergarten dagegen etwas haufiger
im Bereich der Jugendhilfe.
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Die am haufigsten angewendeten Verfahren zur Abstimmung und Klarung des Unter-
stitzungsbedarfs sind im Bereich der Sozialhilfe ,Runde Tische* und ,Fallmanage-
ment‘; von den Jugendhilfetragern wurde ,Runde Tische® und ,interne Hilfeplangespra-
che® am haufigsten genannt.

Die durchschnittliche Bearbeitungsdauer (von der Antragstellung bis zur Bewilligung
einer Integrationshilfe) betragt im Elementarbereich bei der Gberwiegenden Mehrheit der
Sozial- und Jugendhilfetrager vier Wochen bis zwei Monate. Bei den Schulbegleitungen
ist die Bearbeitungszeit langer (haufigste Nennung: zwei bis sechs Monate).

Integrationshilfen werden in der Regel fir ein ganzes Kindergarten- oder Schuljahr ge-
wahrt. Dies gilt sowonhl flur die Sozial- als auch fur die Jugendhilfe.

Die Form der Leistungsgewéahrung ist im Elementar- und Schulbereich unterschiedlich.
Padagogische und begleitende Integrationshilfen in Kindertageseinrichtungen werden
Uberwiegend als Einzelpauschalen gewéhrt (insbesondere im Bereich der Sozialhilfe),
begleitende Hilfen in Schulen in Form individuell bemessener Einzelhilfesatze oder Stun-
denkontingente. Gruppenpauschalen spielen landesweit kaum eine Rolle.

Auch die Beschéftigungsformen der Assistenzkréafte unterscheiden sich zwischen
Elementarbereich und Schule: Assistenzkrafte in Kindertageseinrichtungen sind grofiten-
teils bei den Einrichtungstragern angestellt. Dies gilt insbesondere im Bereich der Sozial-
hilfe. Bei Leistungen der Jugendhilfe sind neben den Einrichtungen auch ambulante
Dienste haufiger Anstellungstrager. Schulbegleiterinnen und -begleiter sind sowohl im
Bereich der Sozial- als auch der Jugendhilfe Gberwiegend bei ambulanten Diensten freier
Trager beschaftigt. An zweiter Stelle stehen bei Schulbegleitungen im Rahmen der Sozi-
alhilfe eine Anstellung beim Schultrdger, in der Jugendhilfe die Beauftragung freiberufli-
cher Honorarkréafte.

Die berufliche Qualifikation der Assistenzkrafte hangt sowohl von den Unterstlitzungs-
bedarfen der begleiteten Kinder und Jugendlichen als auch vom Bildungsort (Kinderta-
geseinrichtung oder Schule) ab. Integrationshilfe in Kindertageseinrichtungen wird sowohl
im Bereich der Sozial- als auch der Jugendhilfe am haufigsten von Fachkraften mit pada-
gogischer Qualifikation geleistet. Im Rahmen der Jugendhilfe werden dabei etwas haufi-
ger heilpadagogische Fachkréfte eingesetzt als in der Sozialhilfe. Gleichzeitig werden bei
Leistungen der Sozialhilfe haufiger Assistenzkréfte ohne besondere Qualifikation be-
schaftigt. Bei den Schulbegleitungen fallen die Unterschiede zwischen der Sozial- und
Jugendhilfe noch deutlicher aus: Schulbegleitungen fir Kinder mit einer seelischen Be-
hinderung im Rahmen der Jugendhilfe werden weit Uberwiegend durch padagogische
Fachkrafte geleistet. Die Mitarbeitenden der Sozialhilfe gaben dagegen an, am haufigs-
ten Begleitkrafte ohne besondere Qualifikation einzusetzen. Die Unterschiede hangen mit
den unterschiedlichen Behinderungsarten (und den daraus resultierenden unterschiedli-
chen Unterstitzungsbedarfen) der Kinder und Jugendlichen zusammen, fir die Sozial-
und Jugendhilfetrager nach den Sozialgesetzbiichern zustandig sind.

Die Mehrheit der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der Sozial- und Jugendhilfetrager
schatzt die Moglichkeiten, individuelle Bedurfnisse und Hilfebedarfe von Kindern und Ju-
gendlichen in den Einzelfallentscheidungen bertcksichtigen zu kdnnen, als ,eher gut” ein.
Im Elementarbereich werden die Mdglichkeiten etwas schlechter bewertet als im schuli-
schen Bereich. Die Entscheidungsprozesse werden nach Einschatzung der Beschaftigten
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insbesondere durch folgende Faktoren erschwert: das Fehlen geeigneter Assistenzkrafte,
eine oftmals unklare Diagnose sowie ein hohes Arbeitsvolumen innerhalb des Amtes.

Die Ergebnisse der landesweiten Befragungen und insbesondere die weiterhin vorhandenen
Datenlicken zeigen die Notwendigkeit zusatzlicher tiefergehender Untersuchungen.
Offen bleiben zum Beispiel folgende Fragen:

Welche Verfahrensgrundlagen und Orientierungsmuster liegen der Gewahrung von Integ-
rationshilfen in denjenigen Kreisen zugrunde, die sich nicht an den Richtlinien der ehe-
maligen Landeswohlfahrtsverb&nde orientieren und auch keine eigenen Richtlinien aus-
gearbeitet haben?

Welche Auswirkungen haben unterschiedliche Zustandigkeits-Regelungen fir die Bear-
beitung von Integrationshilfen (insbesondere die Konzentration der Zustandigkeit im Ele-
mentarbereich bei den Sozialhilfetragern in 17 Kreisen) auf das Leistungsgeschehen?

Wie wirkt sich die teils unterschiedliche Dichte an Sondereinrichtungen auf die Arbeits-
und Verfahrensweisen der Stadt- und Landkreise und den Bedarf an Integrationshilfen
aus?

Welche konkreten Verfahren der Hilfebedarfsermittlung und Entscheidungsfindung wer-
den von den Sozial- und Jugendhilfetrdgern angewandt und welche Folgen haben diese
Verfahren flur die Gewahrung von Integrationshilfen?

Warum werden alternative Formen der Leistungsgewahrung, wie beispielsweise Grup-
penpauschalen, bisher selten angewandt und welche Vor- und Nachteile bringen diese
Formen mit sich?

Welchen Zusammenhang gibt es zwischen den unterschiedlichen Rahmenbedingungen
der Leistungsgewahrung und -erbringung und dem Erfolg geleisteter Integrationshilfen?

Welche Vor- und Nachteile hat die Existenz eines speziellen Fachdienstes zur Unterstit-
zung von Integrationshilfen und inklusionsférdernden Malinahmen?

Welche Mdglichkeiten und Modelle zum Abbau der von den Mitarbeitenden genannten
Schwierigkeitn im Prozess der Bedarfsermittlung, Leistungsgewahrung und -erbringung
lassen sich in den Stadt- und Landkreisen nachweisen?
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3. Aktenanalysen in acht Vertiefungskreisen
3.1 Vorgehensweise und Methodik

Auf der Grundlage der Daten aus der ersten schriftichen Befragung aller 44 Stadt- und
Landkreise Baden-Wiurttembergs wurden nach Erklarung der Teilnahmebereitschaft acht
Stadt- und Landkreise ausgewahlt, in denen vertiefende Untersuchungen zu Praxen und
Qualitaten von Integrationshilfen im Rahmen der Eingliederungshilfe durchgefiihrt wurden.
Ausgewahlt wurden zwei Stadtkreise (Karlsruhe und Ulm) sowie sechs Flachenkreise (Land-
kreis Esslingen, Landkreis Breisgau-Hochschwarzwald, Neckar-Odenwald-Kreis, Orten-
aukreis sowie die Landkreise Schwabisch-Hall und Ravensburg).

Als Kriterien fir die Auswahl dienten neben der Bevolkerungsdichte und der regionalen Ver-
teilung auch die zuriickgemeldeten Daten zur Zahl der Integrationshilfen und den internen
Zustandigkeitsregelungen.

In den ausgewahlten Kreisen erfolgte eine umfassende Sichtung von Leistungsakten der
Sozial- und Jugendhilfetrager, die die Basis fir die hier vorgelegte Aktenanalyse darstellen.

Abb. 23: Ausgewéhlte Kreise fir die vertiefende Untersuchung
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Erhebungsgrundlage war, in Abstimmung mit dem KVJS, die Gesamtheit aller bei den Sozi-
al- und Jugendhilfetragern in den Vertiefungskreisen verfugbaren Akten zu beantragten, lau-
fenden oder abgeschlossenen Integrationshilfen'® in Schulen und Kindertageseinrichtungen
der letzten funf (je nach Verfugbarkeit auch drei) Jahre. Berlcksichtigt wurden sowohl Integ-
rationshilfen in allgemeinen Schulen und Kindertageseinrichtungen als auch entsprechende

Leistungen in Sonderschulen und Schulkindergérten'®.

Im Vorfeld wurde ein umfassendes inhaltliches Analyseraster erstellt. Dieses sah keine per-
sonlichen Daten vor, die Rickschlisse auf den Einzelfall ermdglichen wirden, um den Mal3-
gaben des Datenschutzes gerecht zu werden. Zudem wurde die ausdriickliche Zustimmung
der Sozial- und Jugendamter sowie der Sorgeberechtigten/Eltern zur Einsicht in die Akten
eingeholt. Die Sorgeberechtigten wurden per Post Uber das Vorhaben informiert und erklar-
ten per Rickantwort gegeniiber dem Leistungstrager ihre Einwilligung. Die Falle, flr die eine
solche Erklarung nicht vorlag, konnten in die Aktenanalyse nicht einbezogen werden®®.

Die Aktensichtung vor Ort erfolgte in zwei Phasen in einem Zeitraum von zehn Wochen zwi-
schen August 2012 und Februar 2013 durch zwei Mitarbeitende des Forschungsteams der
Padagogischen Hochschule Heidelberg und der Evangelischen Hochschule Ludwigsburg.
Alle von den Erziehungsberechtigten zur Einsicht freigegebene Akten (insgesamt 862) wur-
den vollstandig gesichtet und die flr das Forschungsprojekt relevanten Informationen ano-
nymisiert gesammelt. Die grol3e Bandbreite der kreis- und &mterspezifischen Definitionen,
Begrifflichkeiten und Handlungsweisen erforderte eine weitgehende Kategorisierung der auf-
genommenen Informationen. Der Umfang der Informationen, die aus den gesichteten Akten
entnommen werden konnten, war in den einzelnen Vertiefungskreisen und Amtern unter-
schiedlich. Dies lag am teilweise unterschiedlichen Aufbau der Akten beziehungsweise der
unterschiedlichen Organisation der Aktenfihrung. So waren zum Beispiel in einigen Jugend-
amtern samtliche Informationen in einer Leistungsakte geblndelt, wahrend in anderen eine
Trennung in ,wirtschaftliche Jugendhilfe* und ,Sozialer Dienst* erfolgte. Es kann daher nicht
ausgeschlossen werden, dass im Bereich der kreiseigenen Sozialen Dienste weitergehende
Informationen vorlagen, die im Zuge der Aktensichtung nicht eingesehen werden konnten.
Da nur diejenigen Akten gesichtet werden konnten, fiir die eine explizite Einverstandniserkla-
rung der Sorgeberechtigten/Eltern vorlag, stellen die erhobenen Daten keine Vollerhebung
dar. Auswahl, Anzahl und Umfang der analysierten Akten ermdglichen jedoch einen repra-

18 Akten zu abgelehnten Antragen tauchen in der Stichprobe kaum auf (insgesamt nur 6 Falle). Dies konnte auch in der Tatsa-
che begriindet liegen, dass die entsprechenden Erziehungsberechtigten aufgrund léanger zurtickliegender oder erfolgloser
Antragstellung keine Zustimmung zur Aktenanalyse gaben. In den wenigen Fallen abgelehnter Antrége, in die Einsicht ge-
nommen werden konnte, konnte das Forschungsteam aufgrund des Fehlens relevanter Informationen nur einzelne grundle-
gende Daten erheben (zumeist nur zu Alter, Geschlecht, Behinderungsart und Bildungsort). Daher wurden die entsprechen-
den Félle aus der folgenden Aktenanalyse ausgeschlossen.

'®% Das Forschungsteam hat die Begriffe "Elementarbereich” und “schulischer Bereich” folgendermaRen definiert:

Als "Elementarbereich" wird die Gesamtheit aller in 8 1 Abs. 2-6 KiTaG genannten Betreuungs- und Betriebsformen (Kinder-
garten, Tageseinrichtungen mit altersgemischten Gruppen) einschlie8lich Hort und Einrichtungen mit integrativen Gruppen
und Schulkindergarten definiert, nicht jedoch Betreuungsangebote der Schulen nach § 20 SchG.

Unter die Kategorie "schulischer Bereich" werden alle in § 4 Abs. 1 SchG genannten allgemeinen Schulen, die Sonderschu-

len und deren AuRenklassen im Sinne von § 15 a SchG sowie Grundschulférderklassen und Schiilerhorte subsumiert.

1% 50 konnten zum Beispiel in der Stadt Ulm keine Akten des Jugendhilfetragers zur Schulbegleitung gesichtet werden.
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sentativen Einblick in die Praxen der Eingliederungshilfen zur Integration von Kindern und
Jugendlichen in Kindertagesstétten und Schulen in Baden-Wirttemberg.

Von den insgesamt 862 ausgewerteten Akten entfielen

e 657 auf den Elementar- und 205 auf den schulischen Bereich beziehungsweise
e 703 auf die Sozialhilfe- und 159 auf die Jugendhilfetrager.

Tab. 11: Gesichtete Akten nach Kreisen und Leistungstragern (Sozial- oder Jugendhilfe) im Elementar-
und schulischen Bereich
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Insgesamt 862 183 71 89 109 138 128 71 73
Davon Sozialhilfetrager 703 138 51 81 101 116 119 49 48
- im Elementarbereich 576 114 37 56 86 100 104 39 40
- im schulischen Bereich 127 24 14 25 15 16 15 10 8
Davon Jugendhilfetrager 159 45 20 8 8 22 9 22 25
- im Elementarbereich'®’ 81 37 6 - - 5 - 8 25
- im schulischen Bereich 78 8 14 8 8 17 9 14 0

3.2  Vergleich: Aktenstichprobe - landesweite schriftliche Befragung

Insgesamt kamen circa 2.590 Leistungsakten in den acht Vertiefungskreisen fiir die Ak-
tenanalysen in Frage. Nach dem Einholen der Einverstandniserklarungen der Erziehungsbe-
rechtigten sowie der Bereitstellung der entsprechenden Akten durch die Sozial- und Jugend-
hilfetréager konnte die Forschergruppe 862 Akten sichten. Dies entspricht zwar lediglich einer
Sichtungsquote von 33 % der mdglichen Félle. Die prozentuale Verteilung der gesichteten
Akten auf die Sozial- und Jugendhilfetrager sowie auf den Elementar- und schulischen Be-
reich entspricht jedoch weitgehend der Verteilung in der landesweiten Vollerhebung. Zwar
Uberwiegt der Anteil der Akten aus dem Bereich der Sozialhilfetr&ger in der Stichprobe der
Aktenanalyse mit 81,6 % leicht gegeniiber den Anteilen in der landesweiten Erhebung.'®® Die
vorgenommenen Berechnungen zeigen jedoch nur relativ geringe Unterschiede. Auch die
Anteile der dem Elementar- beziehungsweise schulischen Bereich zuzuordnenden Akten
und die Verteilung weiterer zentraler Strukturmerkmale sind vergleichbar.

87 |m Stadtkreis Karlsruhe, dem Neckar-Odenwald-Kreis sowie dem Landkreis Ravensburg ist der Sozialhilfetrager fir alle
Integrationshilfen im Elementarbereich zusténdig. Leistungen fir Kinder mit einer seelischen Behinderung sind daher in den
Akten des Sozialhilfetragers enthalten.

188 | aut Vollerhebung entfielen zum Stichtag 31.12.2011 knapp 76 % aller Integrationshilfen in den 44 Stadt- und Landkreisen

Baden-Wirttembergs auf die Sozialhilfetréger; der entsprechende Anteil fur die acht Kreise, die in die Aktenanalyse einbe-
zogen wurden, lag in der Vollerhebung bei 77 % und damit nur relativ geringfliigig unter dem Anteil in der Aktenstichprobe.
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Tab. 12: Reprasentativitat der Aktenanalysen im Hinblick auf zentrale Strukturmerkmale

Strukturmerkmal Vertiefungskreise Baden-Wirttemberg
Stadt-/Landkreis Anteil Stadtkreise 25 % Anteil Stadtkreise 20 %
Regierungsbezirke 2 Kreise pro Regierungsbezirk 44 Kreise in 4 Regierungsbezirken

Zustandigkeitsverteilung im Ele- 3 Kreise mit Zustandigkeitsbiindelung bei 17 Kreise mit Zusténdigkeitsbiindelung

mentarbereich den Sozialhilfetragern im Elementarbe- bei den Sozialhilfetragern im Elementar-
reich (= 38 %) bereich (= 39 %)
Geleistete Integrationshilfen
. 0,05 0,06
pro 100 Einwohner
Bevolkerungsdichte 546,6 Einwohner/gkm 528,1 Einwohner/gkm

Insofern kann die gezogene Stichprobe der Aktenanalyse hinsichtlich zentraler Merkmale als
reprasentativ bezeichnet werden. Es muss jedoch beriicksichtigt werden, dass sich die Zeit-
spannen der bericksichtigten Falle in den Aktenanalysen und der landesweiten Erhebung
unterscheiden: Wahrend im Zuge der landesweiten Erhebung Stichtagszahlen zum
31.12.2011 erfasst wurden, stammen die gesichteten Félle der Aktenanalysen aus einem
Zeitraum von bis zu drei Jahren. Daruber hinaus ist zu beachten, dass sich die baden-
wurttembergischen Stadt- und Landkreise Uber die genannten Strukturmerkmale hinaus hin-
sichtlich weiterer Dimensionen teilweise deutlich unterschieden (zum Beispiel im Hinblick auf
gewachsene Strukturen und Netzwerke im Bildungsbereich und bei den Angeboten fir Men-
schen mit Behinderung oder hinsichtlich geografischer Gegebenheiten).

3.3 Auswertung der Akten fiir den Elementarbereich'®

Der Uberwiegende Teil aller Leistungsakten (76,2 %), die im Rahmen der Aktenanalyse aus-
gewertet wurden, entféllt auf Integrationshilfen in Kindertageseinrichtungen (657 von insge-
samt 862 Akten). Leistungen im Elementarbereich'®, die sowohl Integrationshilfen in allge-
meinen Kindertageseinrichtungen als auch in Schulkindergarten umfassen kénnen, sind da-
mit in der Aktenstichprobe im Vergleich zur Gesamtheit der Integrationshilfen aus der lan-
desweiten Vollerhebung starker vertreten.™**

Nach geltendem Recht erhalten Kinder und Jugendliche mit einer drohenden oder wesentli-
chen korperlichen, geistigen, Sinnes- oder Mehrfachbehinderung Leistungen nach SGB XI|
durch den zustandigen Sozialhilfetrager, Kinder und Jugendliche mit einer ausschlieflich
seelischen Behinderung Leistungen nach SGB VIII durch den Jugendhilfetréger. Die genaue
Diagnose und Zuordnung ist aber in der Praxis insbesondere bei jingeren Kindern schwierig.

8 Als Elementarbereich wird der (zeitliche) Bereich vor Eintritt der Kinder in eine schulische Einrichtung gerechnet (im For-
schungsprojekt wurden Grundschulférderklassen dem schulischen Bereich zugerechnet). Einrichtungen im Elementarbe-
reich sind vor allem allgemeine Kindertages-einrichtungen sowie Sondereinrichtungen wie beispielsweise Schulkindergéarten.

Die landesweite Vollerhebung zu den geleisteten Integrationshilfen am Stichtag 31.12.2011 (Zweiterhebung) ergab ein Ver-
haltnis von 4.050 Leistungen (68,6 %) im Elementarbereich zu 1.852 Leistungen (31,4 %) im schulischen Bereich.

Vergleiche dazu das einfihrende Kapitel 1 zur Aktenanalyse.

190

191



‘ — Inklusion in Kitas und Schulen

J Beitrag der Eingliederungshilfe

Deshalb werden in insgesamt 17 Stadt- und Landkreisen % Baden-Wirttembergs alle An-
trdge auf Integrationshilfen im Elementarbereich von den Sozialamtern bearbeitet. Dies gilt
auch fir drei der acht an der Aktenanalyse beteiligten Kreise (Neckar-Odenwald-Kreis, Stadt
Karlsruhe und Landkreis Ravensburg).

Die Folge ist, dass die Verteilung der gesichteten Akten auf die Sozial- beziehungsweise
Jugendhilfetrager in den acht untersuchten Kreisen sehr unterschiedlich ausfalit.

Tab. 13: Gesichtete Akten zu Integrationshilfen im Elementarbereich nach Kreisen und Zustandigkeit des
Sozialhilfe- beziehungsweise Jugendhilfetragers (absolut und in Prozent)

o) = 5 » = E
5 =5| 5|32z & & = | =
o 0 S 3 =2 o © = 0 %) 7} 7] 1S
O o 8 = a =2 @ ] 0 z Kz} £
- o 2 s o N @ s N = ® 2 o ) >
) E © 5% 9 ¢ G 5 8 S 2 Z 3 3 &
Gesichtete Akten g © < o € @ o 2 = 3 & z ()
v X 2 O g o D 2 & i) Z e s 3] B
5 = E o= 3 s | ® 3| ® 8 2 s o 5
s SEN| = |& 2 = ? = A 3
o 2 T 9 o T © s ] o x [ e}
o 5 Z & | = 2| & = 2 =
~ o & - - 2] ) & g
0 g ¢ P4 S
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Insgesamt 657 411 151 43 56 86 105 104 47 65
- davon Sozialhilfetréager
576 330 114 37 56 86 100 104 39 40
(absolut)
- davon Jugendhilfetrager
81 81 37 6 - - 5 - 8 25
(absolut)
Anteil Akten
87,7 80,3 75,5 86,1 100 100 95,2 100 83,0 61,5
Sozialhilfetrager in %

o Insgesamt entfallen von 657 ausgewerteten Akten im Elementarbereich 576 (knapp
88 %) auf die Sozialhilfetrager und 81 (rund 12 %) auf die Jugendhilfetrager;

¢ nimmt man als Grundgesamtheit lediglich die funf Kreise mit ,klassischer® (geteilter) Zu-
standigkeit von Sozial- und Jugendhilfetrdger entlang der Sozialgesetzbuicher, liegt der
Anteil der Leistungsakten der Sozialhilfetr&ger bei durchschnittlich 80 %; in den Einzel-
kreisen schwanken die Anteile zwischen knapp 62 und 95 %.

Unabhangig von kreisspezifischen Zustandigkeitsregelungen entfallt somit der Giberwiegende
Teil der im Rahmen der Aktenanalyse untersuchten Integrationshilfen in Einrichtungen der
Kindertagesbetreuung auf die Sozialhilfetrager. Dies entspricht der Verteilung aus der lan-
desweiten Vollerhebung.*

192 Angabe aus der Erstbefragung aller 44 Kreise in Baden-Wiirttemberg.

%8 Die Ergebnisse der landesweiten Erhebung (Zweiterhebung) bei allen Sozialhilfe- und Jugendhilfetrdgern in Baden-
Wirttemberg wurden im vorangehenden Kapitel detailliert dargestellt.
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3.3.1 Geschlechterverteilung

Mit Ausnahme eines Kreises konnten bei allen Sozial- und Jugendhilfetrdgern im Elementar-
bereich mehr Akten zu Integrationshilfen fir Jungen als fir Madchen gesichtet werden. Ins-
gesamt wurden die Akten von 378 Jungen und 279 Madchen ausgewertet. Der Anteil der
Jungen lag damit insgesamt bei 57,5 %. Im Bereich der Jugendhilfe fallt der Unterschied
zwischen den Geschlechtern noch deutlicher aus. Hier stehen 62 Jungen (76,5 %) lediglich
19 Méadchen (23,5 %) gegendber.

Wahrend das Verhaltnis von Jungen und Madchen bei den Integrationshilfen aufgrund von
korperlichen Behinderungen noch relativ ausgewogen ist (53,6 % Jungen zu 46,4 % Mad-
chen), betragt der Jungen-Anteil bei den untersuchten Integrationshilfen fir Kinder mit einer
geistigen, Sprach-, Sinnes- oder Mehrfachbehinderung jeweils rund zwei Drittel. Bei den Hil-
fen fur Kinder mit einer ausschlie3lich seelischen Behinderung war er mit 74,5 % noch ho-
her'**. Dies korrespondiert mit dem héheren Anteil mannlicher Klienten in der Jugendhilfe im
Vergleich zur Sozialhilfe.

Abb. 24: Anteil der Jungen und Madchen mit Integrationshilfen im Elementarbereich nach Art der Behin-
derung (Aktenstichprobe)

korperliche Behinderung  Sprach-/Sinnesbehinderung geistige Behinderung (N=89) seelische Behinderung mehrfache Behinderung
(N=166) (N=113) (N=110) (N=176)

H weiblich B maénnlich

3.3.2 Alter bei der Antragstellung

Im Rahmen der Aktenanalyse wurde das Alter der Kinder bei der erstmaligen Beantragung
einer Integrationshilfe erfasst. Im Elementarbereich waren 360 Kinder (54,8 %) bei der An-

% Empirische Hinweise auf den hoheren Anteil an Jungen bei Sonderférderungen gibt zum Beispiel auch der Bildungsbericht
2012: ,4,5 % der Jungen, aber nur 2,3 % der Madchen, beginnen ihre Schullaufbahn direkt in einer Férderschule.” (Bildung
in Deutschland 2012, S. 63).
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tragstellung bis einschlie3lich 3 Jahre alt, 294 Kinder (44,7 %) im Alter von 4 bis 6 Jahren
und 3 Kinder (0,5 %) im Alter von 7 bis 10 Jahren.

In der untersten Alterskategorie handelt es sich vor allem um Kinder, die das dritte Lebens-
jahr bereits vollendet haben. Kinder unter drei Jahren waren nur selten in der Aktenstichpro-
be vertreten.'® Dies entspricht dem geringen Anteil der Kinder unter drei Jahren mit Integra-
tionshilfen in der landesweiten Vollerhebung.

Bei den Kindern der Altersgruppe ,7 bis 10 Jahre* handelt es sich um 7-Jahrige, die (zum
Beispiel aufgrund von Entwicklungsriickstanden) spater eingeschult werden.

Abb. 25: Alter der Kinder bei der erstmaligen Beantragung einer Integrationshilfe in einer Kindertagesein-
richtung (Aktenstichprobe)

0,5 % 0,2 %

2,5%

7 bis 10 Jahre

M 4 bis 6 Jahre

H 0 bis 3 Jahre

Gesamt (N=657) Sozialhilfetrager (N=576) Jugendhilfetrager (N=81)

Abb. 25 verdeutlicht, dass die in der Aktenstichprobe bertcksichtigten Kinder mit Leistungen
der Sozialhilfe bei der Beantragung von Integrationshilfen mehrheitlich junger sind als die
Kinder mit Leistungen der Jugendhilfetrdger. Im Verantwortungsbereich der Sozialhilfe wer-
den Leistungen tberwiegend fir Kinder beantragt, die ihren Besuch der Kindertageseinrich-
tung mit drei Jahren beginnen und bei denen bereits vor dem Eintritt in die Tageseinrichtung
eine (vorwiegend korperliche oder geistige) Behinderung diagnostiziert wurde. Bei Kindern
mit einer seelischen Behinderung dagegen wird eine Integrationshilfe haufiger erst im Verlauf
des Besuchs einer Kindertageseinrichtung beantragt, da die Beeintrachtigung meist erst
wahrend des Besuchs festgestellt wird.

% |m Rahmen der landesweiten Erhebung (Zweiterhebung)meldeten die Kreise insgesamt 92 Integrationshilfen fiir Kinder
unter drei Jahren. Dies entspricht einem Anteil von 2,3 % an allen Integrations-hilfen im Elementarbereich.

105



Inklusion in Kitas und Schulen ‘ -

Beitrag der Eingliederungshilfe J

106

3.3.3 Artder Behinderung

Im Zuge der Aktensichtung wurden die in den Akten vermerkten fallspezifischen Behinde-
rungen, mit denen die Antrage auf Integrationshilfen begriindet wurden, einer von insgesamt
funf mdglichen Kategorien zugeordnet (,ausschlieBlich kdrperliche Behinderung®, ,aus-
schlieBlich geistige Behinderung®, ,ausschlielliche Sprach- und/oder Sinnesbehinderung®,
»=ausschlief3lich seelische Behinderung® sowie ,mehrfache Behinderung®).

Haufige Einzeldiagnosen in den jeweiligen Kategorien waren beispielsweise:
e ausschlieBlich kdrperliche Behinderung:
Hydrozephalus, Spina bifida, Spasmen, motorische Beeintrachtigungen ...
e ausschlief3lich geistige Behinderung:
Trisomie 21, fruhkindlicher Autismus, kognitive Einschrankungen ...
e ausschlieZlich Sprach- und/oder Sinnesbehinderung:
Strabismus, Schwerhdrigkeit, Blindheit, Sprachentwicklungsstorungen, Mutismus ...
e ausschlielllich seelische Behinderung:
aggressives Verhalten, affektive Stérungen ...

¢ mehrfache Behinderung:
globale/multiple motorische, kognitive beziehungsweise seelische Einschrankungen

Bei der Zuordnung ist zu beachten, dass nicht bei allen Sozialhilfetragern beziehungsweise
nicht von allen Mitarbeitenden zwischen einer kérperlichen und einer Sinnes- oder Sprach-
behinderung unterschieden wurde. In einigen Kreisen werden Sinnesbehinderungen den
korperlichen Behinderungen zugeordnet. Dies muss bei den folgenden Interpretationen be-
riicksichtigt werden.

Im Rahmen der Aktenanalyse ergab sich folgende Verteilung:

Abb. 26: Integrationshilfen im Elementarbereich nach der Art der Behinderung (Aktenstichprobe)

N =657

M ausschl. kérperliche Behinderung

B ausschl. Sprach-/Sinnesbehinderung
ausschl. geistige Behinderung
ausschl. seelische Behinderung

B Mehrfachbehinderung

M keine Angabe
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Von den insgesamt 657 gesichteten Akten im Elementarbereich betrafen somit:
e 176 (26,8 %) Integrationshilfen aufgrund mehrfacher Behinderungen,

e 166 (25,3 %) Hilfen aufgrund einer kdrperlichen Behinderung,

e 113 (17,2 %) Hilfen aufgrund einer sprachlichen oder Sinnesbehinderung,

e 110 (16,7 %) Hilfen aufgrund einer seelischen Behinderung sowie

e 89 (13,5 %) Hilfen aufgrund einer geistigen Behinderung.

¢ Indrei Féllen lag keine Angabe vor.

Kreise, in denen die Sozialhilfetrager alle Integrationshilfen im Elementarbereich bearbeiten,
wiesen im Durchschnitt einen geringeren Anteil an Eingliederungshilfen fir Kinder mit einer
seelischen Behinderung auf als Kreise, in denen der Jugendhilfetrager fir diese Zielgruppe
zustandig ist. Dies liefert Hinweise darauf, dass eine Zuordnung zu einer Behinderungsart
von organisatorischen Regelungen abhangig sein kann. Gleichzeitig ist dies ein Indiz fur
grundsatzliche Schwierigkeiten bei der Diagnostik und Abgrenzung von Diagnosen bei klei-
neren Kindern und damit auf grundsatzliche Probleme, die die aktuellen gesetzlichen Rege-
lungen mit sich bringen.

3.3.4 Artder Einrichtung (allgemeine Kindertageseinrichtung / Schulkindergarten)

Die Uberwiegende Mehrheit der ausgewerteten Akten des Elementarbereichs (645 von 657
und somit 98,2 %) betraf Integrationshilfen in einer allgemeinen Kindertageseinrichtung, le-
diglich in 12 Fallen (1,8 %) wurde eine Integrationshilfe fiir den Besuch eines Schulkinder-
gartens beantragt'®®. Bei den betroffenen Kindern lagen unterschiedliche Behinderungsbilder
vor. Dokumentiert waren zum Beispiel: globale Entwicklungsverzégerungen, Trisomie 21,
angstlich-depressives Verhalten, Lahmungserscheinungen und Sprachentwicklungsverzoge-
rungen. Die Kinder erhielten im Schulkindergarten entweder eine ausschlief3lich begleitende,
eine ausschlie3lich padagogische oder beide Hilfen und wurden von p&dagogischen oder
heilpadagogischen Fachkraften begleitet.

3.3.5 Form der Leistungsgewahrung

Im Hinblick auf die Leistungsgewahrung wurde priméar unterschieden, ob Integrationshilfen in
Kindertageseinrichtungen in Form von Hilfepauschalen oder individuell bemessener Einzel-
hilfesatze und -stundenkontingente gewahrt werden. In sechs von acht Vertiefungskreisen
wurden zum Zeitpunkt der Aktenanalyse iberwiegend Pauschalen gewéhrt.'®” Die Pauscha-
len entsprachen dabei den ehemaligen Vorgaben der Landeswohlfahrtsverbande. Zwei Krei-
se hatten 2012 ihre Pauschalen erhoht. Zwei weitere Kreise gewahrten neben Einzel- auch

1% Nahezu das gleiche Ergebnis erhélt man aus der landesweiten Erhebung (Zweiterhebung). Nach Angaben der Kreise be-
suchten 80 der 4050 Kinder (2 %) mit Integrationshilfen im Elementarbereich einen Schulkindergarten.

97 Dies gilt fiir alle drei Stadt- und Landkreise, in denen Integrationshilfen im Elementarbereich ausschlieRlich von den Sozialhil-
fetréagern bearbeitet werden, und fir zwei von funf Kreisen, in denen die Jugendhilfetrdger Antrége fur Kinder mit einer seeli-
schen Behinderung selbst bearbeiten.
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Gruppenpauschalen fir zwei Kinder, ein weiterer Kreis in besonderen Einzelfallen eine dop-
pelte Pauschale fur pAdagogische und begleitende Hilfen.

Ein Kreis gewahrte Integrationshilfen in Einzelfallen auch als Persdnliche Budgets. In diesen
Fallen wurden die Assistenzkrafte durch die gesetzlichen Vertreter (in der Regel die Eltern)
ausgewahlt und beschéftigt.

Obwohl die untersuchten Kreise sich bei der Gewahrung der Integrationshilfen im Elemen-
tarbereich mehrheitlich an Pauschalen orientieren, zeigt sich in der Praxis also eine relativ
groRe Bandbreite der Vorgehensweisen.

3.3.6 Art der gewahrten Hilfen

Ein Ziel der Aktenanalyse war es, die Aufgaben und zu leistenden Unterstiitzungsmafinah-
men der Integrationskrafte im Elementarbereich naher zu bestimmen. In den gesichteten
Akten waren unter anderem folgende Tatigkeiten zur Unterstltzung der Integration aufge-
fuhrt:

e Dbei ausschlief3lich padagogischen Hilfen:
Anleitung beim Spielen, Basteln..., Unterstitzung bei der Interaktion...

e Dbei ausschlief3lich begleitenden Hilfen:
Materialaufbereitung, Alltagsverrichtung, pflegerische Téatigkeiten

¢ bei padagogischen und begleitenden Hilfen:
Kombination dieser Unterstitzungsleistungen

Die individuellen fallspezifischen Aufgabenbeschreibungen und ihre Zuordnung zu einer der
drei ,Hilfearten” (padagogisch, begleitend oder padagogisch/begleitend) waren begrindet
durch unterschiedliche Anforderungen an die Integrationskrafte je nach Art der zu Grunde
liegenden Beeintrachtigungen. So erfordert das Vorliegen einer vorwiegend oder ausschliel3-
lich kérperlichen Behinderung eher Unterstiitzung in Form von Mobilitatshilfe, Materialaufbe-
reitung, Alltagsverrichtung oder pflegerische Tatigkeiten, wahrend das Vorliegen einer seeli-
schen oder geistigen Beeintrachtigung haufig andere Hilfestellungen und den Einsatz pada-
gogisch qualifizierter Assistenzkrafte erforderlich machen kann. Besonders bei sehr jungen
Kindern, bei denen vielfach Verzégerungen in mehreren Entwicklungsbereichen (Motorik,
kognitive Fahigkeiten, Selbststandigkeit, emotionale Fahigkeiten...) diagnostiziert werden,
konnen sowohl padagogische als auch begleitende Hilfen notwendig sein. Dabei muss be-
ricksichtigt werden, dass jede Integrationshilfe vor dem Hintergrund der gesetzlichen Grund-
lage der Eingliederungshilfe erfolgt, deren Aufgabe die Ermdglichung der Teilhabe am Leben
und Lernen in der Kindertageseinrichtung ist.
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Abb. 27: Anteile begleitender, paddagogischer sowie begleitender und padagogischer Assistenzhilfen nach
Sozial- und Jugendhilfetrédgern in Prozent (Aktenstichprobe)

10,0%

0,8%

Gesamt (N=657)

M ausschl. padagogische Hilfen

M ausschl. begleitende Hilfen

H padagogische und begleitende

Hilfen

nicht eindeutig ermittelbar

Sozialhilfetrager (N=576) Jugendhilfetrager (N=81)

Tab. 14: Art der Hilfe (padagogisch / begleitend / padagogisch und begleitend) nach Sozial- und Jugend-
hilfetrdgern und Kreisen in Prozent

Sozialhilfetrager

Art der Hilfe

ausschlief3lich begeitend

ausschlief3lich padagogisch

begleitend und padagogisch

Summe padagogisch

keine Angabe

Jugendhilfetrager

Art der Hilfe

Kreis 1 Kreis 2 | Kreis 3 Kreis 4 Kreis 5 Kreis 6 Kreis 7 Kreis 8 gesamt
69,0 % 54,1 % 35,0 % 61,5 % 50,0 % 60,5 % 17,9 % 54,8 % 52,6 %
87,0 % 78,4 % 87,5 % 94,8 % 88,6 % 87,2 % 78,6 % 98,1 % 88,4 %

ausschlief3lich begeitend

ausschlief3lich padagogisch

begleitend und padagogisch

Summepadagogisch

keine Angabe

Kreis 1 Kreis 2 Kreis 3 Kreis 4 Kreis 5

80,0 % 50,0 % 100,0 % 75,0 % 83,2 % 85,2 %
100,0 % 50,0 % 100,0 % 75,0 % 100,0 % 93,8 %
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Abb. 28 belegt die deutlichen Unterschiede in der Verteilung der Hilfearten in Abhangigkeit
von der Art der Behinderung. Es Uberrascht nicht, dass ausschlief3lich begleitende Hilfen am
haufigsten bei Kindern mit einer korperlichen Behinderung vorkommen. Gleichzeitig wird
deutlich, dass auch bei diesen Kindern mehrheitlich padagogische Hilfen (teilweise in Kom-
bination mit einer begleitenden Hilfe) gewahrt wurde.

Abb. 28: Art der Hilfe (padagogisch / begleitend / padagogisch und begleitend) nach Behinderungsart in
Prozent (Aktenstichprobe)

M ausschl. padagogische Hilfe M ausschl. begleitende Hilfe padagogische und begleitende Hilfe

15,0 %

30,7 %

korperliche Behinderung  Sprach-/Sinnesbehinderung geistige Behinderung (N=89) seelische Behinderung mehrfache Behinderung
(N=166) (N=113) (N=110) (N=176)

3.3.7 Hohe der gewéhrten Leistungen

Die durchschnittliche Hohe der finanziellen Leistungen je Monat und Kind sowie der zeitliche
Umfang der Assistenz h&ngen wesentlich davon ab, ob und zu welchen Anteilen begleiten-
de, padagogische oder gleichzeitig beide Hilfen gewahrt werden.

Aus den gesichteten Akten'®® in den acht Vertiefungskreisen errechnet sich eine durch-

schnittliche Leistungshéhe von 545 Euro pro Monat und Kind (Sozial- und Jugendhilfe insge-
samt). Im Verantwortungsbereich der Sozialhilfetrager liegt der Durchschnitt mit 548 Euro
pro Monat geringfiigig Gber dem Durchschnittswert der Jugendhilfetrager von 521 Euro.
Kreise, in denen alle Antrage auf Integrationshilfen im Elementarbereich vom Sozialhilfetra-
ger bearbeitet werden, unterscheiden sich mit durchschnittlich 548 Euro nur wenig von Krei-
sen mit Zustandigkeit des Jugendamits fur diese Kinder (521 Euro). Die Durchschnittswerte
in den Einzelkreisen variieren im Bereich der Sozialhilfe zwischen 428 und 663 Euro pro Mo-
nat, im Bereich der Jugendhilfe zwischen 460 und 725 Euro pro Monat.

Hinter den Durchschnittswerten verbirgt sich eine sehr grof3e Spannbreite der Leistungshdhe
je nach Einzelfall: Im Bereich der Sozialhilfetrager variierten die Betrdge zwischen 117 und
1.536 Euro pro Monat, im Bereich der Jugendhilfetréger zwischen 204 und 1.286 Euro pro
Monat.

1% |n 18 Fallen konnten den Akten keine Angaben iiber die Hohe der gewahrten Hilfen entnommen werden.
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Sozialhilfetrager, die Uberwiegend pauschale Leistungen gewéahren, wendeten pro Monat mit
durchschnittlich 577 Euro einen etwas héheren Betrag pro Kind auf als Kreise mit individuell
bemessenen Hilfesatzen beziehungsweise Stundenkontingenten (im Durchschnitt 452 Euro
pro Monat). Bei den Jugendhilfetragern ist dies genau umgekehrt: Bei den Jugendhilfetra-
gern mit Pauschalen lag der Durchschnittswert bei 497 Euro pro Monat, bei denen mit indivi-
duell bemessenen Einzelhilfesatzen 700 Euro pro Monat. Die durchschnittlich héheren Be-
trage der Sozialhilfetrager gegeniber den Jugendhilfetragern in der Aktenstichprobe beruhen
vor allem darauf, dass die Sozialhilfetrager in der Aktenstichprobe haufiger kombinierte Hil-
fen (padagogisch und begleitend) gewahrten als die Jugendhilfetrager.

Bei der Interpretation der Durchschnittswerte sind die relativ kleinen Fallzahlen im Elemen-

tarbereich bei den Jugendhilfetragern zu beachten und Unterschiede zwischen den einzel-
nen Kreisen zu berticksichtigen.

Abb. 29: Durchschnittliche monatliche Héhe der gewahrten Integrationshilfen in Euro im Bereich der So-
zial- und Jugendhilfetrager nach Kreisen und Form der Leistungsgewahrung (Aktenstichprobe)
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3.3.8 Zeitlicher Umfang der Assistenz

Ein Teil der Sozial- und Jugendhilfetrager dokumentierte im Rahmen der Hilfeplanung neben
der Hohe der finanziellen Leistung auch den zeitlichen Umfang der Assistenz je Monat be-
ziehungsweise. Woche. Wie bei der Feststellung der Leistungshdhe, war das Vorgehen in
den Kreisen sehr unterschiedlich: Einzelne Kreise legten fir jedes Kind individuell fest, wie
viele Stunden an Assistenz im Rahmen der Integrationshilfe zu leisten sind; in anderen Krei-
sen wurde pauschal eine zu leistende Mindeststundenzahl festgelegt. Einzelne Amter tiber-
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lieBen den zeitlichen Umfang der Assistenz den Einrichtungen und machten keine Vorga-
ben'®,

Anzumerken ist hier, dass die Zahl der bewilligten Stunden fir die Integrationshilfe aus Sicht
der Eingliederungshilfe nicht bedeutet, dass die Anwesenheit der begleiteten Kinder in der
Kindertageseinrichtung auf diese Zeitspanne begrenzt ist. Dennoch kommt es in Einzelféllen
vor, dass die Einrichtungen den Kindern den Besuch der Kindertageseinrichtung auf3erhalb
der Zeiten, in denen die Assistenzkraft vor Ort ist, verwehren.

o Der durchschnittliche zeitliche Umfang der Integrationshilfen lag insgesamt bei 6,4 Stun-
den je Woche

e Die Sozialhilfetrager legten mit durchschnittlich 6,5 Stunden pro Woche eine etwas hdhe-
re Stundenzahl fur die Assistenz zugrunde als die Jugendhilfetrager (durchschnittlich 5,8
Stunden). Dies entspricht den im Durchschnitt etwas hdheren Leistungen der Sozialhilfe-
trager im Vergleich zu den Jugendhilfetragern.

e Je nach Einzelfall variierte der zeitliche Umfang der Integrationshilfe betrachtlich: im Be-
reich der Sozialhilfetrager zwischen 1,5 und 34 Stunden (nur in einem Fall) je Woche und
im Bereich der Jugendhilfe zwischen 2 und 15 Stunden je Woche.

Aus dem Stundenumfang und der Hohe der gewahrten Leistungen lassen sich rein rechne-
risch durchschnittliche Stundensatze in Euro ermitteln. Diese sind aber aufgrund einer relativ
kleinen Stichprobe insbesondere im Bereich der Jugendhilfetrager sowie aufgrund teilweise
fehlender Angaben in den Akten und einer unterschiedlichen Kombination von Hilfearten
(padagogisch, begleitend, padagogisch und begleitend) nur begrenzt aussagefahig®®. Der
aus den gesichteten Akten berechnete durchschnittliche Stundensatz lag bei den Sozial- und
Jugendhilfetrdgern insgesamt bei 23,21 Euro je Stunde (Durchschnitt Sozialhilfetrager:
22,53 Euro je Stunde und Jugendbhilfetrager: 27,07 Euro je Stunde).

3.3.9 Bewilligungszeitraum

Nahezu zwei Drittel (64,5 %) der Integrationshilfen waren zunachst auf ein Kalender- oder
Kindergartenjahr befristet. Der kirzeste Bewilligungszeitraum in der Aktenstichprobe betrug
drei Wochen, der langste erstreckte sich tUber die gesamte Zeit des Kindergartenbesuchs.

Mit Ablauf der Bewilligungsdauer missen die Erziehungsberechtigten formale oder formlose
Weiterbewilligungsantrage stellen, wenn weiterhin ein Unterstitzungsbedarf besteht. Grund-
lage fur die Weitergewahrung der Hilfen ist die Bewertung der Entwicklung des Kindes und
des Beitrags der Integrationshilfe zu dieser Entwicklung. Dokumentiert wird dies in einem
Entwicklungsbericht, der von der Integrationskraft und/oder Kindertageseinrichtung zu erstel-

% Angaben zum Stundenumfang konnten auch aufgrund der Tatsache, dass manche Amter den Stundenumfang nicht vorge-
ben, im Bereich der Sozialhilfe nur bei 275 (47,7 %) von 576 Akten, im Bereich der Jugendhilfe bei 51 (63 %) von 81 Akten
entnommen werden.

20 £y 319 (48,6 %) der 657 Akten war die Berechnung von durchschnittlichen Stundensétzen fiir Integrationshilfen im Elemen-
tarbereich méglich.
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len ist. Auch bei langeren Bewilligungszeitraumen ist als Grundlage fiir die interne Uberprii-
fung in der Regel ein jahrlicher Entwicklungsbericht vorzulegen.

Zum Teil miUssen die Eltern vor einer Weiterbewilligung erneut medizinische Berichte vorle-
gen. Teilweise finden vor Beginn (des neuen) Bewilligungszeitraums zudem Gesprache in
Form ,Runder Tische® statt, bei denen Uber die vergangene Entwicklung des Kindes und
zuklnftige Entwicklungsziele beraten wird. An den Gesprachen sind in der Regel Vertreter
des Leistungstragers (oft aus dem Bereich des ,Sozialen Dienstes®), der Kindertageseinrich-
tung, die (zuklnftige) Assistenzkraft sowie der Vater oder die Mutter beteiligt.

3.3.10 Qualifikation der Assistenzkrafte

Die Anforderungen an die Qualifikation der Assistenzkrafte hdngen von der individuell bend-
tigten Unterstltzung der begleiteten Kinder ab. Im Rahmen der Aktenanalyse wurden die
beruflichen Qualifikationen der Assistenzkrafte einer der folgenden Kategorien zugeordnet:
keine besondere Qualifikation (beispielsweise Personen, die eine Freiwilliges Soziales Jahr
leisten), ausgebildete Pflegekrafte, padagogische Fachkrafte (insbesondere Erzieherinnen
und Erzieher), heilpddagogische Fachkréafte und Sonstige (andere Professionen). Dartber
hinaus gab es eine Restkategorie ,Keine Angabe“.

Die Zahl der Assistenzkréfte, die in die Auswertungen im Rahmen der Aktenanalyse einbe-
zogen werden konnten, war mit 705 hoher als die Zahl der ausgewerteten Akten im Elemen-
tarbereich (657). Dies liegt zum einen daran, dass in manchen Fallen die begleitende und die
padagogische Hilfe von unterschiedlichen Personen geleistet wurden. Zum anderen beende-
ten in einigen wenigen Fallen die Assistenzkréfte ihre Tatigkeit wahrend des Leistungsbe-
zugs und es wurde eine neue Kraft eingestellt.

Angaben zur Qualifikation lagen lediglich bei 554 (78,7 %) der in die Aktenanalyse einbezo-
genen Assistenzkréafte vor. Die folgenden Auswertungen (Prozentanteile) zur Qualifikation
beziehen sich jedoch grundsatzlich auf alle 705 Assistenzkrafte (also einschlief3lich der 151
Falle ohne Angabe zur Qualifikation). Demnach waren mindestens:

o 272 Assistenzkrafte (38,6 %) padagogische Fachkrafte,
e 166 (23,5 %) heilpadagogische Fachkréfte,

e 88 (12,6 %) Personen ohne besondere Qualifikation,

e 15 Personen (2,1 %) ausgebildete Pflegekrafte und

e 13 (1,8 %) Personen mit einer sonstigen Qualifikation.

Der Anteil der Assistenzkréfte mit padagogischer oder heilpddagogischer Qualifikation lag
also mit mindestens 62,1 % deutlich Uber dem Anteil der Personen ohne besondere Qualifi-
kation.
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Abb. 30: Assistenzkrafte im Elementarbereich nach Qualifikation und Leistungstrager (Sozial- / Jugendhil-
fe und gesamt) in Prozent (Aktenstichprobe)

1% 5%
20%
33%
14% M sonstige
nicht eindeutig ermittelbar
o 31% ohne besondere Qualifikation
(J

m Pflegefachkraft
padagogische Fachkraft
B heilpadagogische Fachkraft

Sozialhilfe- Jugendhilfe-
trager (N=624) trager (N=81)

In den Akten der Sozialhilfetrager wurden insgesamt 624 Assistenzkrafte genannt, von de-
nen fur 500 (80,1 %) Angaben zur Qualifikation vorlagen. Da die Sozialhilfetrager in der Ak-
tenstichprobe (und bei den Leistungen im Elementarbereich in Baden-Wirttemberg insge-
samt) Uberwiegen, spiegelt das Qualifikationsniveau der Assistenzkrafte in diesem Bereich
im Wesentlichen die bereits beschriebene Gesamtverteilung wider. Der Anteil padagogischer
und heilpadagogischer Fachkrafte ist mit insgesamt 62,2 % somit auch im Bereich der Sozi-
alhilfe deutlich hoher als der (bekannte) Anteil der Assistenzkrafte ohne besondere Qualifika-
tion (14,1 %). Zu bericksichtigen ist, dass fur 20 % der Assistenzkrafte keine Angaben zur
Qualifikation vorlagen.

Aus dem Bereich der Jugendhilfe konnten 81 Akten und dieselbe Zahl an Assistenzkraften
in die Analyse einbezogen werden. Daraus kann geschlossen werden, dass auch bei Kin-
dern, die gleichzeitig eine padagogische und begleitende Hilfe erhielten, jeweils nur eine
Integrationskraft eingesetzt wurde. In 54 Akten (67,9 %) lagen Angaben zur Qualifikation der
Integrationskraft vor. Die Datenbasis ist hier also wesentlich kleiner als im Bereich der Sozi-
alhilfe. Entsprechende Vorsicht ist bei der Interpretation der Ergebnisse geboten. Es lber-
rascht nicht, dass auch im Bereich der Jugendhilfe Gberwiegend p&dagogische und heilpa-
dagogische Fachkréfte die Integrationshilfe leisten.

Betrachtet man die Qualifikation der Assistenzkrafte in Abh&ngigkeit von der Art der Behin-
derung, die der Integrationshilfe zu Grunde liegt, so ergeben sich fir alle Behinderungsarten
relativ dhnliche Verteilungen. Die grofdten Abweichungen ergeben sich bei den Integrations-
hilfen aufgrund einer seelischen Behinderung: Hier werden erwartungsgemaf keine Pflege-
krafte eingesetzt und der Anteil der Krafte ohne besondere Qualifikation ist deutlich geringer
als in den Ubrigen Gruppen.
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Abb. 31: Qualifikation der Assistenzkrafte im Elementarbereich nach Behinderungsart in Prozent (Akten-

stichprobe)
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Beim Kreisvergleich zeigen sich Gemeinsamkeiten, aber auch teilweise unterschiedliche
Verteilungen (zum Beispiel im Hinblick auf die Anteile der Assistenzkréfte ohne besondere
Qualifikation oder von Personen mit heilpadagogischer Ausbildung).

Abb. 32: Qualifikation der Assistenzkrafte nach Kreisen und Leistungstragern (Sozial- oder Jugendhilfe-

trager in Prozent (Aktenstichprobe)
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SH = Sozialhilfetrager, JH = Jugendhilfetréager; N gesamt = 705
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3.3.11 Beschaftigungsformen der Assistenzkrafte

Betrachtet man abschlieRend die Anstellungsverhéltnisse der Assistenzkréfte, so ist zu-
nachst festzuhalten, dass in 25 Fallen (3,5 % der gesichteten Akten) keine Angaben zur Be-
schéaftigungsform vorlagen. Die folgenden Angaben und Prozentanteile beziehen sich auf
alle 705 Akten, die ausgewertet wurden:

die Uberwiegende Zahl, namlich 589 der 705 Integrationskrafte im Elementarbereich
(83,5 %), sind bei den Einrichtungstragern,

70 Assistenzkrafte (9,9 %) bei ambulanten (Fach-)Diensten beschaftigt.
In acht Fallen (1,1 %) wurde die Assistenz von Honorarkraften geleistet.
Nur in einem Fall war die Assistenzkraft bei den Eltern angestellt.

Sonstige Anstellungsverhaltnisse, die nicht ndher bezeichnet wurden, fanden sich in 10
Fallen (1,4 %).

Die Verteilung der Anstellungsverhaltnisse unterschied sich in den einzelnen Kreisen relativ
wenig. Lediglich in einem Kreis lag der Anteil der Honorarkréfte im Bereich des Jugendhilfe-
tragers deutlich Gber dem Durchschnittswert. Generell waren Assistenzkrafte im Bereich der
Jugendbhilfe etwas haufiger auf Honorarbasis tatig als im Bereich der Sozialhilfetrager.

Abb. 33: Beschaftigungsformen der Assistenzkrafte nach Leistungstragern (Sozial- und Jugendhilfe) in

Prozent (Aktenstichprobe)
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3.4  Auswertung der Akten zu Schulbegleitungen

Insgesamt konnten im Rahmen der Aktenanalysen in den acht Vertiefungskreisen 205 Leis-
tungsakten zu Schulbegleitungen gesichtet werden. Dies entspricht 23,8 % aller gesichteten
Akten. Der Anteil der Schulbegleitungen in der Aktenstichprobe war somit etwas geringer als
ihr Anteil an der Gesamtheit der Integrationshilfen in Baden-Wirttemberg zum Stichtag
31.12.2011 (ca. 31 %).

62 % der gesichteten Akten zur Schulbegleitung (127 Akten) entfielen auf die Sozialhilfe- und
38 % (78 Akten) auf die Jugendhilfetrager. In allen Kreisen bestand zum Zeitpunkt der Erhe-
bung die ,klassische* Aufgabenteilung entsprechend der Sozialgesetzbiicher (das heil3t die
Jugendhilfetrdger gewahren Leistungen bei ausschlie3licher seelischer Behinderung, die
Sozialhilfetrager bei geistigen, koérperlichen, Sinnes- und mehrfachen Behinderungen).
Schulbegleitungen fur junge Menschen mit einer seelischen Behinderung hatten nach den
Ergebnissen der landesweiten Befragung aller Sozialhilfe- und Jugendhilfetrager in Baden-
Wirttemberg zum Stichtag 31.12.2011 einen Anteil von rund 54 % an allen Hilfen. Damit
sind Leistungen der Schulbegleitung aufgrund einer seelischen Behinderung in der vertie-
fenden Aktenstichprobe deutlich unterreprasentiert. Dies gilt allerdings nicht fir alle Stadt-
und Landkreise gleichermalZen.

Unterschiede zu den Ergebnissen der landesweiten Stichtageserhebung dirften im Wesent-
lichen auf die unterschiedlichen Erhebungskonzepte (anderer Zeitraum/Stichtag, Berucksich-
tigung von Antréagen versus tatsachlichen Leistungen) und die teilweise unterschiedlichen
Zugangsmoglichkeiten zu den Akten in den Kreisen zurtickzufiihren sein.

Tab. 15: Gesichtete Akten zu Schulbegleitungen nach Kreisen und Leistungstrager (Sozialhilfe oder Ju-
gendhilfe (absolut und in Prozent)

Gesichtete Akten gesamt ES | FR (LK) | KA(SK) | MOS | OG RV SHA | UL (SK)
insgesamt 205 32 28 33 23 33 24 24 8
davon Sozialhilfetrager absolut 127 24 14 25 15 16 15 10 8
davon Jugendhilfetréager absolut 78 8 14 8 8 17 9 14 0

Anteil Jugendhilfetrager in %
38 % 25% 50 % 24 % 35% | 51% | 38 % | 58 % 0%

Aktenstichprobe

117
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3.4.1 Integrationshilfen in Schulen nach Bildungsort und -stufe

Fast 70 % der gesichteten Akten (absolut: 142) betrafen Schulbegleitungen in einer all-
gemeinen Grundschule (davon in zwei Fallen in Grundschulférderklassen).

14,1 % der Akten dokumentierten Integrationshilfen in der Sekundarstufe einer allgemei-
nen weiterfihrenden Schule (absolut: 29 Akten).

Schulbegleitungen in Sonderschulen hatten einen Anteil von rund 16,6 % (absolut: 34
Akten).

Abb. 34: Schulische Integrationshilfen nach Bildungsort und -stufe (Aktenstichprobe)

N =205

B Grundschulen (einschl.
16,60% Grundschulférderklasssen)

B Sekundarstufe
weiterfiihrender Schulen

Hm Sonderschulen

Beim differenzierten Blick auf Schulbegleitungen im Rahmen der Sozial- beziehungsweise
Jugendhilfe, zeigen sich Gemeinsamkeiten und Unterschiede: Bei der Analyse der Unter-
schiede ist stets zu beachten, dass die Gesamtzahl der Akten zu Schulbegleitungen im
Rahmen der Jugendhilfe in der Aktenstichprobe mit 78 relativ klein ist:

Sowohl bei den Sozial- als auch bei den Jugendhilfetragern entfielen mehr als zwei Drittel
der Antrage auf Schulbegleitungen in Grundschulen

Im Bereich der Jugendhilfe - also bei Schilerinnen und Schilern mit seelischen Behinde-
rungen®* - ist der Anteil von Antragen auf Schulbegleitungen an weiterfiilhrenden Schu-

len hoéher als im Bereich der Sozialhilfe.

Antrage auf Integrationshilfen an Sonderschulen waren in der Aktenstichprobe der Sozi-
alhilfetrager nahezu doppelt so haufig vertreten als bei den Jugendhilfetragern.

201

bei denen Integrationshilfen von den Jugendhilfetrdgern verantwortet werden.
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Abb. 35: Antrage auf Schulbegleitung nach Bildungsort und -stufe, differenziert nach Sozial- und Jugend-
hilfetragern (Aktenstichprobe)

66,9 % 70,5 %
M allg. Grundschule
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M allg. Schule (Sekundarstufe)
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Sozialhilfe (N=127) Jugendhilfe (N=78)

Schulbegleitung in Sonderschulen

Das Thema ,Schulbegleitung in Sonderschulen® wird sehr kritisch diskutiert, weil Sonder-
schulen aufgrund ihrer strukturell-gesetzlich besonderen Sach-, Finanz-, und Personalaus-
stattung Rahmenbedingungen bieten, die speziell auf Kinder und Jugendliche mit besonde-
ren Forderbedarfen und Beeintrachtigungen zugeschnitten sind. Dennoch weisen die be-
schriebenen Ergebnisse aus der Aktenanalyse (ebenso wie die Ergebnisse der landesweiten
Vollerhebung) nicht unerhebliche Anteile an Schulbegleitungen in Sonderschulen aus. Bei
der Bearbeitung von Antragen auf Schulbegleitung im Rahmen der Eingliederungshilfe (be-
sonders auch in Sonderschulen) muss zwischen einem sonderpadagogischem Bedarf (den
die Schule decken muss) und einem dariiber hinausgehenden sozialhilferechtlichen Einglie-
derungsbedarf unterschieden werden. Besonders bei schweren Beeintrachtigungen (zum
Beispiel Schwerstmehrfachbehinderungen, massiven Verhaltensauffalligkeiten, Autis-
musspektrumstoérungen, schweren kognitiven Beeintrachtigungen, Behinderungen mit ho-
hem Pflegeaufwand) kann zusétzlich zum sonderpadagogischen auch ein spezifischer Ein-
gliederungsbedarf bestehen, woraus sich ein Anspruch auf EingliederungshilfemaRnahmen
(zum Beispiel eine Schulbegleitung) ableiten kann. Die Entscheidung, ob ein derartiger Be-
darf auch beim Besuch einer Sonderschule besteht, treffen die Sozial- beziehungsweise Ju-
gendhilfetrager in Abstimmung mit medizinischem Fachpersonal, den Gesundheitsamtern,
den Schuldmtern und den Sonderschulen selbst.

Aktenstichprobe und Vollerhebung liefern hinsichtlich des Anteils der Schulbegleitungen in
Sonderschulen im Bereich der Sozial- und Jugendhilfe vergleichbare Ergebnisse. Laut Ak-
tenanalyse entfielen 20,5 % der Schulbegleitungen im Bereich der Sozialhilfe auf Sonder-
schulen, aber nur 10,3 % der Schulbegleitungen in den Akten der Jugendhilfe. Die entspre-
chenden Anteile in der landesweiten Erhebung lagen bei 24 % (Sozialhilfe) und 9 % (Ju-
gendhilfe).
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3.4.2 Geschlechterverteilung

Mehr als zwei Drittel der gesichteten Akten zur Schulbegleitung betrafen Jungen. In der Ju-
gendhilfe - also bei Antragen auf Schulbegleitung wegen einer seelischen Behinderung - ist
die Ungleichverteilung zwischen den Geschlechtern noch starker ausgepragt. Der Anteil der
beantragten Hilfen fir Jungen lag hier sogar bei knapp 85 % (Sozialhilfe: rund 61 %).

Abb. 36: Anteil der mannlichen und weiblichen Schulerinnen und Schiler mit Schulbegleitung differen-
ziert nach Sozial- und Jugendhilfetragern in Prozent (Aktenstichprobe)

Sozialhilfe: N = 127 Jugendhilfe: N =78

H Weiblich

B Maénnlich

3.4.3 Alter bei der Antragstellung nach Bildungsort und -stufe

Zum Zeitpunkt der Antragstellung fur eine Schulbegleitung waren von den insgesamt 205 in
die Aktenanalyse einbezogenen Kindern und Jugendlichen:

e 35,6 % (73 Kinder) bis einschlie3lich sechs Jahre alt
e 46,3 % (95 Kinder) zwischen sieben und zehn Jahre alt und
e 18,0 % (37 Kinder und Jugendliche) zwischen elf und achtzehn Jahre alt.

Schilerinnen und Schiiler, die eine Schulbegleitung aufgrund einer seelischen Behinderung
beim Jugendhilfetrager beantragen, sind bei der Antragstellung in der Regel alter als diejeni-
gen, die Leistungen im Rahmen der Sozialhilfe beantragen.
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Abb. 37: Alter der Schilerinnen und Schiler bei der Beantragung einer Integrationshilfe im schulischen
Bereich, differenziert nach Sozial- und Jugendhilfetrager (Aktenstichprobe)

11-18 Jahre

W 7-10 Jahre

M 4-6 Jahre

Sozialhilfe (N=127) Jugendhilfe (N=78)

Die weitere Differenzierung nach Bildungsort und -stufe verdeutlich, dass Leistungen fir die
Schulbegleitung im Rahmen der Sozial- und Jugendhilfe zu unterschiedlichen Zeitpunkten in
der Bildungsbiografie beantragt werden:

Wahrend lber 70 % der Antrage auf eine Schulbegleitung in einer allgemeinen Grundschule
beim Jugendhilfetrager (40 Fallakten) erst nach dem Schuleintritt gestellt wurden, erfolgte die
Antragstellung beim Sozialhilfetréger in 60 % der Falle (51 Fallakten) bereits im Vorfeld der
Einschulung. Dies deutet darauf hin, dass seelische Behinderungen in der Regel erst im Ver-
lauf des Schulbesuchs im Zuge der komplexeren Anforderungen an das Kind erkannt wer-
den oder sich verstarken und in der Folge eventuell ein Antrag auf Schulbegleitung gestellt
wird.

Die absolute Zahl der Integrationshilfen in der Sekundarstufe und in Sonderschulen war in
der Stichprobe zu gering, um die dort vorgefundenen Altersunterschiede sachgerecht inter-
pretieren zu kénnen.

Auch die Frage, wie viele der Kinder und Jugendlichen mit einer Schulbegleitung in der Se-
kundarstufe bereits in der Grundschule eine Integrationshilfe erhielten, kann auf Grundlage
der Aktenanalyse nicht befriedigend beantwortet werden, da die schulische Laufbahn aus
den Akten selten eindeutig ersichtlich war.

Bekannt ist, dass von den insgesamt 205 Kindern und Jugendlichen mit Schulbegleitung
mindestens 72 Kinder (entspricht 35,1 %) bereits in einer Kindertageseinrichtung eine ambu-
lante Integrationshilfe erhielten. Es ist jedoch mdglich, dass der tatsachliche Anteil héher ist,
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weil die Forschergruppe nicht alle Folgeakten sichten und auswerten konnte. So war zum
Beispiel bei Fallen von seelischen Behinderungen kein Abgleich moglich, wenn die Fallakten
fur den Elementarbereich den Sozialhilfetragern, die Folgeakten jedoch den Jugendhilfetré-
gern (bei seelischen Behinderungen) zugeordnet waren.

3.4.4 Artder Behinderung

Im Zuge der Aktensichtung wurden die in den Akten vermerkten fallspezifischen Diagnhosen,
mit denen die Antrage auf Schulbegleitung begriindet wurden, je einer von insgesamt funf
moglichen Kategorien zugeordnet (,ausschlie3lich korperliche Behinderung®, ,ausschlief3lich
geistige Behinderung®, ,ausschlie3lich Sprach- und/oder Sinnesbehinderung®, ,ausschlief3-
lich seelische Behinderung“ sowie ,mehrfache Behinderung®).

Haufige, bei der Antragstellung zu Grunde gelegte Einzeldiagnosen innerhalb der Kategorien
waren beispielsweise:
e ausschlieBlich kdrperliche Behinderung:

Hydrozephalus, Spina bifida, Spasmen, motorische Beeintrachtigungen...

e ausschlief3lich geistige Behinderung:
Trisomie 21, Intelligenzminderung, kognitive Einschrankungen...

e ausschlieZlich Sprach- und/oder Sinnesbehinderung:
Strabismus, Schwerhdrigkeit, Blindheit, Sprachentwicklungsstérungen...

e ausschlielllich seelische Behinderung:
Asperger-Autismus, aggressives Verhalten, affektive Storungen...

¢ mehrfache Behinderung:
globale / multiple motorische, kognitive bzw. seelische Einschrankungen

Bei der Zuordnung muss beriicksichtigt werden, dass nicht bei allen Sozialhilfetragern bezie-
hungsweise nicht von allen Mitarbeitenden eine Unterscheidung zwischen einer kérperlichen
und einer Sinnes- beziehungsweise Sprachbehinderung vorgenommen wird. In manchen
Kreisen werden Sinnesbehinderungen den koérperlichen Behinderungen zugeordnet. Dies
muss bei den folgenden Interpretationen berticksichtigt werden.

Insgesamt ergab sich in den gesichteten Akten die folgende Verteilung von Beeintrachtigun-
gen als Ursache flr die Beantragung einer Schulbegleitung:

e in 37 % der Falle (absolut: 76) eine ausschliel3lich seelische Behinderung,

in 31 % der Falle (absolut: 64) eine ausschliel3lich kérperliche Behinderung,

in knapp 17 % der Falle (absolut: 34) eine Mehrfachbehinderung,

in 8 % der Falle (absolut:17) eine ausschliel3lich geistige Behinderung sowie

in 6 % der Falle (absolut 13) eine Sprach- oder Sinnesbehinderung
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¢ Bei einer gesichteten Akte konnte die Behinderungsart nicht eindeutig ermittelt werden.

Abb. 38: Antrage auf Schulbegleitungen nach Art der Behinderung (Aktenstichprobe)

N =204

M ausschlieBlich korperliche Behinderung

M ausschlieflich Sprach- oder Sinnesbehinderung

ausschliellich geistige Behinderung

ausschliellich seelische Behinderung

B Mehrfachbehinderung

Seelische und koérperliche Behinderungen (einschlie3lich Sprach- und Sinnesbehinderungen)
waren in der Aktenstichprobe die haufigsten Ursachen flr die Beantragung einer Schulbe-
gleitung im Rahmen der Eingliederungshilfe. Mehrfachbehinderungen spielten in Bezug auf
die Gesamtheit der Schulbegleitungen eine deutlich geringere Rolle - sie sind jedoch der
haufigste Grund fiir eine Schulbegleitung in einer Sonderschule. Schulbegleitungen fiir Kin-
der und Jugendliche mit einer geistigen Behinderung hatten in den gesichteten Akten einen
Anteil von weniger als 10 Prozent. Dies dirfte mit daran liegen, dass nach derzeit geltendem
Schulrecht bildungszieldifferenter Unterricht nur bedingt méglich ist. Interessant ist jedoch
der Befund, dass in zwei Kreisen, die am landesweiten Schulversuch zur Forderung inklusi-
ver Bildung teilnahmen, der Anteil von Schulbegleitungen fir Schiler und Schilerinnen mit
ausschlie3lich geistigen Behinderungen mit 37,5 % sowie 21,4 % deutlich Gber den entspre-
chenden Anteilen in den anderen sechs Kreisen lag.

Der Anteil der Schulbegleitungen aufgrund einer seelischen Behinderung wird in der
Aktenstichprobe unterschéatzt. Im Rahmen der landesweiten Erhebung entfielen mehr als
die Halfte der Schulbegleitungen in Baden-Wirttemberg auf die Jugendhilfetrdger. In der
Aktenstichprobe waren Akten der Jugendhilfe zu Schulbegleitungen dem gegeniber mit ei-
nem Anteil von 38 % unterreprasentiert.”*

%2 pies lag teilweise am unterschiedlichen Zugang zu den Akten. So konnten in einem der beteiligten Kreise keine Akten des
Jugendhilfetragers zu Schulbegleitungen eingesehen werden.
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Differenzierung nach Sozial- und Jugendhilfetragern

In den Akten der Sozialhilfetrdger dominieren Schulbegleitungen aufgrund kérperlicher Be-
hinderungen (einschlie3lich Sinnes- und Sprachbehinderungen) mit einem Anteil von rund
60 %, gefolgt von Schulbegleitungen fir Schilerinnen und Schiler mit mehrfachen Behinde-
rungen (rund ein Viertel der gesichteten Akten) und geistigen Behinderungen (rund 13 %).
Die Jugendhilfetrager gewahren - entsprechend ihrer gesetzlichen Zustandigkeit - weit Uber-
wiegend Leistungen fur Kinder und Jugendliche mit einer seelischen Behinderung.

In wenigen Einzelfallen wich die Zuordnung der Antrage auf Schulbegleitung zum Sozial-
oder Jugendhilfetrager von den formal vorgesehenen Zustandigkeiten in den Sozialgesetz-
bichern ab. Das heif3t, in den Akten der Jugendhilfetrager fanden sich vereinzelt auch Leis-
tungen fur Kinder und Jugendliche, die neben einer seelischen Behinderung weitere Behin-
derungen aufwiesen, die zu einer Beeintrachtigung der Teilhabe fiihrten. Andererseits ge-
wahrten die Sozialhilfetréager in wenigen Féllen auch Leistungen fur Schiler oder Schilerin-
nen mit einer festgestellten seelischen Behinderung (wobei teilweise zusatzliche Beeintrach-
tigungen in anderen Bereichen diagnostiziert wurden).

Dies weist wiederum auf die Schwierigkeit hin, Beeintrachtigungen bei Kindern und Jugendli-
chen eindeutig einem Behinderungsbild zuzuordnen. Teilweise stellt sich erst im Verlauf der
weiteren Entwicklung eines Kindes bzw. Jugendlichen heraus, welche Beeintrachtigungen
der Teilhabe im Vordergrund stehen. In manchen Kreisen wurden die Kriterien fur die orga-
nisatorische Zuordnung zum Sozial- oder Jugendhilfetrager nachtraglich prazisiert. Um fir
die betroffenen Schiler und Schilerinnen Kontinuitat sicherzustellen, werden die entspre-
chenden Falle aber weiterhin beim urspriinglich zustandigen Trager bearbeitet.
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Abb. 39: Zu Grunde gelegte Behinderungsart bei der Beantragung einer Schulbegleitung, differenziert
nach Sozial- und Jugendhilfetrédger (Aktenstichprobe)

94,9 %
M ausschlieBlich korperliche Behinderung
M Sprach- oder Sinnesbehinderung
50,0 %
ausschlieRlich geistige Behinderung
25,4 %
ausschlieBlich seelische Behinderung
12,7 %
16% 13% 13% 2,6% B mehrfache Behinderung
[
Sozialhilfe (N=126) Jugendhilfe (N=78)

Zusammenhang zwischen Art der Behinderung und Bildungsort und -stufe

Bertcksichtigt man zusatzlich Bildungsort und -stufe, zeigen sich in der Aktenstichprobe
deutliche Unterschiede zwischen Schulbegleitungen in allgemeinen Schulen (Grundschulen
einschlieBlich Grundschulférderklassen und Sekundarstufe) und Sonderschulen:

¢ Rund zwei Drittel aller Schulbegleitungen in allgemeinen Schulen im Rahmen der Sozial-
hilfe entfielen auf Kinder und Jugendliche mit ausschlie3lich kérperlichen Behinderun-
gen (einschlieBlich Sinnes- und Sprachbehinderungen); in den Sonderschulen lag der
Anteil ausschliel3lich kdrperlich behinderter junger Menschen lediglich bei 27 %.

o Dafiir war der Anteil der Schulbegleitungen aufgrund einer mehrfachen Behinderung an
Sonderschulen mit 46,2 % deutlich hoher als in der Sekundarstufe allgemeiner Schulen
(21,4 %) und in allgemeinen Grundschulen (20,2 %).

e Auch der Anteil der Schulbegleitungen aufgrund einer geistigen Behinderung ist an den
Sonderschulen héher: Lediglich 9,5 % der Schulbegleitungen in allgemeinen Grundschu-
len sowie 14,3 % der Schulbegleitungen in der Sekundarstufe allgemeiner Schulen ent-
fielen auf Kinder und Jugendliche mit einer geistigen Behinderung, dagegen 23,1 % der
Schulbegleitungen an Sonderschulen.

Die beiden Kinder, fir die eine Schulbegleitung fiir den Besuch einer Grundschulférderklasse
beantragt wurde, hatten jeweils eine korperliche Behinderung.
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Tab. 16: Antrage auf Schulbegleitungen im Rahmen der Eingliederungshilfe nach Bildungsort und -stufe
sowie Art der Behinderung, differenziert nach Sozialhilfe- und Jugendhilfetrager

Sozialhilfetrager

Grundschulférderklasse Grundschule Sekundarstufe Sonderschule gesamt

absolut in % absolut in % absolut in % absolut in % absolut in %
kérperlich 2 100,0% 48 57,1% 7 50,0% 6 23,1% 63 50,0%
Sprach-
/Sinnes 0 0,0% 10 11,9% 2 14,3% 1 3,8% 13 10,3%
geistig 0 0,0% 8 9,5% 2 14,3% 6 23,1% 16 12,7%
seelisch 0 0,0% 1 1,2% 0 0,0% 1 3,8% 2 1,6%
mehrfach 0 0,0% 17 20,2% B 21,4% 12 46,2% 32 25,4%
gesamt 2 100,0% 84 100,0% 14 100,0% 26 100,0% 126 100,0%

Jugendhilfetrager

Grundschulférderklasse Grundschule Sekundarstufe Sonderschule gesamt

absolut in % absolut in % absolut in % absolut in % absolut in %
korperlich 0 0,0% 1 1,8% 0 0,0% 0 0,0% 1 1,3%
Sprach-
[Sinnes 0 0,0% 0 0,0% 0 0,0% 0 0,0% 0 0,0%
geistig 0 0,0% 0 0,0% 1 6,7% 0 0,0% 1 1,3%
seelisch 0 0,0% 52 94,5% 14 93,3% 8 100,0% 74 94,9%
mehrfach 0 0,0% 2 3,6% 0 0,0% 0 0,0% 2 2,6%
gesamt 0 0,0% 55 100,0% 15 100,0% 8 100,0% 78 100,0%

3.4.5 Art der gewahrten Hilfen

Wahrend innerhalb der Sozialhilfeleistungen nach SGB Xl das Aufgabenspektrum der
Schulbegleitungen auf unterstiitzende und begleitende Hilfen festgelegt ist, umfasst das
Spektrum im Bereich des Jugendhilfetragers auch padagogische (aber keine padagogisch-
unterrichtlichen) Aufgaben. Dies erkléart sich vor dem Hintergrund der unterschiedlichen An-
forderungen an Schulbegleitungen je nach Art der zu Grunde liegenden Behinderung. So
erfordert das Vorliegen einer vorwiegend oder ausschlie3lich korperlichen Beeintréachtigung
eher Unterstitzung in Form von Mobilitatshilfe, Materialaufbereitung, Alltagsverrichtung oder
pflegerische Tatigkeiten, wahrend das Vorliegen einer seelischen Beeintrachtigung haufig
dariber hinaus gehende Hilfestellungen und den Einsatz padagogisch qualifizierter Assis-
tenzkrafte erforderlich machen kann. Auch in Fallen von zusatzlich oder ausschlie3lich geis-
tigen Beeintrachtigungen ist die Begrenzung auf rein begleitende Unterstitzung (in Abgren-
zung zu padagogischen Aufgaben der Begleitung) in der Praxis kaum mdglich. Gleichzeitig
muss jedoch bericksichtigt werden, dass jede schulische Integrationshilfe vor dem Hinter-
grund der gesetzlichen Grundlage der Eingliederungshilfe gemaR § 54 Absatz 1 Nr. 1 Sozi-
algesetzbuch erfolgt und daher die alleinige Aufgabe der Schulbegleitung in der Ermégli-
chung der Teilhabe liegt.
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Insgesamt wurde innerhalb der untersuchten Aktenstichprobe in 177 Fallen (86,3 %) eine
ausschlie3lich begleitende schulische Integrationshilfe bewilligt. Lediglich in 5,4 % der unter-
suchten Akten (11 Kinder und Jugendliche) wurden explizit ,p&dagogische Mal3nahmen® der
Schulbegleitung genannt, in weiteren vier Akten (2,0 %) sowohl padagogische wie auch be-
gleitende Maflinahmen. In 13 Fallakten (6,3 %) konnte die Art der gewahrten Schulbegleitung
nicht differenziert werden.

Das Konzept der padagogischen und begleitenden Hilfen und ihre jeweiligen Haufigkeiten in
der Aktenstichprobe sind fur den schulischen Kontext nur bedingt aussagekréaftig und lassen
keine unmittelbaren Rickschliisse auf die tatsachlichen Tatigkeiten der Schulbegleiterinnen
und -begleiter sowie deren Qualifikationen zu (vergleiche 111.3.3.10).

3.4.6 Form der Leistungsgewahrung

o Schulbegleitungen werden laut Aktenanalyse weit Giberwiegend auf der Grundlage indivi-
duell bemessener Stundenkontingente (76 % der Akten beziehungsweise 156 Falle) oder
individuell bemessener Einzelsatze (7,3 % beziehungsweise 15 Falle) gewéhrt. Hierbei
zeigen sich keine nennenswerten Unterschiede zwischen den Sozial- und Jugendhilfe-
tragern.

e 1In 11,2 % der gesichteten Akten (23 Kinder und Jugendliche) wurden die Leistungen zur
Schulbegleitung in Form individualisierter Einzelpauschalen bewilligt. In diesen Féallen
wurde die Hohe des Unterstiitzungsbedarfes in der Regel von den bewilligenden Leis-
tungstragern in Zusammenarbeit mit medizinischem Fachpersonal, den Gesundheitsam-
tern, den Schulamtern sowie den Schulen ermittelt. Im Gegensatz zu den analytischen
Kategorien ,individuell bemessene Stundenkontingente sowie ,individuell bemessene
Einzelsatze® wurde in den Bewilligungsbescheiden aber auf die verbindliche Vorgabe von
Stundenumfang und/oder Stundensatz sowie Qualifikation der Schulbegleitung verzichtet
und ein (individualisierter) Pauschalsatz gewahrt. Vielfach stellen die gewahrten Pau-
schalsatze Richt- oder Hochstwerte fur begleitende schulische Integrationsmal3nahmen
dar. Der Anteil pauschalisierter Leistungen war im Bereich der Jugendhilfetrager etwas
hoher als im Bereich der Sozialhilfetrager.

e In insgesamt 11 Fallakten (5,4 % der untersuchten Akten) konnte die Form der Leis-
tungsgewahrung nicht ermittelt werden.

Zusammenfassend lasst sich auf der Basis der Aktenanalyse festhalten, dass in allen Stadt-
und Landkreisen eine weitgehend individualisierte Bedarfsermittlung und Leistungsgewah-
rung Standard ist. Die aus analytischen Grinden gewahlten Kategorien ,Einzelpauschalen®,
.individuell bemessene Stundenkontingente® und ,individuell bemessene Einzelhilfesatze®
bilden in der Praxis jeweils nur geringfiigige Nuancen der Vorgehensweisen und Formen der
Leistungsgewahrung ab.
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Abb. 40: Form der gewahrten Hilfen im schulischen Bereich differenziert nach Sozial- und Jugendhilfetra-
ger (Aktenstichprobe)
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individuell bemessene Einzelhilfesatze
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3.4.7 Ho6he der gewahrten Leistungen

170 von 205 und somit 83 % der untersuchten Akten zur Schulbegleitung enthielten aus-
wertbare Informationen zur Héhe der gewéhrten Leistungen (Sozialhilfe: 105 von 127, Ju-
gendbhilfe: 65 von 78 Akten).

Aus der Aktenstichprobe ergab sich fiir Schulbegleitungen im Rahmen der Jugendhilfe eine
durchschnittliche monatliche Leistungshéhe von 1.449 €, fir die Sozialhilfe von 708 € pro
Monat. Die Spannweite der bewilligten Betrage lag je nach Einzelfall im Bereich der Jugend-
hilfetrdger zwischen 144 und 5.000 Euro monatlich, im Bereich der Sozialhilfetrager zwi-
schen 65 € und 3.952 € pro Monat.

3.4.8 Zeitlicher Umfang der Schulbegleitung

Der zeitliche Umfang der Schulbegleitung war aus den vorliegenden Akten nur teilweise zu
ermitteln (in 147 von 205 Fallen oder 71,7 % aller untersuchten Akten). Entsprechende In-
formationen waren in den Akten der Jugendhilfetrager haufiger enthalten (65 von 78 Akten
und somit in 83,3 % der Féalle) als in den Akten der Sozialhilfetrdger (82 von 127 Akten und
somit 64,6 %).

Im Durchschnitt wurde bei den (hier beriicksichtigten) Leistungen ein Bedarf von 16,3 Stun-
den an Schulbegleitung pro Woche zu Grunde gelegt. Im Bereich der Jugendhilfetrager lag
der Durchschnittswert mit 17,3 Stunden pro Woche leicht Giber dem Durchschnittswert in der
Sozialhilfe mit 15,5 Stunden. Das zeitliche Minimum lag im Bereich der Sozialhilfetrager bei
zwei Stunden pro Woche, im Bereich der Jugendhilfetrager bei drei Wochenstunden. Analog
hierzu lag das zeitliche Maximum im Bereich der Sozialhilfetrager bei 40 Stunden pro Wo-
che, im Bereich der Jugendhilfetrager mit 45 Wochenstunden (in einem Einzelfall) etwas h6-
her.
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Aus den vorliegenden Informationen zur Leistungshdohe und zum zeitlichen Umfang der
Schulbegleitungen lassen sich fiktive durchschnittliche Stundensétze berechnen. Allerdings
lagen Informationen sowohl zur Leistungshéhe als auch zum zeitlichen Umfang der Beglei-
tung nur in einem Teil der analysierten Akten vor (Sozialhilfe: in 78 von 127 Fallen oder
61,4 % der untersuchten Akten; Jugendbhilfe: in 59 von 78 und somit 75,6 % der untersuchten
Akten). Das heil3t, dass die folgende Berechnung lediglich auf der Basis von 66,8 % der vor-
liegenden Akten zu den Schulbegleitungen erfolgt, und entsprechend vorsichtig zu interpre-
tieren ist. Auf dieser Basis ergibt sich fir Schulbegleitungen insgesamt ein durchschnittlicher
Stundensatz in Hohe von 17,10 €. Der errechnete Stundensatz fur die Schulbegleitungen im
Rahmen der Jugendhilfe ist mit durchschnittlich 24,10 € deutlich héher als der entsprechen-
de Wert in der Sozialhilfe mit 11,60 €. Dies liegt vermutlich daran, dass im Bereich der Sozi-
alhilfe aufgrund des hohen Anteils der Kinder mit einer ausschlief3lich kdrperlichen Behinde-
rung deutlich haufiger als in der Jugendhilfe Assistenzkrafte ohne besondere Qualifikation
beschaftigt werden.

3.4.9 Bewilligungszeitraum

Der Bewilligungszeitraum entspricht in zwei Drittel der gesichteten Akten (bei 136 Kindern
und Jugendlichen) einem vollen Schul- oder Kalenderjahrjahr.?® Wahrend im Bereich der
Sozialhilfe 77,2 % der Schulbegleitungen (fur 98 Kinder und Jugendliche) fir ein Jahr bewil-
ligt wurden, trifft dies im Bereich der Jugendhilfetrager mit 48,7 % nur auf knapp die Halfte
der Falle (38 Kinder und Jugendliche) zu. In der Jugendhilfe war daftir der Anteil der Bewiilli-
gungszeitraume von unter einem Jahr mit 26,9 % hoher als im Bereich der Sozialhilfe
(10,2 %). Bei Einbeziehung der Kategorie ,Sonstige®, die haufig individuelle Bewilligungszeit-
raume zwischen zwei und 11 Monaten abbildet®®, erhéht sich der Anteil der Leistungen, die
maximal fir ein Jahr bewilligt wurden, im Bereich der Jugendhilfe noch einmal deutlich.

Diese deutlichen Unterschiede in der Dauer der Bewilligungszeitraume zwischen Sozial- und
Jugendhilfetrager sind vermutlich zum Teil auf die je nach Behinderungsart unterschiedlichen
Entwicklungsprogosen (Jugendhilfetrager: ausschlief3lich seelische Behinderungen / Sozial-
hilfetrager: hoher Anteil korperlicher Behinderungen) zuriickzufiihren. Andererseits konnte
auch die unterschiedliche gesetzliche Basis der Hilfeplanung (Sozialhilfetréger: § 58 SGB Xl
/ Jugendhilfetrager: § 36 SGB VIII) eine Rolle spielen.

2% |m Zuge der Aktenanalyse erfolgte die Zuordnung der jeweiligen Bewilligungszeitraume fiir Integrationshilfen zu einer von
funf verschiedenen Kategorien (,Quartal“, ,Halbjahr®, ,Kalenderjahr®, ,Schuljahr”, ,Sonstige®). Da sich die Kategorien ,Kalen-
derjahr” und ,Schuljahr” nur in den jeweiligen Anfangs- bzw. Enddaten des Bewilligungsjahres (01. Januar bzw. 01. Septem-
ber sowie 31. Dezember bzw. 31. August) sowie gegebenenfalls in der Einbeziehung oder Aussparung der Sommerferien
unterscheiden, kdnnen diese beiden Kategorien vereinfacht auch unter der zusammenfassenden Kategorie ,ein volles Jahr®
subsumiert werden.

%% in einigen wenigen Féllen bezieht sich die Kategorie ,Sonstige* auch auf langere Bewilligungszeitraume (zum Beispiel: ge-
samte Dauer des Schulbesuchs oder des Besuchs eines bestimmten Schultyps).
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Tab. 17: Bewilligungszeitraume fiir schulische Integrationshilfen, differenziert nach Sozial- und Jugend-

hilfetrager
Bewilligungs- ) ) ) Ein volles . Nicht Gesamt
. Quartal | Halbjahr | Kalenderjahr | Schuljahr Sonstige .
zeitraum Jahr ermittelbar | (absolut)
Gesamt 3,9 % 12,7 % 13,7 % 52,7 % 66,3 % 10,2 % 6,8 % 205
Sozialhilfe 0,8 % 9,4 % 9,4 % 67,7 % 77,2 % 6,3 % 6,3 % 127
Jugendhilfe 9,0 % 17,9 % 20,5 % 28,2 % 48,7 % 16,7 % 7,7 % 78

Der kirzeste ermittelte Bewilligungszeitraum fand sich mit zwei Monaten in den Akten der
Jugendhilfetrager (kirzester Bewilligungszeitraum im Bereich der Sozialhilfetrager: drei Mo-
nate). Der langste Bewilligungszeitraum, der aus den gesichteten Akten ermittelt wurde, um-
fasste die gesamte verbleibende Zeit des Schulbesuchs (Sozial- und Jugendhilfe). Auch in
diesen Fallen war laut Akten eine - in der Regel jahrlich stattfindende - Uberpriifung bezie-
hungsweise Evaluierung der MalRhahme vereinbart.

Bei allen in die Aktenanalyse einbezogenen Sozial- und Jugendamtern muss kurz vor oder
nach dem Ablauf des Bewilligungszeitraumes ein Entwicklungsbericht vorgelegt werden, der
Grundlage fur die Entscheidung Uber eine mogliche Weiterbewilligung der Leistung ist. Die
Entwicklungsberichte kénnen von den eingesetzten Schulbegleitern und Schulbegleiterinnen
und/oder den Lehrkréften der Schulen verfasst sein. Die Berichte sollen die Evaluation der
Integrationshilfe erméglichen und dabei die Entwicklungsfortschritte beziehungsweise Prob-
leme und Erfolge der Mal3Bnahme darstellen.

3.4.10 Qualifikation der Schulbegleiterinnen und Schulbegleiter

Im Rahmen der Aktensichtung wurden auch Informationen zur Qualifikation der Schulbeglei-
terinnen und -begleiter erhoben. Sie wurden jeweils einer der folgenden funf Kategorien zu-
geordnet:
e ,ohne besondere Qualifikation®:

zum Beispiel Zivildienstleistende / Teilnehmende am Bundesfreiwilligendienst / Eltern...

e ,ausgebildete Pflegekrafte®:
z.B. Krankenpflegerinnen und -pfleger / Gesundheitspflegerinnen und -pfleger / Kinder-
krankenschwestern...

e pédagogische Fachkrafte®:
z.B. Lehrer und Lehrerinnen / Erzieher und Erzieherinnen...

e heilpAdagogische Fachkréfte®:
z.B. Heilerziehungspflegerinnen und -pfleger / Heilpddagoginnen und -padagogen / Heil-
therapeutinnen und therapeuten...

e ,Sonstige”:

z.B. Sozialpddagoginnen und -padagogen / Psychologen und Psychologinnen / Psycho-
therapeuten und Psychotherapeutinnen...
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In insgesamt 39 Fallen (19 % der gesichteten Akten) konnte die tatsachliche Qualifikation der
Assistenzkrafte aus den vorliegenden Akten nicht zweifelsfrei ermittelt werden: davon in 19
Akten aus dem Bereich der Sozialhilfe (15,0 % aller gesichteten Akten der Sozialhilfetrager)
und in 20 Akten aus dem Bereich der Jugendhilfe (25,6 % aller gesichteten Jugendhilfe-
Akten). Bei den folgenden Berechnungen sind diese Falle mit enthalten.

Im Einzelnen ergibt die Aktenanalyse folgendes Bild:

Bei den untersuchten Schulbegleitungen wurden am haufigsten (in insgesamt 35,6 % der
Akten oder 73 Fallen) padagogische Fachkrafte, wie beispielsweise Erzieher und Erzie-
herinnen (teilweise auch Lehrkrafte) eingesetzt. Dies zeigt sich in besonderem MalR im
Bereich der Jugendhilfetrager, wo der Anteil padagogischer Fachkréafte bei 44,9 % (35
Fallakten) lag, aber auch im Verantwortungsbereich der Sozialhilfetrager mit 29,9 % (38
Fallakten).

Heilpddagogische Fachkréafte wurden fur die Schulbegleitung in insgesamt 24,9 % der
Falle (51 Fallakten) eingesetzt. Im Bereich der Sozialhilfe kamen heilpadagogische Fach-
krafte (in 33 Fallen und somit 26 % aller untersuchten Akten) etwas haufiger zum Einsatz
als in der Jugendhilfe (18 Falle oder 23,1 % der Akten).

Im Verantwortungsbereich der Sozialhilfetrdger wurden bei rund einem Funftel aller
Schulbegleitungen (25 Falle; entspricht 19,7 % der untersuchten Akten) Assistenzkrafte
ohne besondere Qualifikation beschéftigt. Dies hangt damit zusammen, dass Schulbe-
gleitungen im Rahmen der Sozialhilfe h&ufig fur Kinder und Jugendliche mit einer aus-
schlie3lich kérperlichen Behinderung gewéhrt werden, die tberwiegend begleitende, all-
tagsunterstitzende Hilfestellungen bendtigen. In den gesichteten Jugendhilfe-Akten war
nur in einem Fall eine Schulbegleitung durch eine Assistenzkraft ohne besondere Qualifi-
kation dokumentiert. Insgesamt wurden Schulbegleiter oder Schulbegleiterinnen ohne
besondere Qualifikation in mindestens 12,7 % der untersuchten Félle (26 Fallakten) ein-
gesetzt.

Zu berucksichtigen ist, dass in 19 % der untersuchten Akten die Qualifikation der Assis-
tenzkrafte nicht zweifelsfrei ermittelt werden konnte. Es ist davon auszugehen, dass in
einem Teil dieser Félle ebenfalls Krafte ohne besondere Qualifikation eingesetzt werden.
Deren Anteil an den eingesetzten Schulbegleiterinnen und -begleitern dirfte also in der
Praxis hoher sein als in der Aktenanalyse nachweisbar.

Ausgebildete Pflegekrafte wurden fur die Schulbegleitung ausschlie3lich im Verantwor-
tungsbereich der Sozialhilfe in 5,5 % der Falle (7 Fallakten) beschaftigt.

In 3,9 % aller untersuchten Schulbegleitungen aus dem Bereich der Sozialhilfe (abso-
lut: 5) und 5,1 % der untersuchten Jugendhilfe-Félle (absolut: 4) hatte die Assistenzkraft
eine sonstige Qualifikation (z.B. im Bereich Sozialpadagogik oder Psychologie).

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass Schulbegleitung in der untersuchten Akten-
stichprobe mehrheitlich von qualifizierten Fachkréften geleistet wird. Dieses Fazit gilt sowohl
fur die Sozial- als auch fur die Jugendhilfe - fir die Jugendhilfe aber in deutlich starkerem
Ausmal3. - und ist unabhangig vom tatsachlichen Qualifikationsprofil derjenigen Assistenz-
krafte, deren Qualifikation aus den Akten nicht eindeutig ermittelbar war.
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Abb. 41: Qualifikation der Schulbegleiterinnen und Schulbegleiter, differenziert nach Sozial und Jugend-
hilfetragern (Aktenstichprobe)
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Zusammenhang zwischen der Art der Behinderung und der Qualifikation der Assis-
tenzkrafte

e Laut Aktenstichprobe werden Schulbegleitungen fur Kinder und Jugendliche mit korperli-
chen Behinderungen (teilweise einschliel3lich Sprach- und Sinnesbehinderungen) etwa
zu gleichen Anteilen von Assistenzkraften ohne besondere Qualifikation (24,2 %, ent-
spricht 15 Fallakten), padagogischen Fachkraften (22,6 %, entspricht 14 Fallakten) und
heilpadagogischen Fachkraften (ebenfalls 22,6 % oder 14 Fallakten) geleistet.

e Eine dhnliche Verteilung zeigt sich bei Schulbegleitungen fur Kinder und Jugendliche mit
einer ausschlief3lich geistigen Behinderung; hier wurden aber noch etwas haufiger heil-
padagogische Fachkrafte (31,3 %, entspricht 5 Fallakten) eingesetzt.

e Bei den Schulbegleitungen fur Schilerinnen und Schiiler mit ausschlieRlichen Sprach-
oder Sinnesbehinderungen®® sowie Schiilerinnen und Schiiler mit Mehrfachbehinderun-
gen wurden insgesamt etwas haufiger padagogisch (einschlieBlich heilpadagogisch) qua-
lifizierte Schulbegleiterinnen und -begleiter eingesetzt als bei den anderen Gruppen.

Insbesondere bei Schulbegleitungen aufgrund einer ausschlief3lich kdrperlichen Behinderung
ist der Anteil qualifizierter Fachkréfte in der Aktenstichprobe hdher, als dies nach den Ergeb-
nissen der landesweiten schriftlichen Befragung zu erwarten war. Auch die Hoher der im
Rahmen der Aktenanalyse errechneten fiktiven durchschnittlichen Stundensétze weist eher
auf eine niedrigere Fachkraftquote hin. Fir die teilweise unterschiedlichen Befunde gibt es
mehrere Erklarungsansétze: Da die absoluten Fallzahlen bei der differenzierten Betrachtung
nach Qualifikationen und Behinderungsarten relativ niedrig sind, kénnen die Ergebnisse der
Aktenstichprobe zuféllig sein. Denkbar ware aber auch, dass sich Eltern, Schulen, Fach-
dienste oder weitere Leistungstrager in einigen Fallen an den Kosten fir die Finanzierung
einer fachlich qualifizierten Assistenz beteiligen, wenn die Leistungen der Sozialhilfetrager

2% Kinder und Jugendliche mit einer ausschlieRlichen Sprach- oder Sinnesbehinderung sind aufgrund der Datenlage teilweise
auch in der Kategorie ,kdrperliche Behinderung* mit erfasst.



‘ — Inklusion in Kitas und Schulen

J Beitrag der Eingliederungshilfe

lediglich eine nicht qualifizierte Kraft vorsehen. Solche Zusammenhénge lassen sich mit den
vorliegenden Daten nicht tberprifen.

Abb. 42: Qualifikation der Schulbegleiterinnen und Schulbegleiter im Bereich der Sozialhilfetrager, diffe-
renziert nach der Art der Behinderung (Aktenstichprobe)
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Auf die differenzierte Darstellung der Qualifikation der Assistenzkrafte fir Kinder und Ju-
gendliche mit einer seelischen Behinderung wird verzichtet, da die Ergebnisse nahezu iden-
tisch sind mit der in Abb. 42 dargestellten Verteilung der Qualifikationen im Bereich der Ju-
gendhilfetrager.

3.4.11 Beschéaftigungsform der Schulbegleiterinnen und Schulbegleiter

e Am haufigsten - in insgesamt 26,3 % der untersuchten Schulbegleitungen (54 Fallakten) -
waren die Assistenzkrafte bei ,sonstigen Diensten® (in der Regel ambulanten Diensten
freier Trager) beschéftigt. Der Anteil dieser Beschéaftigungsform unterschied sich zwi-
schen Sozial- und Jugendhilfetragern kaum (Sozialhilfe: 26,8 % oder 34 Fallakten; Ju-
gendbhilfe: 25,6 % oder 20 Fallakten).

e Eine Beschaftigung bei den Schultragern liel sich in den untersuchten Akten nahezu mit
gleicher Haufigkeit feststellen (insgesamt: 25,9 % - entspricht 53 Fallakten). Auch hier
gab es nur geringe Unterschiede zwischen Sozial- und Jugendhilfe (Sozialhilfe: 26,0 % -
entspricht 33 Fallakten; Jugendhilfe: 25,6 % - entspricht 20 Fallakten).

o Teilweise wird die Schulbegleitung auch durch Honorarkrafte geleistet, die vom Sozial-
oder Jugendhilfetrager beauftragt werden. Im Rahmen der Aktenstichprobe traf dies ins-
gesamt in 14,6 % aller untersuchten Falle (absolut: 30) zu, insbesondere bei Schulbeglei-
tungen im Bereich der Jugendhilfe (Anteil der Honorarkrafte 34,6 % beziehungsweise 27
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Fallakten). Im Bereich der Sozialhilfe betrug der Anteil der Honorarkrafte lediglich 2,4 %
(3 Fallakten).

e Ininsgesamt 11,2 % der untersuchten Félle (23 Fallakten) waren die Schulbegleiter oder
Schulbegleiterinnen bei einem Fachdienst?*® beschéaftigt. Diese Beschéftigungsform ist
vor allem im Bereich der Sozialhilfe zu finden (15,7 % der Félle - entspricht 20 Fallakten;
Jugendhilfe: 3,8 % oder 3 Fallakten).

e Eine Anstellung der Assistenzkrafte bei den Erziehungsberechtigten liel3 sich lediglich in
6,3 % der untersuchten Falle (12 Fallakten) nachweisen. Hier lassen sich keine nen-
nenswerten Unterschiede zwischen Sozialhilfetragern (6,3 % oder absolut 8 Fallakten)
und Jugendhilfetragern (6,4 % oder absolut 5 Fallakten) feststellen.

In insgesamt 30 Fallen (14,6 %) liel3 sich das jeweilige Anstellungsverhaltnis der Schul-
begleitung aus den vorliegenden Akten nicht ermitteln.

Abb. 43: Beschaftigungsform der Schulbegleiterinnen und Schulbegleiter differenziert nach Sozialhilfe-
trager und Jugendhilfetrager (Aktenstichprobe)
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Bei der differenzierten Betrachtung auf Kreisebene, zeigen sich zum Teil erhebliche Unter-
schiede: Wahrend zum Beispiel in einem Kreis die Uberwiegende Mehrheit der Assistenz-
krafte im Bereich des SGB XIlI (71,4 % aller untersuchten Schulbegleitungen nach SGB XII,
absolut 10 Falle) bei den Schultrégern beschéftigt ist, kommt diese Beschéaftigungsform in
anderen Kreisen teilweise gar nicht vor. Ahnlich groR sind die Unterschiede beziglich einer
Beschaftigung bei den Erziehungsberechtigten: Diese Beschéaftigungsform spielte in einigen
Kreisen im Bereich des SGB XlI gar keine Rolle, wahrend in einem anderen Kreis 20,8 %
aller Assistenzkrafte (funf Fallakten) bei den Erziehungsberechtigten beschéftigt war.

Auch im Verantwortungsbereich der Jugendhilfetrédger zeigen sich deutliche Unterschiede
zwischen den Kreisen: So wurde eine Anstellung von Schulbegleiterinnen und -begleitern bei
den Erziehungsberechtigten nur bei zwei von acht beteiligten Kreisen ermittelt. Schulbeglei-
tungen durch Honorarkrafte wurden in fnf von acht Kreisen im Bereich des SGB VIII doku-
mentiert.

26 Als Fachdienst ist hierbei ein spezieller Dienst definiert, der sich der Beratung in Integrations-/Inklusionsfragen, der Betreu-

ung von Betroffenen, der Qualifizierung und Bereitstellung von Schulbegleitern und &hnlichen Aufgaben widmet (zum Bei-
spiel ,Fachdienst flur Assistenz, Beratung und Inklusion - FABI* in Reutlingen). Diese Definition von ,Fachdienst® ist enger
gefasst als im Rahmen der landesweiten schriftlichen Befragung der Sozial- und Jugendhilfetrager.
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3.5 Zusammenfassung

Die Auswertung von insgesamt 862 Akten in acht ausgewahlten Stadt- und Landkreisen er-
maoglicht einen differenzierten Blick auf Zielgruppen, Art, Umfang und Organisation der Integ-
rationshilfen in Kindertageseinrichtungen und Schulen in Baden-Wirttemberg. Die Aktenana-
lyse stellt somit eine wichtige Erganzung der reprasentativen landesweiten Erhebung dar.

Die zentralen Ergebnisse sind:

o Der Anteil der Madchen, die Integrationshilfen erhalten, ist in allen Kategorien (Elemen-
tarbereich, Schule, Sozialhilfe, Jugendhilfe) deutlich geringer als der Anteil der Jungen.
Am deutlichsten sind die Unterschiede bei den Integrationshilfen fir Kinder und Jugendli-
che mit seelischen Behinderungen: Hier entfielen in der Aktenstichprobe mehr als vier
Funftel der Leistungen auf Jungen. Grundséatzlich kénnte dies ein Hinweis darauf sein,
dass Forschung und Praxis unter dem Aspekt der Chancengerechtigkeit Fragen der
Aufmerksamkeit flir Unterstitzungsbedarfe von Madchen und Jungen und der entspre-
chenden Diagnostik verstéarkt in den Blick nehmen mussen.

e Integrationshilfen im Bereich der Sozialhilfe (SGB XII) werden nach den Ergebnissen der
Aktenanalyse meist bereits vor oder zu Beginn des Besuchs einer Kindertageseinrichtung
oder Schule beantragt, Leistungen der Jugendhilfe fir Kinder und Jugendliche mit einer
seelischen Behinderung meist erst wahrend des Einrichtungsbesuchs. Dementsprechend
sind die Antragstellerinnen und -steller im Bereich der Jugendhilfe mehrheitlich &lter als
im Bereich der Sozialhilfe. Die Altersunterschiede zeigen sich sowohl im Elementarbe-
reich als auch bei den Schulbegleitungen.

¢ Integrationshilfen im Elementarbereich werden bisher liberwiegend beim Vorliegen einer
mehrfachen®’ oder ausschlieRlich kérperlichen und/oder Sinnesbehinderung beantragt
und gewahrt (Anteile mehrfacher Behinderungen: 26,8 %, ausschliel3lich kdrperlicher Be-
hinderungen: 25,3 %: ausschlieBlicher Sprach- oder Sinnesbehinderungen: 17,2 %)%,
Seelische oder geistige Behinderungen spielen demgegentiber mit Anteilen von 16,7 be-

ziehungsweise 13,5 % eine deutlich geringere Rolle.

In den Akten zur Schulbegleitung zeigte sich eine deutliche Haufung von Eingliederungs-
hilfen bei seelischen und koérperlichen Behinderungen. Der Anteil der Schulbegleitungen
fur Kinder mit einer ausschlief3lich geistigen Behinderung ist bisher mit 8,3 % - auch im
Vergleich zum Elementarbereich - gering. Dies gilt ebenso fur Sprach- und Sinnesbehin-
derungen (6,3 %)*®. Fiir die Frage nach der Relevanz von Integrationshilfen in einem zu-
kunftigen Selbstverstandnis von inklusionsorientierten Schulen wére es interessant, mog-
liche Erklarungen zu diskutieren. Im Hinblick auf Kinder mit geistigen Behinderungen ist
davon auszugehen, dass bisher aufgrund der gegebenen gesetzlichen und schulischen
Rahmenbedingungen grundsatzlich weniger schulische (Einzel-)Integration in Betracht
gezogen wird als dies fur andere Behinderungsarten der Fall ist. Ein deutlicher Hinweis

%7 Djese Kategorie wurde immer dann verwendet, wenn in der untersuchten Akte mehrere Beeintrachtigungen in unterschiedli-

chen Bereichen genannt waren. Sie ist nicht identisch mit dem in der Behindertenhilfe haufig verwendeten Begriff der
,Schwerstmehrfachbehinderten Menschen).

Da in einem Teil der Kreise Sprach- und Sinnesbehinderungen den korperlichen Behinderungen zugeordnet werden, dirfte
der Anteil dieser Behinderungsarten tatsachlich hoher sein als in der Aktenstichprobe ausgewiesen.

Vergleiche die Anmerkungen in der vorangehenden Ful3note.
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darauf ist, dass in den Standortkreisen des Schulversuchs die Anteile der Schulbeglei-
tungen fur Kinder mit geistigen Behinderungen deutlich héher waren als in den Ubrigen
Kreisen. Bei einer landesweiten Umsetzung der Schulversuchsregelungen sind somit
steigende Anteile von Schulbegleitungen in dieser Behinderungskategorie zu erwarten.
Ein weiterer Grund fur die geringeren Anteile von Schulbegleitungen fir Kinder mit geisti-
gen sowie Sprach- und Sinnesbehinderungen kdnnte auch sein, dass fur die schulische
Integration dieser Zielgruppen primar sonderpadagogische Kompetenzen in der Verant-
wortung gesehen werden und daher Leistungen der Eingliederungshilfe im schulischen
Kontext (im Vergleich zu den Kindertageseinrichtungen) weniger geeignet erscheinen.

Der Grof3teil der Schulbegleitungen entfallt derzeit auf Schilerinnen und Schiler allge-
meiner Grundschulen; der Anteil der Schulbegleitungen in der Sekundarstufe liegt unter
20 %. Mit dem Hineinwachsen der derzeit begleiteten Schiilerinnen und Schiiler in die
Sekundarstufe | ist bei unveranderten Rahmenbedingungen ein weiterer Anstieg der Zahl
schulischer Integrationshilfen zu erwarten.

Schulbegleitungen werden in insgesamt 17 % der untersuchten Falle fir den Besuch ei-
ner Sonderschule beantragt. Im Bereich der Sozialhilfe kamen Schulbegleitungen in
Sonderschulen mit einem Anteil von tber 20 % etwa doppelt so haufig vor als im Bereich
der Jugendhilfe (10 %). Deutliche Unterschiede gibt es auch zwischen Schule und Ele-
mentarbereich: Hier entfielen lediglich 2 % der Integrationshilfen auf einen Schulkinder-
garten.’® Aufgrund dieser unterschiedlichen Praxen zeigt sich ein Diskussionsbedarf
tber Tendenzen und Legitimationen von Eingliederungshilfen in Sondereinrichtungen.

Sowohl im Elementarbereich als auch in Schulen werden Integrationshilfen am haufigs-
ten fur ein Jahr (Kalenderjahr, Kindergarten- oder Schuljahr) gewéhrt.

Integrationshilfen im Elementarbereich wurden in der Aktenstichprobe - in Anlehnung an
die friheren Richtlinien der Landeswohlfahrtsverbénde - zu knapp drei Vierteln auf der
Grundlage von (Einzel-)Pauschalen und zu knapp einem Viertel auf der Basis individuell
bemessener Stundenkontingente oder Einzelhilfesatze gewahrt. Dazu kommen wenige
Falle von Gruppenpauschalen. Die Vorgehensweisen von Sozial- und Jugendhilfetradgern
unterschieden sich in den untersuchten Kreisen nur wenig. Trotz der mehrheitlichen Ori-
entierung an Pauschalen haben einzelne Kreise Verfahren entwickelt, um auch individuell
unterschiedlichen Bedarfen der Kinder gerecht zu werden. Schulbegleitungen wurden in
allen Kreisen weit Uberwiegend auf der Basis einer individualisierten Bedarfsermittiung
geleistet. Dies gilt sowohl fur die Sozial- als auch fur die Jugendhilfetrager.

Fur Schulbegleitungen wurden im Durchschnitt hohere finanzielle Leistungen (mit einem
hoheren Stundenumfang) gewahrt als fur Integrationshilfen in Kindertageseinrichtungen.
Waéhrend sich die durchschnittliche H6he der Leistungen zwischen Sozial- und Jugendhil-
fetrdgern im Elementarbereich nur wenig unterschied (Sozialhilfetrager: 548 Euro pro
Monat, Jugendhilfetrager: 521 Euro), waren die Unterschiede bei den Schulbegleitungen
betrachtlich (Sozialhilfetrager: 708 Euro pro Monat; Jugendhilfetrager: 1.449 Euro). Hinter
den Durchschnittswerten steht eine betrachtliche Varianz der Leistungshohe im Einzelfall
(von weniger als 100 Euro bis zu 5.000 Euro monatlich).
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Es zeigten sich keine systematischen Unterschiede der Leistungshdhe zwischen Kreisen
mit pauschalisierter Leistungsgewahrung und solchen, in denen individuell ermittelte
Stundenkontingente oder Hilfesatze der Leistungsgewahrung zu Grunde lagen.”*

e Analog zur Leistungshohe unterschied sich im Elementarbereich auch der durchschnittli-
che Stundenumfang der Integrationshilfe zwischen Sozial- und Jugendhilfe nur geringfu-
gig (Sozialhilfetrager: 6,5 Stunden pro Woche; Jugendhilfetrager: 5,8). Auch bei den
Schulbegleitungen war der Stundenumfang vergleichbar (Jugendhilfetrager: durchschnitt-
lich 17,3 Stunden; Sozialhilfetréager: 15,5 Stunden pro Woche). Im Einzelfall variierte der
zeitliche Umfang der Begleitung in Kindertageseinrichtungen zwischen 1,5 und 34 Stun-
den, bei der Schulbegleitung zwischen 2 und 45 Stunden (in einem Einzelfall). Dies ver-
weist auf die sehr unterschiedlichen Unterstitzungsbedarfe der betroffenen Kinder und
Jugendlichen.

o Fur Integrationshilfen im Elementarbereich ist in den Sozialhilferichtlinien eine Unter-
scheidung zwischen padagogischen und begleitenden Integrationshilfen vorgesehen. In
den untersuchten Akten dominierten - tGber alle Behinderungsarten hinweg - padagogi-
sche Hilfen: Rund 90 % der Kinder erhielten ausschlie3lich eine padagogische Hilfe oder
eine padagogische Hilfe in Verbindung mit einer begleitenden Hilfe.

Schulbegleitungen sollen entsprechend der Sozialhilferichtlinien nur unterstitzende und
begleitende Hilfen leisten und keine padagogisch-unterrichtlichen Tatigkeiten lberneh-
men. Dementsprechend sind die Kategorien ,padagogische Hilfen“ und ,begleitende Hil-
fen® im schulischen Kontext nur bedingt anwendbar: In den untersuchten Akten zur
Schulbegleitung fanden sich nur wenige Félle, in denen explizit padagogische Hilfen ge-
nannt wurden. Dies lasst jedoch keine unmittelbaren Rickschliisse auf die tatsachlichen
Tatigkeiten der Schulbegleiterinnen und -begleiter und deren Qualifikation zu.

¢ Integrationshilfen wurden in der Aktenstichprobe mehrheitlich von Fachkraften mit pada-
gogischer Qualifikation geleistet. Dies gilt fir alle untersuchten Kategorien (Sozialhilfe-
und Jugendhilfetrager, Elementarbereich und Schule) — wenn auch in unterschiedlicher
Auspragung. So wurden im Bereich der Jugendhilfe mehr Schulbegleitungen durch péa-
dagogische Fachkréfte geleistet als in der Sozialhilfe (im Elementarbereich waren die An-
teile nahezu identisch. Kréfte ohne besondere Qualifikation (zum Beispiel Freiwilligen-
dienst-Leistende) sowie ausgebildete Pflegekrafte wurden nahezu ausschlieBlich bei In-
tegrationshilfen im Rahmen der Sozialhilfe beschéftigt. Der hohe Anteil padagogisch qua-
lifizierter Fachkrafte verweist auf die haufig komplexen Aufgaben von Assistenzkraften.
Im schulischen Bereich wirft er insbesondere bei Schulbegleitungen nach dem SGB XIi
Fragen auf, da hier in Abgrenzung zur padagogischen Tatigkeit der Lehrkrafte aus-
schlielich unterstitzende und begleitende Hilfen in Schulen vorgesehen sind.

o Die Aktenanalyse zeigt, dass die Beschaftigungsformen von Integrationskraften im Ele-
mentar- und schulischen Bereich sehr unterschiedlich sind. Im Elementarbereich waren
die Integrationskrafte Gberwiegend bei den Tragern der aufnehmenden Einrichtung be-
schaftigt - dies gilt sowohl fir die Sozial- als auch fur die Jugendhilfe. Bei den Schulbe-
gleiterinnen und -begleitern war das Bild vielfaltiger: Die Beschaftigung bei ambulanten

2 wahrend die beteiligten Sozialhilfetrager mit pauschalisierten Satzen im Durchschnitt pro Monat etwas héhere Leistungen
bewilligten als die Sozialhilfetrager mit individuell errechneten Stunden- und Hilfesatzen, war dies im Bereich der Jugendhilfe
genau umgekehrt (geringere durchschnittliche Leistungshodhe bei Orientierung an Pauschalen).
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Diensten freier Trager war ebenso verbreitet wie eine Anstellung beim Schultrager. Ins-
besondere im Bereich der Jugendhilfe wurde die Schulbegleitung haufiger auch von Ho-
norarkraften geleistet, die vom Jugendamt beauftragt wurden. Die Vielfalt der Beschatti-
gungsformen insbesondere im schulischen Bereich verweist auf sehr unterschiedliche
Modelle je nach Kreis, Leistungstrager (Sozial- oder Jugendhilfe) und Einzelfall.
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4. Ergebnisse der Gruppendiskussionen - Eingliederungshilfe als integraler Be-
standteil der Inklusion

Neben den Aktenanalysen wurden in den acht fur die vertiefenden Untersuchungen ausge-
wahlten Stadt- und Landkreisen Gruppeninterviews durchgefihrt, um die Erfahrungen und
Perspektiven unterschiedlicher Akteurinnen und Akteure in das Forschungsvorhaben einzu-
beziehen.

Die Gesprache bezogen sich auf die Eingliederungshilfe als integrierten Bestandteil einer
inklusionsorientierten Ausrichtung von Bildungsangeboten. Aufgrund der unterschiedlichen
Rahmenbedingungen wurde eine Trennung zwischen Elementar- und Schulbereich vorge-
nommen. Pro Bereich gab es an jedem Standort ein Gruppeninterview, an dem unterschied-
liche Zielgruppen teilnahmen: Sozialverwaltung (Sozialhilfe- und Jugendhilfetrager), Schul-
verwaltung (Staatliches Schulamt), Vertreterinnen und Vertreter von Stadten, Fachdiensten
und Assistenzkraften sowie der Eltern. Im Elementarbereich waren zuséatzlich Frihforderstel-
len und Kindertageseinrichtungen (Trager sowie Erzieherinnen und Erzieher) beteiligt, im
schulischen Bereich Vertreterinnen und Vertreter der Schultrager und Lehrerkréfte.

In den Gruppeninterviews wurden die Erfahrungen mit der Leistungsgewahrung (Ablauf des
Verfahrens) und Leistungserbringung (konkrete Umsetzung vor Ort und ZielUberprifung)
erfasst. Dabei wurden zunéchst

¢ Gelingensbedingungen und Barrieren zusammengetragen.

¢ In einem zweiten Schritt standen die eigenen Mdglichkeiten und Beitréage der Beteiligten
zur Umsetzung inklusiver Bildung unter den gegebenen Rahmenbedingungen im Mittel-
punkt.

e Zum Abschluss wurden perspektivisch grundlegende Weiterentwicklungsbedarfe und
notwendige ndchste Schritte auf unterschiedlichen Entscheidungsebenen angesprochen.

Zur Vorgehensweise

Der Zugang zu den Gesprachspartnerinnen und -partnern erfolgte Uberwiegend uber die
Landkreise, in Einzelfallen auch direkt tber die Hochschulen. Die engere Auswahl und Ein-
ladung erfolgte Uber die Evangelische Hochschule Ludwigsburg.

Die grol3e Zahl der Beteiligten im Feld und die notwendige Beschrankung der Auswahl auf
eine Uberschaubare Gruppe von sechs bis acht Personen fuhrten dazu, dass nicht in jedem
Gruppeninterview alle Akteure und Perspektiven berticksichtigt werden konnten. Die Beset-
zungen waren je nach Interview unterschiedlich. Einige Teilnehmende hatten mehrere Funk-
tionen im Feld: zum Beispiel als Vertreterin oder Vertreter der Stadt in den Funktionen als
kommunaler Tréager der Bedarfsplanung sowie als Trager von Kindertageseinrichtungen. Die
Schulamter waren zum Teil durch Mitarbeitende der Arbeitsstelle Frihférderung vertreten, so
dass auch hier von einer Person teilweise zwei unterschiedliche Perspektiven eingebracht
wurden. Deshalb waren die Aussagen nicht immer trennscharf einer der einbezogenen Ziel-
gruppen zuzuordnen.
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Die Interviews wurden auf Band aufgenommen, vollstandig transkribiert und anschliel3end in
einem mehrstufigen Verfahren kategorisiert.

Die folgende Darstellung beginnt mit einer Zusammenschau der Ergebnisse der Gruppenin-
terviews. Im Anschluss daran werden die Perspektiven der beteiligten Akteursgruppen in
separaten Kapiteln fur jeden Bildungsbereich differenziert dargestellt.

4.1 Zusammenfassende Darstellung der Ergebnisse der Gruppeninterviews

Ubergreifende Themenstellungen

Die Zusammenfassung fokussiert wichtige Diskussionspunkte in den zentralen Handlungs-
feldern des Hilfesystems in den Bildungswelten Kindertagesbetreuung und Schulen in einer
Ubergreifenden Perspektive. In den Blick genommen werden neben den Integrationsleistun-
gen der Eingliederungshilfe auch strukturelle und kulturelle Rahmenbedingungen auf Geset-
zes- und Einrichtungsebene, da diese in den Diskussionen breiten Raum einnahmen.

o Die Auswertung hat gezeigt, dass die Differenzierung nach Akteursgruppen (Eltern, Lehr-
kraften/Erzieherinnen, Sozial- und Jugendhilfetrdgern, Schulamt...) in zentralen Fragen
nur geringe Bedeutung erhdlt. Es gibt zwar den akteursbezogenen Blick auf das Feld,
insbesondere auf den eigenen Handlungsrahmen und die eigenen Beitrdge. Gleichzeitig
zeigen sich Uber alle Akteursgruppen hinweg gemeinsame Perspektiven auf zentrale Ge-
lingensbedingungen, Problemfelder und notwendige Weiterentwicklungen.

e Auch im Hinblick auf die beiden Bildungswelten Tagesbetreuung und Schule gibt es viele
Gemeinsamkeiten in der Bewertung von Ist-Situation und Weiterentwicklungsbedarfen.
Im schulischen Bereich werden jedoch grundlegende strukturelle Probleme und Abgren-
zungsschwierigkeiten und der sich daraus ergebende Handlungsbedarf sehr viel deutli-
cher betont als im Elementarbereich.

e Als bedeutsamste Trennlinien in den Gesprachen erwiesen sich die grundlegenden Hal-
tungen der beteiligten Personen zu inklusiven Entwicklungen. Die Einstellungen zur In-
klusion und deren Umsetzung gehen auch innerhalb der einzelnen Akteursgruppen zum
Teil weit auseinander. Aktuelle Handlungsspielrdume werden somit in der Praxis unter-
schiedlich bewertet und genutzt. Dies spiegelt sich wider in teilweise sehr unterschiedli-
chen Bedingungen und Angeboten der inklusiven Bildung an den einzelnen Standorten.

41.1 Aktuelle Problemfelder und Hemmnisse

Schwierige Auftragsklarung und Aufgabenabgrenzung - unklare Rechtslage

Aus Sicht der Gespréachsteilnehmerinnen und -teilnehmer sind im Rahmen der Auftragskla-
rung fur Assistenz in Kindertageseinrichtungen und Schulen folgende Fragen oft nicht hinrei-
chend geklart: Was beinhaltet die Hilfe? Was ist ihr Ziel? Wer hat was zu tun?
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Die Abgrenzung in padagogische und begleitende Hilfen erweist sich aus Sicht vieler Ge-
sprachsteilnehmenden in der Praxis haufig als kinstlich und nicht real. Dies wird vor allem
im Schulkontext in der Mehrheit der Gesprache problematisiert. Zudem benennen die Inter-
viewten verschiedentlich die Gefahr der inneren Delegation von Verantwortung von den Mit-
arbeitenden der Bildungseinrichtung auf die Assistenzkrafte (Assistenzkraft ist zustandig fur
das Kind mit Behinderung), die eine gemeinsame Ubernahme der Verantwortung verhindere.

Die Auftragsklarung wird aus Sicht der Interviewten vor allem im schulischen Bereich durch
eine unklare Rechtslage und uneinheitliche Rechtsprechung erschwert.

Hohe Elternverantwortung im integrativen System

Die Vertreterinnen und Vertreter der Eltern in den Gesprachsrunden betonten, dass die In-
tegration ins Regelsystem derzeit noch keine selbstverstandliche Leistung ist. Teilweise fuh-
len sich Eltern gegeniber Leistungs- und Einrichtungstragern in der Rolle als ,Bittsteller®.

Eltern mussten - so die Betroffenen - haufig die Kooperationsbeziehungen zwischen den
Beteiligten herstellen und aufrechterhalten sowie Hilfen selbst ausfindig machen und organi-
sieren. Dies ist mit hohen Anforderungen verbunden. Die Eltern verwiesen darauf, dass die-
se Leistungen nicht von allen Eltern erbracht werden kénnen, da sie ein Mindestmal3 an so-
zialem Kapital erforderten sowie kraftezehrend und zeitraubend seien. Dies berge die Gefahr
einer Begrenzung integrativer Moglichkeiten auf Kinder und Jugendliche aus sozial privile-
gierten Familien.

Die Eltern beklagten dartber hinaus, dass sie in integrativen Situationen auf Leistungen der
Sondereinrichtungen (z.B. integrierte Therapieangebote) verzichten missen und erleben
dies als eine Ungleichbehandlung. Insbesondere fur berufstagige Eltern oder Kinder in Ganz-
tagseinrichtungen erweist sich dies als Herausforderung.

Zudem thematisierten die Eltern, dass bei der Einzelintegration die Schilerbeférderung nicht
analog zum Sonderschulbesuch geregelt ist, sondern von den Eltern selbst organisiert und
finanziert werden muss. Diesbezlglich wird von Elternseite Handlungsbedarf gesehen.

Mangel an Verbindlichkeit und fehlende Finanzierungsgrundlagen erschweren Umset-
zung inklusiver Bildung fur Einrichtungstrager und Schulamter

Auch die Akteure aus dem Bereich der Kommunen, (sonstigen) Einrichtungstrager und
Staatlichen Schulamter benannten als Hemmnisse fehlende Verbindlichkeit und Finanzie-
rungsgrundlagen fur die inklusive Gestaltung von Kindertageseinrichtungen und Schulen.
Kommunen und Schultrager sahen in den Gesprachen keinen Spielraum fur weitere Freiwil-
ligkeitsleistungen. Die Bereitschaft, die primare Verantwortung fur die inklusive Gestaltung in
das Aufgabenfeld der Regelsysteme einzubinden, sei vorhanden, aber gekniipft an eine ent-
sprechende Verbindlichkeit und einheitliche Regelungen auf Landesebene.

Aufgabe, Funktion und Ziele der Eingliederungshilfe

Die Vertreterinnen und Vertreter der Eingliederungshilfe &uf3erten kritisch, dass in ihrer
Wahrnehmung die Eingliederungshilfe immer haufiger als letztes Glied der Kette auf die
Funktion als Leistungstrager reduziert werde. Die regelmafige Inanspruchnahme bei der
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Umsetzung inklusiver Bildung stehe dem gesetzlichen Grundgedanken der Eingliederungs-
hilfe als subsidiares System entgegen. Gefordert wurden klare Kriterien und Leistungsdefini-
tionen (Aufgaben, Funktion, Ziele) in Abgrenzung zu den Leistungen anderer Systeme (ins-
besondere der Einrichtungstrager, Stadte und Gemeinden, Staatlichen Schulamter und des
Landes) einschlieBlich der Definition, wann Integration/Inklusion als gelingend angesehen
werden kann. In Klarungsprozesse (z.B. Bildungswegekonferenz) fiihlen sich die Vertreterin-
nen und Vertreter der Eingliederungshilfe zum Teil nicht frihzeitig einbezogen. Hierdurch sei
eine Hilfeplanung und Fallsteuerung zum spéteren Zeitpunkt erschwert.

Insbesondere die Eltern monierten die haufig langwierigen Prozesse bis zur Bewilligung ei-
ner Integrationshilfe. Aus Sicht der Eingliederungshilfe sind langere Bearbeitungszeiten we-
sentlich bedingt durch gesetzliche Vorgaben, komplexe Bewilligungsvoraussetzungen und
die haufig zeitintensive Beschaffung der erforderlichen Unterlagen. Angesichts der notwen-
digen Klarungsprozesse erfolgt aus Sicht der Mitarbeitenden der Sozial- und Jugendhilfetra-
ger die Antragstellung teilweise zu spat.

Gefahr der Ausgrenzung durch individuelle Assistenz

Einen kritischen Aspekt des Assistenzmodells sehen Interviewte darin, dass durch eine zu-
satzliche Assistenzkraft die eigentliche Absicht, eine gleichberechtigte Teilhabe zu ermdgli-
chen, durch Uberfiirsorge verhindert werden kann. Einzelintegrationen kénnen nach Ein-
schatzung der Gespréachsteilnehmerinnen und -teilnehmer dazu fihren, dass sich die Kinder
durch eine enge Bindung an die Assistenzkraft isoliert von anderen Kindern und als ,beson-
ders” erleben. Die Gefahr der Delegation der Verantwortung vom ,Regelsystem® an die As-
sistenzkraft wurde bereits angesprochen. In Gesprachen im Elementarbereich wird die Opti-
on, dass Kinder nur dann die Kindertageseinrichtung besuchen dirfen, wenn die Assistenz-
kraft da ist, problematisiert.

Unsichere Anstellungsverhaltnisse von Assistenzkraften und ungeklarte Weisungsbe-
fugnisse

Die Akquise von Fachkraften erweist sich vor dem Hintergrund der prekaren und fragilen
Anstellungsverhéltnisse von Assistenzkraften und des Fachkraftemangels (Kindertagesbe-
treuung) beziehungsweise der fehlenden Assistenzkrafte (Kita- und Schulbereich) als
schwierig. Dies wurde in allen Gesprachen problematisiert. Fur viele Teilnehmende stellte
sich die Frage, ob bei weiter steigenden Fallzahlen die zusatzlichen Einzelintegrationen in-
haltlich-padagogisch noch sinnvoll und zu finanzieren seien.

Die Anstellungsbedingungen von Assistenzkraften und ungeklarte Weisungsbefugnisse wur-
den von den Teilnehmenden durchweg kritisch bewertet. Dies gilt aus Sicht von Gespréachs-
teilnehmenden auch bei einer Anbindung an die Schultrdger. Tendenziell wurde fir eine ver-
tragliche Anbindung und Poolbildung beim Schulamt oder direkt bei der Schule votiert. Wenn
mehrere Kinder mit Assistenzbedarf die gleiche Einrichtung besuchen, wird eine Biindelung
der Assistenz bei einer Kraft als sinnvoll angesehen (an Stelle einer Vielzahl geringfugig be-
schaftigter Helferinnen und Helfern).

Die Beschaftigung bei den Eltern wurde von den Beteiligten kritisch bewertet, da Eltern hier
in eine Arbeitgeberrolle kommen. Gleichzeitig kdnnten sie die arbeitsvertragliche Verantwor-
tung und arbeitsrechtliche Garantien nicht Gbernehmen, da Dauer und Hohe der Leistung
von anderen bestimmt werden.
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Herausforderung: Kontinuitat von Beziehungen und Unterstitzung sicherstellen

Im Zusammenhang mit den unsicheren Anstellungsverhaltnissen und der meist nicht durch-
gehenden Présenz einer Assistenzkraft stellte sich fur die Interviewten auch die Frage nach
der Kontinuitat von Beziehungen und Unterstltzungsleistungen.

4.1.2 Gelingensbedingungen und notwendige Weiterentwicklungen

Kooperation und Dialog der beteiligten Systeme und Fachkrafte auf Augenhthe

In allen Interviews wurde betont, dass integrative und inklusive Gestaltungsprozesse Kom-
munikation und Kooperation erfordern. Sowohl im Elementar- als auch im Schulbereich wur-
den gut strukturierte und kontinuierlich gefiihrte Kooperationen als Schliisselfaktoren ge-
nannt. Begriindet wurde dies damit, dass viele Akteurinnen und Akteure zusammenspielen
mussen, damit Inklusion gelingen kann. Die Bedeutung der ,Runden Tische® fur eine pass-
genaue Hilfeplanung und gelingende Prozessentwicklung, ihr friihzeitiger und regelmaRiger
Einsatz, wurde allseits hervorgehoben. Auf personaler Ebene wurden das Offen-Sein, die auf
Augenhdhe stattfindende Zusammenarbeit und das Engagement jedes Einzelnen als Gelin-
gensbedingungen in allen Gespréachsgruppen thematisiert.

Kritisch angesprochen wurde, dass sich der Mehraufwand fiir Kooperation, Kita- und Klas-
senbegleitung, Hilfeplanbeteiligung und Zusammenarbeit in bestehenden Regelungen der
beteiligten Systeme personell und finanziell nicht abbildet - und der zusatzliche Aufwand zum
Teil auch nicht zu leisten ist. Als bedeutsames Hemmnis flr gelingende Kooperation wurden
auch die Systemgrenzen von steuerfinanzierten Leistungen (Sozialhilfe) und Versicherungs-
leistungen (zum Beispiel Leistungen der Krankenkassen) gesehen. Es wurde mehrfach ge-
fordert, dass die Grenzen durchléassiger werden und stérker als bisher in gemeinsamen Pro-
zessen gemeinsam finanzierte Hilfen entwickelt werden missen. Im Zusammenhang mit der
Thematisierung von Kooperation wurde auch Interdisziplinaritdt sowie deren verbindliche
Regelung und Festschreibung eingefordert.

Mehr Transparenz und Abstimmung durch Hilfen aus einer Hand - system-
ubergreifende Anlauf- und Koordinierungsstellen

In allen Interviews wiesen Eltern, aber auch andere Beteiligte, darauf hin, dass ein ,Weiter-
reichen” von Eltern und die vielen Wege, die sie gehen mussen, um individuelle Hilfen fur die
schulische Integration zu erhalten, nicht zielfiihrend sind. Zum anderen wurde moniert, dass
die unterschiedlichen Leistungen unibersichtlich, zu wenig transparent und den Antragsbe-
rechtigten oft nicht bekannt sind.

Deshalb, so der Tenor der Interviewten, sollten die Hilfen in Zukunft verstarkt (wie) aus einer
Hand erfolgen.

Zwei Lésungsansatze wurden in den Diskussionen angesprochen:

o Der erste geht davon aus, dass die Zustandigkeiten auch zukiinftig auf mehrere Systeme
verteilt sind. In diesem Fall lieRen sich Synergieeffekte durch eine verbesserte inhaltliche
Abstimmung, eine gemeinsame Ressourcenverantwortung und gemeinsame Planung er-
zielen. Zur Umsetzung wurde sowohl im Bereich der Kindertagesbetreuung als auch im
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schulischen Bereich die Einrichtung einer koordinierenden Anlaufstelle fir notwendig er-
achtet, die mit entsprechenden Kompetenzen und Entscheidungsbefugnissen ausgestat-
tet ist. Bezlglich der Verortung einer systemubergreifenden Anlauf- und Koordinierungs-
stelle und deren Entscheidungskompetenz Uber das eigene System hinaus gab es bei
den Interviewten zum Teil unterschiedliche Sichtweisen.

Die Aufgabe einer solchen Koordinationsstelle konnte nach Vorstellung der Beteiligten
darin bestehen, die individuelle (Gesamt-)Bedarfsfeststellung vorzunehmen und auf die-
ser Basis Ressourcen zu erschlielen und auszuhandeln. Gerade einer gut organisierten
Auftragsklarung wurde von allen Seiten eine hohe Bedeutung fir eine gelingende Inklusi-
on beigemessen. Grundsatzlich soll die Koordinationsstelle aus Sicht aller Beteiligten
Transparenz von unterschiedlichen (Teil-)Leistungen, Verfahrenswegen und eine Ver-
besserung des Wissensaustauschs aller Beteiligten herstellen.

o Beim zweiten, sehr grundlegenden Lésungsansatz, werden die Zustandigkeiten flr inklu-
sive Bildungsprozesse in einem System geblndelt. Die Interviewten sahen im schuli-
schen Bereich in der alleinigen Zustandigkeit des Landes (Kultusministerium und Staatli-
che Schulamter) und der allgemeinen Schulen fiir alle Leistungen (einschlie3lich Schul-
begleitung) sowie einer koordinierten Umsetzung durch die Staatlichen Schulamter
mehrheitlich eine positive und zielfihrende Option. Je nach Akteursgruppe wurde die
Mdglichkeit einer ergédnzenden pauschalen Beteiligung der Eingliederungshilfe an der Fi-
nanzierung der Schulbegleitung unterschiedlich bewertet.

Vereinzelt wurde auch im Bereich der Kindertageseinrichtungen tber eine Neuverteilung
der Zustandigkeiten diskutiert. Im Sinne der Kostenneutralitéat beziehungsweise des Kos-
tenausgleichs wurde unter anderem vorgeschlagen, die Gesamtverantwortung im Be-
reich der Kindertagesbetreuung den Kommunen zuzuordnen (gegebenenfalls einschliel3-
lich Kommunalisierung der Schulkindergdrten und deren Zuweisung zum System der
Kindertagesbetreuung im Rahmen der Schulgesetzanderung). Dadurch kdnnten ,Hilfen
aus einer Hand", die sich alle Teilnehmerinnen und Teilnehmer wiinschten, leichter reali-
siert werden.

Qualifizierung der allgemeinpadagogischen Systeme - Forderung inklusiver Haltungen
und Konzepte

Eine inklusive Kindertagesbetreuung oder Beschulung, die Uber die gemeinsame Bildung
von Kindern mit und ohne Behinderung hinausweist und den Umgang mit Vielfalt und Hete-
rogenitat - also das ,Wie“ des Miteinanders - thematisiert, erfordert nach Einschatzung der
Gespréachsteilnehmerinnen und -teilnehmer einen Entwicklungsprozess, der die gesamte
Einrichtung (das Gesamtteam) umfasst und mit einer Konzeptionsentwicklung verbunden ist.
Die inklusive Haltung und der Wille zur Inklusion in den Einrichtungen wurden in den Ge-
sprachen durchgéngig als Voraussetzung fir gelingende Prozesse genannt. Die Herstellung
eines inklusionsforderlichen Klimas ist fir die Interviewten eine Leitungsaufgabe und muss
auch vom Trager unterstutzt werden. An den Orten, an denen bei allen Beteiligten ein Wille
zur Inklusion vorhanden ist, kommen - so die Gespréachsteilnehmenden - bereits jetzt gute
Prozesse zustande, auch wenn passgenauere Rahmenbedingungen die Arbeit erleichtern
und die Nachhaltigkeit inklusiver Entwicklungen sicherstellen wirden. Eine inklusive Haltung
zu entwickeln bedarf nach Einschatzung der Interviewten einer Qualifizierung und positiver
Beispiele. Der Bedarf an Qualifikation von Allgemeinpaddagoginnen und -padagogen im
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Rahmen der Aus- und Weiterbildung wurde in den Gesprachsrunden durchgangig themati-
siert. Im schulischen Bereich bieten die Staatlichen Schulamter bereits regionale Fortbildun-
gen an. Trotzdem sind nach Einschétzung der Interviewten angemessene und vertiefende
Quialifizierungsangebote sowohl im Bereich der Kindertagesbetreuung als auch im Schulbe-
reich weiter auszubauen.

Gleichzeitig wurde angemerkt, dass aufgrund fehlender Erfahrungen oder auch fehlender
Bereitschaft inklusive Haltungen vielerorts nicht kurzfristig zu erreichen seien. Aus der Per-
spektive der unterschiedlichen Akteursgruppen beziehen sich fehlende Erfahrung und Be-
reitschaft nicht ausschlie3lich auf die padagogischen Fachkrafte, sondern umfassen das ge-
samte soziale Feld der Kindertageseinrichtungen und Schulen - auch die Elternschaft.

Die Einzelintegration wurde in diesem Kontext von den Interviewten auch kritisch bewertet.
Ihr Nachteil liege darin, dass sie unter den jetzigen unzureichenden Rahmenbedingungen
besonders abhéngig von Haltungen - also der Offenheit und Bereitschaft - einzelner Ent-
scheidungspersonen sei.

Einbindung heil- und sonderpadagogischer Unterstitzung in die Regelsysteme

Der Bedarf an fachlicher Unterstiitzung im Regelsystem wurde von der Mehrzahl der Ge-
sprachsbeteiligten geauliert. Weitgehende Einigkeit bestand hinsichtlich der Notwendigkeit
sonder- und heilpadagogischer Kompetenzen in allgemeinen Kindertageseinrichtungen und
Schulen. Die Vorstellungen zur Umsetzung waren jedoch unterschiedlich: Sie reichen von
interdisziplindren Teams in Kindertageseinrichtungen und der Anstellung von Sonderpada-
goginnen und -padagogen als festem Teil der Teams an allgemeinen Schulen bis hin zum
Erhalt der Sonderschulen mit zusatzlichem ambulantem Auftrag. Das sogenannte Ruck-
sackmodell - jedes Kind bringt seine individuellen Hilfen aus der Sonderschule mit - wurde
von Teilen der Interviewten ambivalent eingeschatzt. Hier fehlen aus Sicht der Gesprachs-
teilnehmerinnen und -teilnehmer h&ufig sowohl die notwendigen Ressourcen als auch die
notwendige Kontinuitat in der Zusammenarbeit mit der Regelschule (Periodizitat).

Einzelne Gesprachsteilnehmerinnen aufl3erten sich skeptisch, ob das sonderpédagogische
System eine tragende Rolle bei der Entwicklung der inklusiven Bildung spielen kénne, da es
selbst um seinen Erhalt firchten misse. Grundsatzlich sahen die Teilnehmenden auch im
sonderpadagogischen Bereich einen Bedarf an Qualifizierung, um inklusive Prozesse in Re-
geleinrichtungen mitgestalten zu kénnen.

Anpassung der Ausstattung, Organisations- und Prozessstrukturen im Regelsystem

Réaumliche Voraussetzungen fir inklusive Bildungsangebote umfassen sowohl die architek-
tonische Barrierefreiheit (vergleiche die Regelungen der Landesbauordnung) als auch Még-
lichkeiten fir integrierte Therapieangebote. Im Bereich der Kindertagesbetreuung wurden
zusatzliche Raume fir Rickzug, Kleingruppenarbeit und Intensivkooperation (Regel- und
Schulkindergarten unter einem Dach) genannt, die bisher nicht in den Flachenvorgaben fir
Kindertageseinrichtungen bertcksichtigt sind. Folglich bedarf es veranderter Raumprogram-
me fir inklusive Bildungseinrichtungen. Dies wurde analog auch fur Schulraumplanungen
thematisiert.

Organisatorisch beflirwortete die Mehrzahl der am Gesprach Teilnehmenden im schulischen
Bereich das Modell der Gruppenbildung (in Schwerpunktschulen) gegentuiber der Einzelin-
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tegration. Gruppenbezogene Ldsungen sind nach Einschatzung der Interviewten zumindest
in stadtischen Gebieten zu realisieren, wahrend sich die Umsetzung im landlichen Raum und
in Flachenlandkreisen eher schwierig gestaltet und Vorteile der gemeinsamen Beschulung
(keine Fahrtstrecken, auf3erschulische Kontaktmdglichkeiten in der Nachbarschaft) aufhebt.
Eltern wiinschten sich zumindest im Grundschulbereich eine wohnortnahe Beschulung.

Kritisiert wurde von Teilnehmenden aller Akteursgruppen, dass Schilerinnen und Schuler mit
Anspruch auf ein sonderpadagogisches Bildungsangebot bisher nicht zum Klassenteiler der
allgemeinen Schule zahlen. Dies hat nicht zuletzt die Folge, dass die Kinder und Jugendli-
chen mit Beeintrachtigungen lediglich einen ,Gaststatus“ haben und die htéhere Gesamt-
Schiilerzahl nicht beriicksichtigt wird. Hier wurde allgemein gefordert, die betroffenen Kinder
und Jugendlichen als ,,Zahlkinder“ zu beriicksichtigen und integrative Klassen zu verkleinern.
Um Leistungen aus beiden Systemen (dem allgemein- und sonderpadagogischen System)
abzusichern, wurde vor dem Hintergrund der derzeit existierenden Parallelstruktur auch vor-
geschlagen, dass Schilerinnen und Schiller mit Beeintrachtigungen in beiden Systemen
gezahlt werden.

Der Ubergang von der Kindertageseinrichtung in die Schule stellt nach Auffassung vieler
Gesprachsteilnehmerinnen und -teilnehmer eine besonders groRe Hiirde dar. Die Uber-
gangsgestaltung bendtigt einen wesentlich langeren Vorlauf in der Zusammenarbeit, damit
ein Einstieg rechtzeitig vor Schulbeginn und bedarfsorientiert in Bezug auf Assistenzleistun-
gen moglich ist.

Politischer Wille zur Gestaltung inklusiver Systeme und Prozesse

An verschiedenen Stellen in den Gesprachen wurde auf die Bedeutung des politischen Wil-
lens zu inklusiven Entwicklungen in Kindertageseinrichtungen und Schulen hingewiesen und
die fehlende Verbindlichkeit problematisiert. Klarungsbedarf zeigte sich auch im Hinblick auf
die Zustéandigkeiten der unterschiedlichen Systeme - bis hin zur Schnittstelle zwischen Kul-
tus- und Sozialministerium.

Rechtssicherheit fir eine inklusive Teilhabe am Regelsystem war eine zentrale Forderung.
Gleichzeitig wurde von den Vertreterinnen und Vertretern verschiedener Gruppen die Sorge
gedulRert, dass mit dem Rechtsanspruch ein Qualitatsverlust einhergehen kénnte, wenn
nicht parallel die Rahmenbedingungen in allgemeinen Kindertageseinrichtungen und Schu-
len angepasst werden.

Auf struktureller Ebene wurde von den Teilnehmenden in der ,grof3en Losung® (Zusammen-
fuhrung der Sozial- und Jugendhilfe fur Kinder und Jugendliche), eine Chance gesehen, um
die getrennten Zustandigkeiten vor allem im Elementarbe-reich zu Gberwinden.

4.1.3 Weiterfuhrende Gedanken aus der Perspektive der Forschung

Aus Forschungsperspektive stellt sich bei der Analyse der Gesprache immer wieder die Fra-
ge, ob das derzeitige ausdifferenzierte System mit seinem hohen Zeitaufwand und Einsatz
an personellen Ressourcen fir die Organisation und Gestaltung von inklusiven Alltagsstruk-
turen eine Uberforderung der Praxis darstellt beziehungsweise einen nicht angemessenen
Aufwand beinhaltet. Die Ausdifferenzierung in Sondersysteme und Spezialisierung der Hilfen
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bringt ein unauflosbares Dilemma: vielfaltige spezifische Kompetenzen, die in der Flache
nicht zur Verfugung stehen und insbesondere in einem Stadt-Land-Gefélle bemerkbar wer-
den.

Mit dem Wunsch nach einer Koordinationsfunktion im Regelsystem und einer interdisziplina-
ren Besetzung der Regeleinrichtungen wird deshalb eine Richtung vorgeschlagen, die durch
eine BlUndelung von ganz spezifischen Kompetenzen in einem Beratungszentrum (Kompe-
tenzteam) eine entsprechende Erganzung erfahren konnte. Aus der Perspektive der Kinder
und Jugendlichen kénnte dies bedeuten, dass die grofie Mehrzahl der Kinder und Jugendli-
chen, die bisher ausgegrenzt sind, im Regelsystem begleitet werden kénnten, die notwendi-
gen Beratungen und Hilfestellungen bei besonders schwierigen Unterstitzungsleistungen
kénnten aus dem Beratungszentrum erfolgen.

Diese Entwicklung bedarf einer Einbettung und entsprechender Rahmenbedingungen, die
Inklusion in einem weiten Verstandnis begreifen und nicht auf Kinder mit Behinderungen
begrenzen. Die Folge eines solchen Verstandnisses konnte sein, dass Einzelfallhilfe im
Rahmen der Eingliederungshilfe noch stéarker den Status einer Ausnahmeregelung bekom-
men konnte.

In den Gesprachen wurde diese gesamtgesellschaftliche Aufgabe angesprochen und darauf
verwiesen, dass es bei der inklusiven Gestaltung um einen Veranderungsprozess geht, der
weit Uber das Bildungssystem hinaus in die Gesellschaft hineinreicht und der eine neue
Sichtweise auf Vielfalt und Unterschiedlichkeit erfordert.

Differenzierung zwischen ,,steuern“ und ,,beisteuern” - beides ist notwendig!

Die dargestellten Diskussionen Uber die Koordinations- und Steuerungsfunktion bei einer
inklusiven Ausgestaltung der Regelinstitutionen erfordern aus Sicht der Forschung einige
Richtungsanderungen, auch fur die Eingliederungshilfe. Fur die Betrachtung inklusionsorien-
tierter Ansatze stellt sich die Frage: Was hat die Eingliederungshilfe im Bildungsbereich zu
steuern? Ist hier nicht vielmehr ein Beisteuern die angemessene Aufgabe, sofern die Regel-
systeme Kindertageseinrichtung und Schule den Bildungsauftrag und die origindre Aufgabe
bekommen, ein Angebot fur alle Kinder zu realisieren? Im Bildungssektor sind Kindertages-
einrichtung und Schule als Lebensphasenbegleiter zu verstehen. Die Bildungsinstitutionen
bilden eine zeitlich befristete Begleitung in den Lebensbiografien an.

Eingliederungshilfe als Lebensbegleiter fir Menschen mit wesentlichen Behinderungen kann
ihren Steuerungsfokus auf das gesamte Umfeld richten und ihr Teilhabemanagement mit
dem Blick auf eine barrierefreie und chancengleiche (Bildungs-)Teilhabe in der Lebensbio-
grafie ausrichten. Ubergange sind hierbei von besonderer Bedeutung. Das implementierte
Fallmanagement in den Stadt- und Landkreisen Baden-Wirttembergs kann hier ein wichtiger
Ankniupfungspunkt sein. Als Ansprechpartner und Berater flr personenzentrierte passge-
naue Hilfe kdnnen die Stadt- und Landkreise unter Berlcksichtigung vorhandener Ressour-
cen (sozialraumliche Perspektive) flexible, regionale Dienstleistungsangebote entwickeln
helfen.



[ 4
J

4.2 Elementarbereich

In diesem Abschnitt erfolgt die Darstellung der Ergebnisse der Gruppendiskussionen fiir den
Elementarbereich aus der Perspektive der einzelnen, an den Diskussionen beteiligten Grup-
pen Uber die vier zentralen Aspekte:

e Gelingensbedingungen und
e Problemlagen der aktuellen Praxis der Einzelintegration;
¢ eigene Beitrdge zur Umsetzung inklusiver Bildungsprozesse und

e Perspektiven und Voraussetzungen einer inklusiven Weiterentwicklung von Kindertages-
einrichtungen.

An den Gespréachen im Elementarbereich nahmen insgesamt 61 Personen teil: Einige von
ihnen vertraten mehrere Funktionen und Rollen im Hilfeprozess. Insgesamt ergab sich die
folgende Besetzung: Eltern (9); Assistenzkrafte/Fachdienste (10); Leitung und Mitarbeitende
von Kindertageseinrichtungen (10); Trager von Kindertageseinrichtungen (1); Frihforde-
rung (9); Staatliches Schulamt (4); Kommunen in ihrer Zustandigkeit fir Bedarfsplanung,
Fach- beziehungsweise Abteilungsleitung Kita, (2); Stadtkreise oder Delegationsstadte in
ihrer Funktion als Sozial- oder Jugendhilfetrager (5) und Landkreise in ihrer Funktion als So-
zialhilfetrager (8) und Jugendhilfetrager (3).

4.2.1 Gelingensbedingungen im Elementarbereich

Zentrale Schlisselbegriffe und Themen bei den Gelingensbedingungen waren:

¢ Inklusive Grundhaltungen,

e Offenheit,

e Zusammenarbeit und Vernetzung sowie

e eine transparente und klar strukturierte Auftragsklarung.

Aspekte, die sich auf die Qualitéat der Beziehungen und das Grundverstandnis der Arbeit
beziehen, spielten somit Gber alle Akteursgruppen hinweg eine tragende Rolle.

Die beteiligten Eltern bewerteten positiv, dass Integrationshilfen grundsatzlich gewahrt wer-
den und auch Kindern mit Behinderung den Weg in eine Regeleinrichtung ermaoglichen.

Die wichtigsten Bedingungen fiir eine gelingende Hilfe sind aus der Elternperspektive inklu-
sive Haltungen und eine auf Augenhthe stattfindende Zusammenarbeit der unterschiedli-
chen Beteiligten im Feld. Das zeigt sich unter anderem:**

2 pje Verschliisselungszeichen hinter den Zitaten ergeben sich aus den drei Aspekten: Zielgruppe, Gespréachsort und Seiten-
zahl der Transkription.
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in der Kindertageseinrichtung durch:
- das Willkommen- und Aufgehobensein der Eltern und Kinder in den Einrichtungen
- eine angemessene Unterstiitzung durch Assistenzkrafte

- aktives Engagement und Verantwortungsibernahme der Kita-Mitarbeiterinnen und
Gruppenleitungen sowie

- padagogische Fachkrafte, die das Kind motivieren kénnen

., Wenn die Einrichtung, also da hingt dann schon - glaube ich - viel einfach am Team, an den einzelnen
Fachkrdften. Wenn die sich engagieren, dann ... klappt es mit den Kindern in der Gruppe, dann sind die
Kinder auch in der Gruppe gut aufgenommen. “ (E H 1)

in der Kooperation und Zusammenarbeit durch:

o die positive Erfahrung von Unterstitzungsleistungen durch Fach- und sonderpadago-
gische Dienste

o den regelmafigen Austausch aller Beteiligten, unter anderem mithilfe von Runden Ti-
schen

o die leichtere Kontaktherstellung der Eltern zu Einrichtungen, die schon vor der Kin-
dergartenzeit Kontakt zur Frihférderung hatten

bei der Organisation der Hilfe durch transparente Verfahrenswege, die Eltern ebenso als
bedeutsam erleben.

Aus Sicht der beteiligten Fachdienste und Integrationskréfte hangen gelingende Prozesse
vor allem von folgenden Faktoren ab:

Offenheit der Einrichtungen und der Eltern;

»,Runden Tischen®, die den Austausch und die Vernetzung sowie den gemeinsamen Blick
auf die Situation ermdglichen.

Verfahrenselementen, die die Arbeit unterstitzen. Zum Beispiel: ein klares Procedere,
eine intensive Auftragsklarung sowie die Mdglichkeit zur flexiblen Gestaltung der Einglie-
derung.

Auch die Mdoglichkeit zur Begleitung mehrerer Kinder in einer Einrichtung wird als be-
deutsam eingeschatzt.

,Ich denke, wichtig ist immer diese Chemie zwischen allen Beteiligten, dass eine Atmosphdre entsteht, wo
sozusagen gegenseitige Wertschditzung da ist ... in der jeder sozusagen auch seine Grenzen mitteilen kann
und seine Chancen erkennt und auch seine Kompetenzen spiegelt, die er einbringt. ... das erfolgt in runden
Tischen ... und dieser Austausch ermoglicht, dass wir alle in unseren Rollen spiiren, dass es nur gemeinsam
geht und das spurt auch das Kind. Und wir wachsen gegenseitig eigentlich in dem Prozess. “ (FD E 4)

Als weitere Grundvoraussetzung wurde von einzelnen Beteiligten angesprochen, dass Uber-
haupt genugend qualifizierte Assistenzkrafte zur Verflgung stehen. Vereinzelt wurden als
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weitere Gelingensbedingung Uberschaubare Gruppenstrukturen in den Kindertageseinrich-
tungen thematisiert.

Die an den Gesprachen beteiligten Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter von Kindertagesein-
richtungen nannten als Gelingensbedingungen lberwiegend: eine gute Partnerschaft und
Zusammenarbeit mit den Eltern sowie eine gelungene Kooperation mit Fachdiensten, thera-
peutischen Kraften und dem Trager der Eingliederungshilfe, zum Beispiel im Rahmen des
Austauschs in Form von ,Runden Tischen®.

,, Wir haben immer so einen runden Tisch, alle halbe Jahre, wo wir dann auch den Hilfeplan erstellen und
dann wird ja auch einmal im Jahr dann festgelegt, wie geht jetzt die Eingliederungshilfe weiter. Das ist
schon wichtig. ... ,, Was ich sehr positiv finde, ist, dass Frau N.N (Sonderpddagogische Beratungsstelle),
und der Herr N.N. (Sozialamt), dass die einfach dem Team auch nochmal oder den Erzieherinnen nochmal

sehr beratend zur Seite stehen und auch fiir die Integrationskrifte einfach nochmal beratend da sind ...~
(KG G2

Dariuiber hinaus sind aus Sicht der Kindertageseinrichtungen bedeutsam:
¢ eine offene und positive Haltung des eigenen Teams sowie

¢ eine inklusive Konzeption der Einrichtung mit individuellen Begleit- und Férderkonzepten,
die auch eine gute Einbindung der Assistenzkrafte in die Gruppenarbeit erméglichen;

e eine zeitnahe und genaue Auftragsklarung der Assistenz und
o der flexible Einsatz der Eingliederungshilfe beziehungsweise von heilpadagogisch qualifi-
Zierten Kréften.

Auf das einzelne Kind bezogen werden Gelingensbedingungen teilweise abhéangig von der
Schwere der Behinderung, den rdumlichen Voraussetzungen in der Einrichtung sowie der
Gruppengrol3e gesehen.

Aus der Perspektive der Frihférderung sind drei Themenbereiche als Gelingensbedingun-
gen hervorzuheben:

¢ eine eindeutige Auftragsklarung auf der Basis einer fundierten Diagnostik,
e (geniigend Zeit fur die Auftragsklarung sowie

e eine gute Zusammenarbeit aller Beteiligten und ,Runde Tische®.

Weitere Faktoren beziehen sich auf strukturelle Gegebenheiten und Haltungen der Fachkréf-
te in den Kindertageseinrichtungen:

o die Offenheit der Erzieherinnen, sich auf die spezifische Situation einzulassen, und die
Bereitschaft der Gruppenleitung, Verantwortung fur das Kind mit Behinderung zu uber-
nehmen;

,,Das erste ist natiirlich immer, so banal es klingt, aber so wichtig ist es, dass sich wirklich alle darauf ein-
lassen“ (FF H 6)
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o vorteilhaft sei die Mdglichkeit, mehrere Kinder mit einer Behinderung in einer Gruppe be-
treuen zu kdnnen sowie

e ein beschitzender Rahmen durch feste Gruppenstrukturen.

Aus Tragerperspektive sind
e gute Kooperationsbeziehungen innerhalb und auf3erhalb der Einrichtung,
e klare Bedingungen fur die Integrationshilfe sowie

e konzeptionelle Grundlagen in den Einrichtungen

wichtige, auch von den jeweils handelnden Personen abhéangige, Gelingensbedingungen.

,,als gelingende Faktoren sehe ich wenn es eben zwischen der Tageseinrichtung und mir eine gute Koopera-
tion oder einen guten Austausch gibt, ... wenn Eltern da mitarbeiten, also wenn einfach da gemeinsam ein
Gesprach dann auch in der Tageseinrichtung stattfinden kann und eben man gemeinsam mit den Eltern ab-
wdgen kann, wie sieht’s denn aus. ...Was mir auch eine Hilfe ist, wenn ich eben einfach, auch schon jetzt mit
dem Landratsamt, dann den Umfang auch schon weif3.“ (KT E 5)

Vertreterinnen und Vertreter der Kommunen sahen in ,Runden Tischen® zur Klarung der
Bedarfe und Organisation der Hilfen die zentrale Voraussetzung fiir ein gelingendes Zu-
sammenwirken. Dazu gehoren aus ihrer Sicht auch kurze Wege und gut organisierte trans-
parente Ablaufe sowie offene Begegnungen. Bei der Organisation von Assistenz wird eine
flexible Ausgestaltung der Arbeitsstunden von festangestellten Teilzeitkraften unterstitzend
fur gelingende Prozesse bewertet.

., Fiir uns ist festzuhalten, dass das Verfahren recht gut lduft, dass es Ablaufplane gibt, dass das Verfahren
aus unserer Sicht sehr transparent ist, auch in Zusammenarbeit mit dem Kindergarten, mit Fachdiensten. ...
Dann ganz ganz wichtig, ... friihzeitig dann auch alle Akteure an den runden Tisch zu bekommen. Da ist fiir
uns, auch aus der Erfahrung her, ganz ein zentraler Punkt diese konkrete Benennung des Bedarfs, Vielleicht

zu den Gelingens-Bedingungen nochmal ganz kurz, diese Bereitschaft zum konstruktiven Austausch, ... (K A
4/5)

Von den Vertreterinnen und Vertretern des Staatlichen Schulamts wurden die offene
Kommunikation mit Eltern, die kurzen Wege zu den Amtern, der Einbezug der Beratungsstel-
len im Elementarbereich und die Bereitschaft der Erzieherinnen, fachliche Unterstiitzung
anzunehmen, als Gelingensbedingungen angefuhrt. Ein weiterer, bisher nicht genannter
Faktor, ist die Unterstiitzung inklusiver Prozesse durch Spielkameradinnen und -kameraden
ohne Behinderung, die hdufig ganz selbstverstandlich Kontakte knipfen und Hilfe anbieten.

., Also ich erlebe das Bewilligungsverfahren als sehr gut, man kann direkt in Kontakt treten, ... dann sind die
Wege einfach sehr kurz, das erlebe ich als sehr positiv ... Ansonsten erlebe ich es als positiv, dass wir als
Sonderpddagogische Beratungsstelle bei diesen Plangesprdichen, ... auch mit dabei sind an diesen runden
Tischen und auch aus unserer Sicht beitragen konnen, was es an Férdermafinahmen fiir dieses Kind anfdllt.
(SAFT)

Auch aus der Perspektive der Sozial- und Jugendhilfetrager bei den Stadt- und Land-
kreisen stehen die ,Runden Tische® und die Netzwerkarbeit fiir eine gelungene Zusammen-
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arbeit, gemeinsame Ldsungswege und Verantwortungsibernahme. Ebenso bedeutsam sei-
en:

o die sorgféltige Klarung des Bedarfs und des daraus ableitbaren Auftrags der Assistenz,
unterstitzt durch fundierte Diagnosen und Stellungnahmen von Fachdiensten;

e transparente Verfahren zur Bedarfsermittlung;

e die frihe Einbeziehung aller Beteiligten, damit geniugend Zeit fir notwendige Abstim-
mungs- und Klarungsprozesse zur Verfligung steht;

e eine ausreichende Zahl qualifizierter Fachkréafte, die paddagogische Assistenzen uber-
nehmen kénnen, aber auch

¢ inklusionsférdernde Rahmenbedingungen in den Kindertageseinrichtungen (zum Beispiel
ein guter Personalstock oder spezifische Ressourcen fir die Unterstitzung von Kindern
mit erh6htem Forderbedarf) sowie

e die Ubernahme der Verantwortung fiir Inklusion durch die Trager der Einrichtungen.

Mit dem Orientierungsplan und den damit verbundenen Verfahren zur Dokumentation stehen
aus Sicht der Sozial- und Jugendhilfe bereits heute gute Grundlagen fir die inklusive Arbeit
zur Verflgung.

,, was zum guten Gelingen beitrdgt ...ist erst mal die Bereitschaft, auch der Enthusiasmus der Erzieherinnen
in den Kindergarten, die Bereitschaft der Eltern, mitzuarbeiten, das zeigt sich immer wieder. Wenn das
stimmt, dann kann Inklusion, ...funktionieren ... das ist das A und O. Ich denke, es war auch hilfreich, dass
die Eingliederungshilfe mittlerweile den Fokus da ein bisschen drauf gelegt hat, dass da in den letzten acht
Jahren auch ein gewisser Umdenkprozess stattgefunden hat, ... dass eben der Ansatzpunkt der Hilfegewdh-
rung so frih wie méglich besetzt wird, das war beim Landeswohlfahrtsverband noch anders, da haben wir in
unserem Turm gesessen und gewartet, bis die Raubritter kommen, um uns dann zu verteidigen und diese
Denke ist ziemlich weg, nicht ganz, aber ziemlich weg. (SD G 9)

4.2.2 Aktuelle Herausforderungen, Hirden und Problemstellungen

Die folgenden Darstellungen beziehen sich auf schwierige Erfahrungen mit der aktuellen
Praxis der Integrationshilfen im Sinne von Hirden, Hindernissen, Problemstellungen und
Herausforderungen? Die verschiedenen beteiligten Gruppen identifizierten und gewichteten
aktuelle Herausforderungen aufgrund ihres jeweiligen Auftrags und ihrer Position im Feld
teilweise unterschiedlich. Deshalb werden zun&chst die wichtigsten Problemfelder detailliert
aus der Perspektive der einzelnen Akteursgruppen und im Anschluss die zentralen Heraus-
forderungen prozessorientiert dargestellt.
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Aus der Elternperspektive zeigte sich in allen Gespréachen, dass Eltern nicht geklarte Zu-
standigkeiten und das Fehlen von Ansprechpersonen als sehr schwierig erfahren. Dazu
kommt, dass viele Eltern den Weg von der Suche nach einer geeigneten Kindertageseinrich-
tung bis zur Beantragung und Bewilligung einer Integrationshilfe mit Hirden versehen und
sehr belastend erleben. Bei langwierigen Bewilligungsprozessen muss oft unter hohem Zeit-
druck eine passende Assistenzkraft gefunden werden. Die derzeitigen, haufig fragilen Anstel-
lungsverhaltnisse der Assistenzkrafte erschweren aus Elternsicht im Alltag der Kindertages-
einrichtung eine zuverlassige Teilhabe und angemessene Forderung der Kinder mit Behinde-
rung. Bei etwa der Hélfte der Gesprache berichteten Eltern von der Erfahrung, als Bittsteller
auftreten zu missen oder mit fehlender Offenheit konfrontiert zu sein, vor allem bei den So-
zial- und Jugendamtern, aber teilweise auch bei den Einrichtungen.

,,-...0ftmals eh schon gar nicht so bereit sind, wir haben jetzt ein Kind mit Down-Syndrom aufzunehmen, da
muss man dann eh schon mit Engelszungen reden und das Kind zeigen, auch die Qualitaten und das, was
schon ist an dem Kind und dass es eigentlich doch normal irgendwann ist, da braucht man viel Uberzeu-
gungskraft.(E C 8)

Integrationskrafte und Fachdienste thematisierten in allen Gesprachen die schwierigen
Rahmenbedingungen fir:

¢ Kinder mit Behinderungen: (zum Beispiel durch zu groRe Gruppen),
o Assistenzkrafte (geringe Stundenzahl, zeitlich begrenzte Pauschalen) und

e Erzieherinnen in den Kindertageseinrichtungen (fehlende Begleitung, generelle Zunahme
der Heterogenitat in den Gruppen).

,,Also ich denke, es ist einfach eine Herausforderung iiberhaupt, dass ich den Eindruck habe, dass die Belas-
tung von Erzieherinnen anwéchst auf Grund dessen, dass die Kinder oder die Gruppenzusammensetzungen
insgesamt auch schwieriger werden. Also ich sehe in jeder Gruppe auch Kinder, die jetzt keine Malnahme
bekommen, oder jedenfalls keine mir bekannte, die relativ auffallig sind, also es sind einfach sehr viele
schwierige Kinder in den Kindergdrten.“ (FD C 9)

Die Vertreterinnen und Vertreter der Kindertageseinrichtungen sahen in allen Gesprachen
zentrale Herausforderungen und Hindernisse in den unbefriedigenden Rahmenbedingungen
der Einzelintegration (Leistungen der Eingliederungshilfe) und in den fehlenden Rahmenbe-
dingungen der Kindertagestageseinrichtungen selbst fur die Integration von Kindern mit As-
sistenzbedarf (Ausstattung der Regeleinrichtungen).

,,Die grofite Hiirde, was immer, finde ich, sehr schwierig ist, bis ich jemanden da habe, bis ein Termin zu-
stande kommt, dann wird im Normalfall gefeilscht, dann muss es noch berechnet werden, dann muss geguckt
werden, ja, reicht das Geld, wie viele Stunden sind es und bis ich dann wirklich mal anfangen kann, eine
Kraft zu suchen, vergeht relativ viel Zeit.“ (KG G 14)

Besonders bedeutsam aus der Perspektive der Friihférderung ist die gute Organisation der
Integrationshilfe. Es fehle eine Anlauf- und Koordinationsstelle, die Transparenz herstellt und
die Zustandigkeiten klart.

,,Also von der Antragstellung her merke ich immer wieder, das die meisten Eltern iiberhaupt nicht wissen,
wo stelle ich den Antrag, aber auch dass Kindergdrten immer wieder bei uns anrufen...und da wiirde ich mir
mehr Transparenz wiinschen. “ (FF G 18)



[ 4
J

Zudem fehlen aus der Perspektive der Fruhférderung in vielen Kindertageseinrichtungen
angemessene Konzepte fur die Einbindung von Kindern mit Behinderungen sowie eine fach-
liche Begleitung. Die eigene Situation wurde vor allem in der Abgrenzung zu den Integrati-
onskréaften beziehungsweise in der Konkurrenz zu freiberuflichen Leistungen thematisiert.

Aus der Perspektive der Trager der Kindertageseinrichtungen wurde vor allem auf die
fehlende Transparenz der Verfahren hingewiesen sowie auf eine noch nicht verlassliche
Einbindung und kontinuierliche Zusammenarbeit zwischen den Leistungstragern und den
Fachberatungen der Trager bei der Entwicklung der Hilfen.

., ... dass Trdger, und zwar ich jetzt als Fachberatung, in der Rolle der Fachberatung, quasi auch nicht in-
volviert werde oder teilweise auch nicht involviert war und zwar, ja, weil es schon darum geht, dass uns,
genau das, was Sie angesprochen haben, ndmlich die Qualitat, also was macht denn, welche Art von Hilfe
macht denn Sinn fir die Tageseinrichtung. Und da ist es natirlich schon auch, da bin ich natiirlich schon
auch gefragt in der Hinsicht, dass ich ja unterschiedliche Perspektiven jetzt auch einfach mal abklopfen
muss, was ist denn eigentlich Ziel der Tageseinrichtung, wo liegt denn da Unterstiitzungsbedarf.” (KT E 19)

Aus Sicht der Vertreterinnen und Vertreter der Kommunen (Stadte) sind die Rahmenbedin-
gungen der Anstellung von Assistenzkraften sowie die Abgrenzung der Vielzahl von Leistun-
gen besonders schwierig.

,,Das ist auch der Punkt die Vielzahl der Leistungen, Krankenkasse, Pflegekasse und dann kommt das Sozi-
alamt mit ins Spiel, ein Kind, das eine chronische Erkrankung hat, oder das Kind, wo einfach auch Behand-
lungspflege auch in der Tageseinrichtung braucht, ... wo das Kind einfach auch hier einen medizinischen
Bedarf hat, aber dann auch so die Abgrenzung, wer Ubernimmt welche Leistungen, also in der Einrichtung,
zu Hause, das ist genau das, was Sie auch gesagt haben, so auch als Eltern quasi sich da durchzukampfen,
um dann auch diese notwendigen Leistungen zu bekommen, also diese Abgrenzungen sind ganz schwierig. “

Aus der Perspektive der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter des Staatlichen Schulamts steht
das Regelsystem Kindertageseinrichtung mit fehlenden konzeptionellen und strukturellen
Bedingungen im Zentrum der Herausforderungen. Der Schulkindergarten wird fir Kinder, die
keine andere Mdoglichkeit haben, als Alternative gesehen. Die eigenen Stellungnahmen und
Gutachten werden als sinnvoll bewertet, seien aber zeitlich bei einer steigenden Anzahl der
Antrége nicht zu bewaltigen.

Die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der Sozial- und Jugendhilfetrager kritisierten vor allem
die Rahmenbedingungen der Integrationshilfen. Dazu gehdren die nicht geklarten Verant-
wortlichkeiten und die schwierige Steuerung der Prozesse, die in der Konsequenz vor allem
fur die Eltern und Kinder problematisch seien. Kritisch gesehen wird auch die Problematik,
durch den ,Behinderungsstempel® gleichzeitig eine Stigmatisierung zu férdern.
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Thematisiert wurden auch die schwierigen Prozessbedingungen flir die eigene Arbeit, da
regelmafig zum Beginn eines Kindergarten- oder Schuljahres eine grol3e Zahl von Einzelan-
trdgen gleichzeitig zu bearbeiten sei und die daflr notwendigen Unterlagen teilweise nicht
rechtzeitig vorliegen. Dies fihre unvermeidbar zu einer langeren Bearbeitungsdauer. Aul3er-
dem wurde die Bedarfsermittlung als schwierig beschrieben. Schnittstellenprobleme zwi-
schen den Sozial- und Jugendhilfetrégern aufgrund der aktuellen Rechtslage wurden eben-
falls thematisiert. Die Beteiligung an ,Runden Tischen® beziehungsweise die Prozessbeglei-
tung wurde in einigen Flachenlandkreisen zeitlich als nicht leistbar ein-geschétzt.

,Ich bin auch der Meinung, ... ich mache das schon seit 15 Jahren, dass diese Pauschalen nicht in dem
Umfang fur alle Kinder ausreichend sind, weil ich denke mal, die Behinderungsarten sind derart verschie-
den, dass eine Differenzierung nétig wdre.” (EH F 28)

Im Folgenden werden die zentralen Problemstellungen im zeitlichen Verfahrensablauf in
Ubergreifender Perspektive dargestellt:

Vielzahl der Beteiligten und unklare Zustandigkeiten erschweren Steuerung und
Transparenz und fuhren zu langwierigen Verfahren

Die Vielzahl der Leistungstrager (zum Beispiel Sozial- und Jugendhilfetrager, Krankenkas-
sen), Anlaufstellen und Leistungen bei nicht eindeutig geklarten Zustandigkeiten und Ver-
antwortlichkeiten erschwert aus Sicht der Gesprachsteilnehmerinnen und -teilnehmer die
Steuerung der Prozesse. Unterschiedliche Akteurinnen und Akteure bemangeln die fehlende
oder spate Einbindung in den Verfahrensprozess sowie die fehlende Transparenz und Infor-
mation fur Eltern und Kindertageseinrichtungen.

Hurden flr die Eltern bei der Beantragung von Integrationshilfen

Die Gesprache machten deutlich, dass Eltern den Weg bis zu Aufnahme ihrer Kinder in eine
allgemeine Kindertageseinrichtung mit unterstiitzenden Integrationshilfen oft als sehr hirden-
reich erleben. Im Rahmen der Beantragung von Eingliederungshilfe sind zahlreiche Gutach-
ten und Stellungnahmen erforderlich, die meist eine lange Bearbeitungszeit zur Folge haben.
Fur die Eltern sehr belastend sind auch die Stigmatisierung durch notwendige Diagnosen
und ein haufig fehlender ganzheitlicher Blick auf die Kinder im Rahmen der Einzelintegration.
Dies kdnne Eltern davon abhalten, Uberhaupt Leistungen zu beantragen. Die Hirde sei fur
Eltern von Kindern mit einer seelischen Behinderung besonders grol3, da sie beflurchteten,
dass Verhaltensauffalligkeiten der Kinder mit Erziehungsdefiziten in Verbindung gebracht
wurden. Es bleibe unklar, an welchem Ort Eltern umfassende fachliche Beratung bekamen.

»Also was wir als groRe Hiirde schon teilweise festgestellt haben, ist einfach die Hemmung von den Eltern,
zum Sozialamt Giberhaupt zu gehen und zu sagen, hallo, ich brauche diese Hilfe, mein Kind hat Defizite, weil
es vor allem auch immer lduft unter Eingliederungshilfe fiir behinderte Kinder... aber wenn da mal ein Be-
scheid kommt, wo dann draufsteht, fir behinderte Menschen, dann sagen die Eltern erst mal, mein Kind ist
doch aber gar nicht behindert, das ist die erste Reaktion, die wir oft von Eltern haben. Das ist vielleicht ein
Grund, was viele Eltern davor zuriickschrecken lasst, es zu beantragen. Was flir uns auch ein groRes Prob-
lem ist, vor allem im Kinder-Bereich, ist gerade die Abgrenzung mit dem Jugendamt.“ (EH E 26)
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., Dann sehe ich schon auch eine Schwierigkeit, dass die Eltern bei uns Antrdige stellen miissen, weil die Kin-
dergarten die Eltern ganz oft auch unter Druck setzen und sagen, wir nehmen das Kind nur, wenn das Kind
eine Eingliederungshilfe kriegt und zwar eine Einzelbetreuung bitteschon, also das haben wir ganz oft, dass
die Eltern dann ganz verzweifelt bei uns anrufen, ob wir nicht sofort eine Zusage machen kénnen, sonst krie-
gen die ja den Aufnahme-Vertrag gar nicht und dann werden die Eltern so unter Druck gesetzt, uns missen
sie dann die Behinderung rechtfertigen, die oft eben nicht ganz klar ist und auch die Diagnosen halt nicht
vorliegen, die Diagnose-Termine ... ein halbes Jahr, also nicht nur bei der Kinder- und Jugendpsychiatrie,
sondern auch im SPZ, ein halbes Jahr ist gleich vorbei.” (EH C 16)

Schwierige Rahmenbedingungen fir Assistenzkrafte

Als weiterer zentraler Punkt wurden die schwierigen Rahmenbedingungen fur die Assistenz-
krafte genannt (teilweise geringe Stundenzahl oder nach oben begrenzte pauschalisierte
finanzielle Leistungen, fragile Anstellungsverhaltnisse, ungeklarte Weisungsbefugnisse). Die
schwierigen Rahmenbedingungen erschweren die Akquise geeigneter Assistenzkréfte.

Spannungsfelder beziglich der Rolle der Eingliederungshilfe

In den Gespréachen wurden grundsétzliche Spannungsfelder bei der Einzelintegration im
Rahmen der Eingliederungshilfe deutlich:

e das Spannungsverhaltnis zwischen sozialer Integration beziehungsweise Inklusion und
bestmoglicher Forderung (im Fokus der Integrationshilfen steht die Sicherstellung der
Teilhabe und nicht die Individualférderung);

e das Spannungsverhaltnis zwischen Integration und Inklusion: Der Besuch einer Regelein-
richtung mit Eingliederungshilfe bedeutet aus der Perspektive der Eingliederungshilfe In-
tegration und nicht Inklusion. Die Grenze wird im Ruckgriff auf die Sondereinrichtungen
gesehen;

e die Problematik der Qualitat und Quantitat in der Begleitung: mehr Assistenzzeit ist nicht
immer auch mit mehr Qualitat an integrativer Bildung verbunden; Aus Sicht der Vertrete-
rinnen und Vertreter der Eingliederungshilfe fehlt teilweise das Verstandnis, dass Einglie-
derungshilfe nur eine zeitweise Begleitung beinhaltet.

Fehlende beziehungsweise unzureichende personelle und rdumliche Strukturen in
Kindertageseinrichtungen

Von allen Beteiligten wurde thematisiert, dass die Aufnahme von Kindern mit besonderem
Forderbedarf in Regelangebote die Anpassung der personellen Ressourcen und der raumli-
chen Rahmenbedingungen (Barrierefreiheit, andere Raumkonzepte, Riickzugsrdume) in den
Regeleinrichtungen erfordert. Gestiegene Anforderungen an die Kindertageseinrichtungen
und die gréfRere Heterogenitat der Gruppen fihren aus Sicht der Mitarbeitenden bereits jetzt
zu einer grenzwertigen Belastung. In diesem Zusammenhang wird die Neuregelung bei der
Forderung integrativer Gruppen bedauert.

Die notwendige Anpassung der Rahmenbedingungen wurde auf unterschiedlichen Ebenen
thematisiert. Fehlen personelle Ressourcen, ist die Teilhabe der Kinder mit Behinderung ein-
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geschrankt. Sie kénnen zum Teil nur in der Zeit in die Kindertageseinrichtung kommen, in
der die Assistenzkraft da ist. Ein zentraler Kritikpunkt ist die fehlende Reduzierung der Grup-
pengrol3e. Dies fuhrt nach Einschatzung der Gespréachsteilnehmerinnen und -teilnehmer oft
zur Uberforderung der Kinder. Auch die Rechte der Kinder ohne Behinderung kénnen beein-
trachtigt sein, wenn Kinder mit besonderem Fdrderbedarf gro3e Schwierigkeiten haben, sich
in Gruppen zu integrieren (andere Kinder ,gehen unter®). Es wurde die Sorge geaulert, dass
durch den Rechtsanspruch auf einen Platz in Kindertageseinrichtungen die Gruppen noch
grolRer werden und dadurch ein Qualitatsverlust entstehen kdnnte.

Kritisiert wurde auch, dass es fur Kinder mit Behinderungen im Regelsystem keine adaquate
sonderpadagogische Begleitung und keine therapeutischen Angebote wie im Sondersystem
gibt. Dies liegt unter anderem daran, dass die Kontingente fiir sonderpadagogische Hilfen
begrenzt sind.

. also Inklusion ist fiir mich auch, wenn man diese Bedingungen schafft, wie Gruppengréfie, dann dass die
Therapeuten gemeinsam da arbeiten und kommen, dass man all dies ermdglicht, was man eher im Moment
in den sonderpddagogischen Einrichtungen hat, das ist Inklusion, wenn man das vor Ort quasi betreiben
kénnte und auch den Kindern ermoglichen, dann die ganze Zeit da zu sein. “(EH B 25)

Konzeptionelle Hindernisse in Kindertageseinrichtungen

Ein zentrales Thema waren die Kompetenzen und Konzepte fir die Begleitung von Kindern
mit Behinderung in den Kindertageseinrichtungen. Der Bedarf an Unterstlitzung bei der in-
klusiven Konzeptentwicklung und die fehlende Qualifikation wurden in vielen Gesprachen
von unterschiedlichen Akteuren thematisiert.

Folgende Einzelaspekte wurden genannt:

¢ ein offenes Konzept ist fir manche Kinder schwierig, da die Kinder ein klares Umfeld und
eine Bezugsperson bendétigen;

e sozialraumliche Ansétze, die es ermdoglichen, die Ressourcen des Umfelds einzubinden,
sind h&ufig noch zu wenig entwickelt;

e haufig fehlen inklusive Einrichtungskonzepte, in die Assistenzkrafte eingebunden sind.
Dadurch bestehe die Gefahr der Delegation der Verantwortung fur das Kind mit Behinde-
rung vom Gesamtteam auf die Assistenzkraft.

e ein Auftragsverstéandnis der Kindertageseinrichtungen von Integrationshilfen, das eher
Forderung/Therapie im Fokus habe, statt Teilhabe zu erméglichen.

Auch die Mitarbeitenden der Kindertageseinrichtungen selbst klagten tber einen Mangel an
fachlicher Unterstiitzung (unter anderem aus dem Bereich der Frihférderung) oder fehlen-
des Wissens uber mogliche Hilfestrukturen. Hinderlich ist dabei aus Sicht der Mitarbeitenden
auch, dass Leistungen fur die Frihférderung und Integrationshilfen h&ufig nicht gleichzeitig
gewahrt werden und dass nach der Bewilligung von Integrationshilfen keine regelmafiigen
,Runden Tische“ mehr stattfinden.

,,Und das finde ich verdammt schwer, da jemanden zu finden, der so eine Antwort gibt, das und das kénnte
man gemeinsam tiberlegen. ... ich will meistens keine Diagnose, also ich will nicht eine ADHS-Diagnose,
das will ich gar nicht, ich will wissen, in welche Richtung muss ich mich mit dem Kind bewegen und das
finde ich ganz arg schwer, da auch Einrichtungen, Menschen, Therapeuten zu finden, die wirklich ganz, so
einen ganzheitlichen Blick auf das Kind und auf das System Familie-Kinderhaus haben. “ (KG H 16)
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Fehlende inklusive Haltungen

Bemangelt wird, dass manche Trager sich nicht zustandig fuhlen fur die inklusive Ausrich-
tung oder padagogische Fachkrafte sich nicht einlassen kdonnen auf das Kind mit Behinde-
rung. Kinder mit einer Behinderung werden deshalb teilweise nicht aufgenommen.

Schwierige Prozessgestaltung und Kommunikation

Die Kommunikation zwischen verschiedenen Akteursgruppen ist im Prozessverlauf haufig
schwierig. Eltern klagten dartber, als Bittsteller gegentiber Amtern und Einrichtungen auftre-
ten zu mussen. Die Fachkrafte wiesen ihrerseits auf die teilweise schwierige Zusammenar-
beit mit Eltern hin. Manchen Eltern falle es schwer, die Behinderung ihres Kindes anzuneh-
men und inhaltliche Anregungen aufzunehmen. Kritisiert wurde auch die teilweise schwierige
Kommunikation mit Gutachterinnen und Arzten. Diesen fehle zum Teil die Bereitschaft zur
Begegnung, Unterstiitzung und Zusammenarbeit auf Augenhdhe.

Die Mitarbeitenden der Eingliederungshilfe beklagten, dass sie manchmal nur wenig Feed-
back aus den Kindertageseinrichtungen bekommen.

Schwierige Schnittstelle Elementarbereich - Schule

Auch die Kooperation und Kommunikation zwischen Kindertageseinrichtung und Schule und
der Ubergang zwischen der Elementar- und der schulischen Bildung werden von den Inter-
viewten als problematisch erlebt. Unzureichende gesetzliche Rahmenbedingungen, fehlende
Kooperationszeit, unterschiedliche Assistenzleistungen in beiden Systemen, hohe Leis-
tungsanforderungen, kurzfristige Klarungsnotwendigkeiten und die fehlende inklusive Hal-
tung erschweren aus ihrer Sicht an dieser Schnittstelle das Beschreiten neuer Wege.

Weitgefasstes Inklusionsverstandnis richtet Blick auf Zusammenhange mit sozialen
Faktoren

AbschlieRend wird der Blick auf ein weitgefasstes Inklusionsverstandnis gerichtet, das die
Verwobenheit von unterschiedlichen Benachteiligungsdimensionen thematisiert. Die hohen
Anforderungen an Eltern im derzeitigen System der Einzelintegration kénnen aus Elternsicht
dazu fuhren, dass fir Kinder aus Familien, die mit birokratischen und formalen Kommunika-
tionswegen nicht vertraut sind, der Zugang zu integrativer Elementarbildung in besonderer
Weise erschwert ist.

., Wir kdmpfen, wir sind mit der Ablehnung nicht zufirieden, haben aber manches Mal auch schon gesagt, wie
geht es wohl anderen Eltern - also wir haben zum Beispiel, ja, wir haben Rechtsanwalte im Freundeskreis,
wir haben uns beraten lassen, wir haben eine entsprechende personliche Schulbildung, so dass wir uns in
der Lage sehen, auch Widerspriiche zu formulieren, aber wir haben uns schon immer wieder auch gefragt,
was machen Eltern, die vielleicht Migrations-Hintergrund haben, die einen schlechten sozialen Status haben,
wie gehen die damit um. “ (E D 15)
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4.2.3 Eigener Beitrag der Beteiligten

Alle Eltern sahen im Offen-Sein gegentber den Erzieherinnen, anderen Eltern und dem zu-
standigen Eingliederungshilfetrager, im Aktiv-Sein (aufklaren und vermitteln zwischen Be-
darfnissen bei Schwierigkeiten) und im ,In-engem-Kontakt-Sein“ die wichtigsten Beitrage, die
sie als Vermittlungspersonen leisten kénnen.

Dies erfordert aus Sicht der Eltern unter anderem Aufmerksamkeit, Ausdauer, Kompromiss-
bereitschaft, die Fahigkeit, die eigenen Schamgrenzen zu Uberwinden, die Initiative zu er-
greifen und Konsequenzen ziehen zu kénnen, sich Zeit fir Gesprache zu nehmen und flexi-
bel zu sein. In Bezug auf das eigene Kind gehdren Offenheit gegentiber sich selbst und ein
Selbstverstéandnis, loszulassen und dem Kind etwas zumuten zu kénnen dazu.

,,Die Eltern miissen offen sein fiir die Erzieherinnen und sonstige Fachkrifte, die daran beteiligt sind, sie
missen sich Zeit nehmen fir Gespréache, aufmerksam sein, wie es lauft, den Mut haben, ihren Kindern etwas
zuzumuten, ich meine, das ist ja immer fiir Eltern ist es ja der erste Punkt des Loslassens ... Also wenn ich
das Kind nicht richtig loslasse, dann kann es ja auch eigentlich in der Kindertagesstétte gar nicht richtig
ankommen.  (E H 26)

Die Integrationskréfte/Fachdienste sahen in allen Gesprachen ihren Beitrag in der aktiven
Gestaltung der Situationen im Sinne des In-Gang-Setzens von Prozessen. Sie sehen sich in
der Rolle der

e Impulsgeber, zum Beispiel indem sie fir das Team oder fir Kinder zielgerichtete und an-
gemessene Angebote machen, um gelingendes Miteinander zu erreichen,

e Mittler, zum Beispiel zwischen der Welt zuhause und der Kindertageseinrichtung oder bei
der Auftragsklarung,

e Berater, zum Beispiel als Ansprechpartner, um inklusive Prozesse in Gang zu setzen.

,,Von der Seite der Integrationsfachkréfte ist es so, dass die eine ganz hohe Flexibilitat mitbringen missen
und eine Anpassungsfahigkeit, das heifl’t, sie mlssen sich erst mal in das bestehende System reinnehmen
lassen, ... und miissen sich auf den Weg erst mal machen, ...dass man zueinander findet und hier eine gute
Beobachtungsgabe mit reinbringt, ... und dann eben auch Informationen sammelt, ... und wo kann ich hier
meinen Platz finden, so dass ich nicht als Person auffalle, die kommt und wieder geht im Sinne von, heute ist
eine Stunde Forderung und dann bin ich wieder weg oder auch so, dass es so ist, dass das Kind spirt, ich
kann mir hier etwas abholen und die anderen Kinder diirfen sich auch etwas abholen, ...Und dieser Aus-

tausch, ja, so dieser barrierefreie Austausch im Gesprdch zu ermoglichen, den Prozess in Gang zu setzen. “
(FD E 31)

Diese Rolle erfordere eine hohe Flexibilitat und Anpassungsfahigkeit an das System, bezie-
hungsweise die Fahigkeit, einen Platz im System zu finden. Dazu sei es wichtig, eine gute
Beobachtungsgabe zu besitzen und barrierefrei kommunizieren zu kénnen.

Die Vertreterinnen und Vertreter der Kindertageseinrichtungen griffen in sechs von sieben
Gesprachen, bei denen sie vertreten waren, das Offen-Sein als ihren zentralen Beitrag auf.
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e Offen sein insbesondere im Hinblick auf das Vertrauensverhaltnis und die Zusammenar-
beit mit den Eltern, fur die sie sich verantwortlich fihlen (Vertrauensverhaltnis aufbauen,
Dialoge zwischen Eltern herstellen, Eltern unterstitzen in ihren Netzwerken);

o Offen-Sein gegenluber Kooperationspartnerinnen und -partnern, zum Beispiel durch akti-
ve Ubernahme von Kooperationsaufgaben, Bereitschaft zur (interdisziplinaren) Zusam-
menarbeit;

o Offen-Sein in Bezug auf die eigene Entwicklung, zum Beispiel durch die Bereitschaft zur
Fortbildung, Mehrarbeit oder durch klare Kommunikation von Grenzen;

o Offene Haltung gegeniber Kindern, individuelles Eingehen auf jedes Kind, Aufnahme
und ,Sich-zustandig-Fuhlen® fur alle Kinder im Stadtteil.

,,Durch die Offenheit an sich, dass wir einfach auch bereit sind, Kinder, die einen erhohten Begleit-Bedarf
haben, wirklich mit aufzunehmen. Ich denke, das hat schon auch mit dem persénlichen Grundverstandnis zu
tun. Also Inklusion heif3t fiir mich, dass niemand ausgegrenzt wird, dass es nicht irgendwelche Sonderstellen
gibt, sondern dass man wirklich guckt, wie kénnen wir diese Individualitat der einzelnen Personen wirklich
in dieser grofien Gemeinschaft auch, was muss man dazu beitragen, dass das gelingen kann.“ (KG E 30)

Das Verstandnis der Arbeit ging weit Uber Arbeitsbeitrdge in der Kindertageseinrichtung hin-
aus. Vereinzelt wurde auch die Aufgabe ,Inklusion in der Gesellschaft ins Gesprach zu brin-
gen* thematisiert.

., Also ganz allgemein, dass naturlich Bedarfe von der Tageseinrichtung erkannt werden und dann eben auch
Kooperationspartner oder auch fachliche Unterstltzung ganz unterschiedlicher Art dann auch zur Verfi-
gung gestellt werden und dass dann schon auch mal vorlberlegt, vorsortiert, dass da einfach auch fachliche
Unterstltzung fur das gesamte Team vor Ort dann da ist. Zum anderen, dass natlrlich Strukturen geschaffen
werden, damit Tageseinrichtungen .. .auf die unterschiedlichen Kinder dann auch eingehen kénnen.” (KT E
30)

Die Trager sahen ihren Beitrag in der Schaffung von guten Rahmenbedingungen. Verbun-
den ist dies unter anderem mit der Forderung inklusiver Haltungen in den Einrichtungen, der
Bereitschaft zur Zusammenarbeit mit Schulkindergéarten und Diensten der Frihférderung, der
Offnung der Regelsysteme fir die Einbindung von Sondersystemen, dem Ermdglichen einer
Reduzierung der Gruppengrof3e, dem Vorhalten von geeignetem Personal oder der Schaf-
fung rAumlicher Barrierefreiheit.

Vertreterinnen und Vertreter der Kommune sahen ihren Beitrag in der Planung (zum Bei-
spiel Bedarfe erkennen), in der Gestaltung des Angebotsrahmens (zum Beispiel Strukturen
schaffen fur Vielfalt), in der Begleitung der Einrichtungen (zum Beispiel Beratung tGiber Abbau
von Barrieren) und in der Gewahrung von Reflexionsraumen.

,,es wird auch Vieles iiber die Freiwilligkeitsleistungen der Stadt ... finanziert, eben diese institutionelle
Férderung, dass man sagt, es wird ein heilpddagogischer Fachdienst aufgebaut, ... wenn jetzt ein behinder-
tes Kind in den Kindergarten aufgenommen wird, dann werden es oft zwei Platze, die dann in Anspruch
genommen werden, das heifst, die Stadt .... finanziert quasi iiber eigene Mittel, ...hier die Teilhabe des be-
hinderten Kindes im Regelkindergarten.” (KO 4 31)
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Die Beitrage der Staatlichen Schulamter lassen sich zusammenfassen auf die Aufgaben,
Transparenz fir die Beteiligten herzustellen und Know-how weiterzugeben. Das beinhaltet
auch, Kindertageseinrichtungen - soweit als moglich - zu begleiten und die Intensivkoopera-
tion von Regeleinrichtung und Schulkindergarten unter einem Dach zu férdern.

,,den Auftrag auch im Sinne der Zusammenarbeit oder Schulkindergarten und Kindergarten unter einem
Dach (zu fordern), ...da ist eine Chance drin, ... dieses sonderpddagogisch Know-how noch mehr in die
Breite zu kriegen, dass diese Schulkindergidrten sich auch dffnen in Zukunft fiir Kinder ohne Behinderungen *

(SAF 33)

In allen Gesprachen wurde als zentraler Beitrag der Friihférderung die Beratung und Unter-
stutzung der Kindertageseinrichtungen formuliert. Dartiber hinaus wurden die Unterstiitzung
der Eltern sowie Zusatzangebote (Diagnostik, Unterstiitzung bei der Antragstellung und der
inklusiven Konzeptentwicklung) als mogliche Beitrage gesehen.

, Also schon eher begleitend fiir Eltern, sei es von der Antragstellung bis es eben weitergeht zum runden
Tisch und da auch daran teilzunehmen, grade wenn Eltern das auch wiinschen, die sich vielleicht allein dort
irgendwie nicht so richtig trauen und aber vor allen Dingen auch als beratende Person fir die Kindergérten,
weil ich da einfach die gréfite Unsicherheit sehe, was wir auch in Einzelfillen immer wieder machen *

(FF G 30)

Die Vertreterinnen und Vertreter der Sozial- und Jugendhilfetrager (Eingliederungshilfe)
thematisierten durchgéngig, dass die Gestaltungsmoglichkeiten fur die Eingliederungshilfe
begrenzt seien und ihr Beitrag darin liege, die Spielraume innerhalb des gesetzten Rahmens
so weit wie mdglich zu nutzen. Sehr deutlich wurde, dass der Auftrag sehr unterschiedliche
Facetten haben kann. Wéahrend an einzelnen Orten Uberhaupt keine Chance gesehen wur-
de, ,Runde Tische“ regelméalig zu organisieren, wird dieser Austausch an anderen Orten
bereits organisiert, auch wenn die Zeit dazu alles andere als selbstverstandlich vorhanden
ist. Eigene Beitrage liegen darin:

e bedarfsgerechte Leistungen zeitnah zur Verfligung zu stellen;

e den Willen der Eltern zu unterstitzen und Eltern zu beraten;

o Kooperationspartner zu sein und dabei eine neutrale Sichtweise einzunehmen;

o regelmalig ,Runde Tische“/Hilfeplanung und Vernetzung der Beteiligten zu organisieren;

e Transparenz herzustellen (Auftragsklarung) und den Gesamtplan zu erstellen.

., wir machen jetzt regelmdfig runde Tische in den Kindergdrten, ... auch mit vernetzen bzw. aufzeigen, wo es
noch Moglichkeiten von Beratungen gibt, ... die Vernetzung zu unterstiitzen,...also weg vom reinen Sachbe-
arbeiter, Antrag bewilligen, sondern hin wirklich zum Fallmanagement in der Zwischenzeit, dass wir das
auch immer wieder vernetzen und alle mit reinziehen. “ EH C 26 ff)

4.2.4 Wie geht es weiter? - Nachste Schritte und Perspektiven

Am Ende der Gesprache wurden die Veranderungsbedarfe auf die notwendigen Schritte und
MalRnahmen fokussiert, die die Gespréchsteilnehmerinnen und -teilnehmer umsetzen wiur-
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den, wenn sie Entscheidungsmdglichkeiten hatten. Fur alle Akteursgruppen sind - in unter-
schiedlicher Intensitat - die folgenden funf Entwicklungen bedeutsam.

Lieber ein Fluss statt viele Bachlein® - Bindelung von Zustandigkeiten und landesein-
heitliche Regelungen

Die Umsetzung der ,,Grofl3en Losung“ wird als wichtiger Schritt gesehen. Das heil3t: klare
gesetzliche Regelungen, die die bisherigen getrennten Zustandigkeiten Gberwinden und alle
Leistungen fur Kinder und Jugendliche in der Jugendhilfe zusammenfassen. Dazu sollten
weitere strukturelle Verdnderungen der Rahmenbedingungen umgesetzt werden, um ver-
gleichbare Bedingungen vor Ort herstellen zu kdnnen:

¢ ein Bundesleistungsgesetz, das die l&anderspezifischen Rahmenbedingungen Uberwindet
und einheitliche Finanzierungsregelungen schafft;

¢ in allen Stadt- und Landkreisen Baden-Wirttemberg die gleichen Bedingungen fir die
Integrationshilfen schaffen;

¢ Flexibilisierung der Systeme Friihférderung und Eingliederungshilfe;

e Zusammenschluss aller Sonderpadagogischen Beratungsstellen, der Sozial-
padiatrischen Zentren und Interdisziplindren Fruhforderstellen/heilpadagogischen Fach-
zentren zu Beratungsverbiinden unter einem Dach.

., ...also dieser Wust an unterschiedlichen Finanzierungsmodellen, was kommunal- oder land-abhangig ist,
das wirde ich sofort abschaffen, ich wiirde das auch in irgendeine bundesweite Geschichte packen, weil ich
finde, jedes Kind sollte, unabhéngig vom Bundesland oder vom Land- und Stadtkreis die gleichen Bedingun-
gen vorfinden, die nicht irgendwie extra diskutiert werden missten, wo bin ich denn jetzt grade, bin ich im
Landkreis, bin ich in der Stadt, ... “.(KT F 37)

Die Zukunft wird im Ausbau von inklusiven Kindertageseinrichtungen gesehen, damit
im Regelsystem bedarfsgerechte Strukturen fir eine inklusionsorientierte Arbeit vor-
handen sind

Folgende Rahmenbedingungen und Aufgaben wurden konkret genannt:

¢ die allgemeinen Kindertageseinrichtungen fir alle Kinder 6ffnen: Regel- und Sondersys-
tem zusammenfihren, zum Beispiel durch die Entwicklung virtueller Schulkindergéarten,
die ihr Know-how in die allgemeinen Kindertageseinrichtungen einbringen;

e bedarfsgerechte Personalausstattung: erweiterte Teamstrukturen durch interdisziplindre
Teams und Fachkraftepool im System und Know-how direkt in den Einrichtungen;

e Anpassung der Gruppengrole / kleinere Gruppen;

e alle Leistungen in die allgemeinen Kindertageseinrichtungen einbinden, unter anderem
auch Therapien;

e Verwaltung von Mitteln fiir besondere Forderbedarfe in den Kindertageseinrichtungen zur
Vermeidung aufwandiger Prozesse (pauschale Zuweisung, um besondere Forderbedarfe
abdecken zu kénnen);

o spezielle Profile der Kitas entwickeln;
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alle Prozesse und Wege in Richtung Sozialraum 6ffnen

,,unsere Team moglicherweise multi- ., -..Mich selber stort trotzdem diese Hiirde, dass
professioneller aufgestellt sein sollten, man Antrage stellen muss, wenn man ein behinder-
um da eben auch solche Fragen dann aus dem tes Kind hat, andere Eltern missen das nicht ma-
Team heraus dann auch beantworten zu konnen  chen, also die hatte ich gern weg, von daher wirde
oder angehen zu konnen, ... also dass da vor Ort €s fur mich passen, (_jass die M_ltteI-V_erwaItgng
Struktur vorhanden ist. Also das ware jetzt das dorthin geht, wo die Bildungsarbeit geleistet wird,
erste, was ich denke, was Trager sich vielleicht 7 die Kitas..." (KO D 32)

leisten konnen. “ (KT E 40)

Weiterentwicklung des Unterstitzungssystems durch Schaffung einer zentralen und
unabhangigen Anlauf- und Beratungsstelle, die ,,Hilfen (wie) aus einer Hand*“ organi-
siert

mit folgendem Leistungsspektrum:

Informationen bereitstellen und Transparenz herstellen, Unterstitzung der Auftragskla-
rung;

niedrigschwellige und flexible Unterstitzung anbieten;

frihzeitige Einbeziehung aller Beteiligten sicherstellen und dadurch mehr Zeit fur die Ent-
scheidungsprozesse einplanen zu kénnen;

den regelméaRigen Austausch der Beteiligten fordern;

Kommunikationsstrukturen schaffen, in denen die padagogischen Fachkréfte in den Pla-
nungsprozess mit eingebunden sind.

Konkrete Organisationsmodelle kénnten aus Sicht der Beteiligten sein, dass Kindertagesein-
richtungen mit spezifischen Kompetenzen als Anlaufstelle dienen oder ein Fachdienst bei der
Frihfoérderung oder beim Landkreis etabliert wird.

,,» Dann finde ich weiterhin einen Fachdienst einfach gut, ob der jetzt an einer Friihférderung bei uns wdre,
oder ob der beim Landratsamt wdre, das ist mir egal, Hauptsache da sind einfach kompetente Leute drin.
(FF G 43)

Qualifizierung der Fachkréafte

Einigkeit bestand darin, dass niedrigschwellige Fortbildungsangebote das Know-how der
Erzieherinnen tber Vielfalt und Behinderung erweitern sollen.

Aufgaben im Kontext der Eingliederungshilfe

Die Gesprachsteilnehmerinnen und -teilnehmer nannten folgende Zielsetzungen fir die Ent-
wicklung inklusiver Settings im Kontext der Leistungen der Eingliederungshilfe:

die Begleitung der Eltern und die Unterstitzung in familiaren Settings sind insbesondere
aus Sicht der Jugendhilfe noch auszubauen;

Verwaltungsvorschriften sind verstandlich zu formulieren und Anspriiche klar zu regeln;



Inklusion in Kitas und Schulen ‘ -

Beitrag der Eingliederungshilfe J

¢ die bisher vernachlassigte Thematik der Einbindung von Kindern mit hohem Assistenz-
bedarf ist aufzugreifen;

e aktives Zugehen auf Eltern und aktive Elterninformation;
¢ den Bedarf der Kinder in den Mittelpunkt stellen.

Eine Perspektive, die die derzeitigen Systeme hinterfragt, zeigt sich in der Vorstellung, dass
Inklusion die Uberwindung der Eingliederungshilfe beinhaltet: ,Inklusion ist dann erreicht,
wenn es keine Eingliederungshilfe mehr gibt!“

164
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4.3 Schulischer Bereich

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der Gruppendiskussionen fir den Bereich der
schulischen (Einzel-)Integration dargestellt. Die Darstellung ist gegliedert nach den vier zent-
ralen Aspekten:

e Gelingensbedingungen und
o Problemlagen der aktuellen Praxis der Einzelintegration;
e eigene Beitrdge zur Umsetzung inklusiver Bildungsprozesse und

e Perspektiven und Voraussetzungen einer inklusiven Weiterentwicklung von Kindertages-
einrichtungen.

Insgesamt waren an den Gesprachen 54 Personen beteiligt. Einige Teilnehmende vertraten
mehrere Funktionen. Insgesamt ergab sich folgende Besetzung: Eltern (10); Schulbegleite-
rinnen und -begleiter/Fachdienste (10); Schulleitungen/Lehrkrafte (7); Stadtisches Schulamt/
Kommunaler Schultréger (2); Staatliches Schulamt (7); Stadtkreise in ihrer Funktion als So-
zialhilfe-/Jugendhilfetréger oder Delegationsstadt (5); Landkreise in ihrer Funktion als Sozial-
hilfetrager (6) oder Jugendhilfetrager (7).

4.3.1 Gelingensbedingungen im schulischen Bereich

Aus der Elternperspektive sind inklusive Grundhaltungen sowie Kooperations- und Kom-
promissbereitschaft der Beteiligten wichtige Gelingensbedingungen fur die schulische In-
tegration. Den zentralen Aspekt bilden Haltungen im Sinn des Willens zu Integrati-
on/Inklusion oder des Offen-Seins fir die Situation. Diese Haltungen thematisierten Eltern
als Grundlage fur das Gelingen in sieben von acht Gesprachen. Die Aspekte beinhalten im
Einzelnen:

e Schulleitung, Lehrkrafte und Schulbegleitungen missen engagiert sein (einen Mehrauf-
wand auf sich nehmen). Besonders hervorgehoben wurden der Wille zur Integration be-
ziehungsweise Inklusion und die Bereitschaft, alle Kinder in lhren Besonderheiten anzu-
nehmen.

e als Eltern offen sein gegeniber der Schule und dem Sozial- oder Jugendhilfetrager;

e sonderpadagogische Fachkrafte, die bereit sind zur Unterstitzung in der Regeleinrich-
tung sowie - umgekehrt - die Offenheit der allgemeinen Schulen fir eine Zusammenarbeit
mit Sonderpadagoginnen und -padagogen (gegenseitige Bereitschaft zur interdisziplinare
Kooperation);

o aufgeschlossene Mitschilerinnen und Mitschiler tragen ebenfalls zum Gelingen bei und
schaffen Uber die Schule hinaus wichtige Verbindungen im Alltag. Insbesondere Kinder,
die schon Erfahrung mit Integration haben, werden als unterstitzend erlebt.

., Es lduft immer sehr gut und auch ohne Probleme, wobei dabei jedes Mal sehr wichtig ist, dass der Rektor
dahintersteht oder die entsprechenden Lehrer auch dahinterstehen und was sicher auch noch ganz wichtig
ist, dass die Eltern das durchziehen und durchkdmpfen.* (E P 1)
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Ein weiterer Gelingensfaktor bezieht sich auf die Kompetenzen und Rolle der Schulbegleite-
rinnen und -begleiter. Ein kooperatives Arbeitsverstandnis und eine gute Einbindung in die
Schule und Klasse sowie eine gute Zusammenarbeit im Schulalltag wurden in drei Gespra-
chen von Elternseite als sehr wichtige Faktoren fur eine gelingende Integration/Inklusion ge-
nannt. Im Einzelnen zeige sich dies:

¢ in einer konstruktiven Kooperation zwischen Lehr- und Begleitkraften;

¢ in der Fahigkeit der Schulbegleiterinnen und -begleiter, auf das Kind einzugehen, Empa-
thie zu haben, sich bei Bedarf aber auch herauszunehmen und zuriickzuziehen;

e in der Fahigkeit, Vermittlungs- und Ansprechperson zu sein fur andere Kinder.

Eine padagogische Qualifikation der Schulbegleitung wurde von den Eltern als vorteilhaft
angesehen. Daruber hinaus wurde Wissen tiber Behinderung und Integration bei Lehrkraften
als forderlich bewertet.

Die Eltern selbst brauchen nach eigener Einschétzung Durchsetzungsfahigkeit sowie ausrei-
chend Zeit und Ressourcen, um die Situation zu gestalten, (,man muss immer am Ball blei-
ben®). Die Bereitschaft, sich durch Elterntraining weiter zu qualifizieren, sei hilfreich.

Gelingensbedingungen auf der strukturellen Ebene sind aus Elternsicht:
e personelle Kontinuitat in den Kontakten zu den Sozial- und Jugendamtern und

e gute Verfahrenswege durch Abstimmung und Absprachen im Vorfeld.

Aus der Perspektive der Schulbegleitung wurde insbesondere die angemessene Ausge-
staltung der eigenen Rolle und des eigenen Auftrags im Begleit-Setting als Gelingensbedin-
gung genannt. Eine gelingende Gestaltung hange sowohl von den Rahmenbedingungen als
auch von eigenen Kompetenzen ab.

Zu den unterstiitzenden Rahmenbedingungen gehdéren:

e eine Konzeption fur die Schulbegleitung, in der die Begleitkrafte als Teil des Teams struk-
turell eingebunden sind;

o die Offenheit der Schulleitung fur das Kind mit Assistenzbedarf und fur die Schulbeglei-
tung;

e gemeinsame Ziele aller Beteiligten (dass ,alle an einem Strang ziehen®);

e gute Kooperationsstrukturen mit allen Beteiligten innerhalb der Schule, aber auch mit
Eltern und Behdrden (respektvolles Miteinander);

e eindeutige Auftragsklarung fur das Lehrpersonal und die Schulbegleitung im Rahmen von
Hilfeplangesprachen;

¢ Wissen zum Thema Behinderung bei Lehrkréften und anderen Eltern;

o therapeutische Angebote, die gut abgedeckt, bekannt und transparent sind.
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., Was wir als ganz wichtige Erfahrung machen, auch in der Zusammenarbeit mit Schulen und mit Eltern ist
einfach ... die Verzahnung, die Rddchen miissen alle gut laufen, also ich denke, es ist wichtig, dass auch so
die Aufgaben vom Schulbegleiter ganz klar definiert sind, besprochen sind, bei uns ist es dann immer am
Anfang ein Hilfeplangesprach, in dem das auch dezidiert geklart wird, dass jeder im Prinzip so bei seinem
Auftrag bleibt, aber eben die Verzahnung gut gelingt. “ (SB L 10)

Zu den personenbezogenen Faktoren gehdren:
¢ angemessene Qualifikation der Schulbegleitung

¢ Rollenverstandnis der Schulbegleitung als Dolmetscher zwischen Kindern, Lehrkraften,
Eltern und anderen Beteiligten

e die Fahigkeit der Schulbegleitung, passgenaue Hilfen zu leisten sowie eine gute Bezie-
hung zum begleiteten Kind oder Jugendlichen aufzubauen.

e Im schulischen Alltag werden integrative Lernsituationen als wirksam erlebt, wenn die
Kinder und Jugendlichen alle voneinander lernen.

Ein weiterer wichtiger Faktor aus Sicht der Schulbegleiterinnen und -begleiter ist ein gutes
Ubergangsmanagement von der Kindertageseinrichtung in die Schule. Eine friihzeitige Be-
gleitung der Kinder schon im Kindergarten wie auch die Kontinuitat der Begleitung werden
als starkend bewertet.

Vertreterinnen und Vertreter der Schulen, die in sieben von acht Gesprachen beteiligt wa-
ren, sahen eine gelingende Integration vor allem in Aspekten, die sich auf Schulkulturen und
Schulstrukturen beziehen.

Die Verankerung von Heterogenitat im Schulentwicklungskonzept und die Bereitschaft des
Kollegiums, dieses Konzept glaubwirdig umzusetzen (Haltung und Menschenbild) waren ein
zentrales Thema: Diese konzeptionelle Schulentwicklung schaffe auch bei Lehrkraften Wis-
sen uber den Umgang mit Beeintrachtigungen, das fur eine gelingende Alltagsgestaltung
notig sei.
,Also bei uns in der Schule ist es so, dass wir die Inklusionen eingebettet haben in ein Schul-
Entwicklungsprojekt, also wir haben uns gemeinsam als Kollegium, als Schule auf den Weg gemacht. Es ist
also nicht fokussiert auf die betreffenden Lehrkréfte, die diese Kinder jetzt beschulen, unterrichten, sondern
wir sehen uns alle in der Verantwortung, eben auch das gemeinsame Lernen erfolgreich umzusetzen. Daraus
muss ich jetzt sagen, bei uns an der Schule ist eine sehr gute Kooperation zwischen den allgemeinen Lehr-
kraften und den Sonderpédagogen entstanden. Das zeigt sich, indem wochentliche Team-Besprechungen zur
gemeinsamen Planung, zur Beratung, zum Austausch stattfinden und die Schulbegleiter, die wir haben, wer-
den auch, sowohl von den Sonderpadagogen, als auch von den allgemeinen Lehrkréften angeleitet. Es war
mir, auch als Schulleiterin, immer sehr wichtig, dass nicht einfach alles an die Schulbegleiter delegiert
wird.““ (1 S 3)

Inklusive Haltung und Praxis werden durch Kontinuitat der Beziehungen (Konstanz der As-
sistenz) und gegenseitiges Vertrauen gestarkt.

Im Unterrichtsprozess zeige sich wirksame Integration durch gemeinsame Verantwortung
und Prozessreflexion:
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e gemeinsamen Unterricht von Regel- und Sonderschullehrkréften;

e regelmalige Teambesprechungen der Lehrkrafte (allgemeine Schule und Sonderpada-
gogik) und der Schulbegleitungen;

¢ Anleitung der Schulbegleiterinnen und —begleiter;
e gute Kooperation zwischen allgemeiner und Sonderschule;

e sich Zeit nehmen fir die vielen Gesprache mit Eltern, Kindern und Kooperationspartne-
rinnen und -partnern.

Die Schulbegleitung im Rahmen der Eingliederungshilfe wurde ebenso wie die sonderpada-
gogische Unterstitzung grundsatzlich als Leistungsangebot begriif3t. Gleichzeitig aul3erten
Vertreterinnen und Vertretern der Schulen in einzelnen Gesprachen auch Bedenken gegen-
Uber der umfassenden Prasenz einer zusatzlichen Assistenzkraft in der Klasse. Die Vielfalt
der Kinder ermégliche in vielen Situationen gegenseitiges Voneinander-Lernen. Dieses dirfe
nicht durch die zu schnelle Intervention einer Begleitkraft gefahrdet werden. Kompetente
Schulbegleitung &uRRere sich daher auch in der Fahigkeit, sich im richtigen Augenblick zu-
rickzuziehen (,...die Selbsténdigkeit der Kinder wird auch dadurch erhoht, dass die Person
mal weg ist”) (S O 9).

Strukturelle Rahmenbedingungen, die von den Vertreterinnen und Vertretern der Schulen in
der Arbeit als férderlich erlebt werden, sind zum Beispiel:

e Gruppenlésungen (mehrere Kinder mit Behinderungen in einer Klasse),
e kleinere Klassen,

¢ Schulbegleitung/Eingliederungshilfe per se als Leistungsangebot;

¢ sonderpadagogische Unterstiitzungsleistungen,

e Barrierefreiheit.

Leitungskrafte und Mitarbeitende von Sonderpadagogischen Diensten sahen in der Ein-
bindung der Ressourcen und des Wissens der Sonderpadagogik in das Regelsystem eine
wichtige Gelingensbedingung. Dies setze ausreichende sonderpadagogische Ressourcen
voraus. Ein kindgerechtes zieldifferenziertes Lernen sei am besten durch das Zwei-
Padagogen-Prinzip gewahrleistet. Unter den derzeitigen Bedingungen kdnnten vor allem
Gruppenlésungen (zum Beispiel in Form von AulR3enklassen der Sonderschulen an allgemei-
nen Schulen) gute Rahmenbedingungen bieten. Wichtig seien gemeinsam gestaltete Wo-
chenplane.

., Ich denke, dass das eben die Sonderpadagogik vor allen Dingen dann auch greift, wenn es eben zieldiffe-
rentes Lernen ist und wenn es darum geht, fir ein Kind Aufgaben eben auch so zu stellen, dass es sofort der
Aufgabe gerecht werden kann und da, denke ich, ist es eben zwingend notwendig, dass man immer zwei Leh-
rer hat, also dass eben damit das auch méglich ist, dass es entsprechend aufbereitet werden kann ... “

(SP O 5)
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Dazu bedarf es nach Einschatzung der Vertreterinnen und Vertreter der Sonderpadagogik
inklusiver Haltungen und des Willens der Lehrerkrafte, diese Aufgaben zu tbernehmen. Er-
forderlich seien zudem Engagement sowie gegenseitige Kooperationsbereitschaft.

Die Vertreterin eines kommunalen Schultragers sieht in der gemeinsamen Sicht auf die Si-
tuation eine Grundlage fur gelingende Prozesse. Die Gruppenldsung mit Aul3enklassenmo-
dell habe sich bewéhrt, sei abgesichert, transparent in den Ablaufen und verflige Uber aus-
reichend Ressourcen. Neue Wege der Einzelintegration erforderten ein hohes Engagement
von allen Beteiligten, um Unterrichtssituationen gelingend gestalten zu kénnen.

., ...was wir Inklusion an unseren Schulen bereits haben, das ist das AuBenklassenmodell, da haben wir in
Kooperation mit den Sondereinrichtungen, ... wo ich jetzt einfach sage, das ist das Modell, wo ich jetzt bis-
lang sehe, dass das sehr gut lauft und da das auch organisatorisch und rechtlich, glaube ich, auf einer eini-
germafen - wie soll ich sagen -, eine klare Linie ist” (KO L 7)

Aus der Perspektive der Vertreterinnen und Vertreter der Staatlichen Schulamter zeigen
sich Gelingensfaktoren vor allem in strukturellen und prozessbezogenen Dimensionen, die
um personenbezogene Faktoren wie Haltungen und Kompetenzen ergénzt werden.

Positive strukturelle Faktoren seien:

o vor allem Gruppenlésungen: Die Bindelung von sonderpaddagogischen Kompetenzen
oder Einbindung von Aul3enklassen ermoglichen mehr individuelle Forderung und zumin-
dest in bestimmten Phasen Tandem-Unterricht. Ein weiterer Vorteil der Gruppenlésungen
wird darin gesehen, dass sie flr Kinder mit Behinderungen auch zeitweise Peergroup-
Phasen bieten;

,»Nach meiner Erfahrung klappt es da, wo die Lehrkrdfte irgendwie willens sind, so was gut zu machen,
dann klappt es auch gut und dann sind auch alle Widrigkeiten keine Widrigkeiten, ... wenn die Einstel-
lungen stimmen und einigermafen die Ressourcen.... also was ganz gut funktioniert sind in der Regel,
wenn es gelingt, Gruppenlosungen hinzubringen, wenn geniigend behinderte Kinder da sind, ...da funk-
tioniert es auch mit dem neuen Modell ohne AuBenklasse, dass da halt Behinderte verschiedener Arten
zusammenkommen und dann hat man immer Grippchen von etwa funf Behinderten, die kriegen dann
einen ganzen Sonderpadagogen, das funktioniert. “ (SA M 7ff)

e ausreichende zeitliche Ressourcen fir die Begleitung (zum Beispiel durch Team-
Teaching oder Schulbegleitung im Rahmen der Eingliederungshilfe);

o funktionierende Kooperation mit der Eingliederungshilfe.

Gelingende Prozessgestaltung zeichnet sich fur die Vertreterinnen und Vertreter der Staatli-
chen Schuléamter aus durch:

e transparente Ablaufe;

e verladssliche Partnerinnen und Partner;
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e grundliche Vorbereitungen im Vorfeld, vor allem: umfassende Information und Beratung
der Eltern, Lehrkrafte sowie Schilerinnen und Schiler durch Mitarbeitende des Schul-
amts;

¢ die Entwicklung gemeinsamer Losungen im Rahmen der Bildungswegekonferenzen;
¢ regelmafige Kooperationstreffen (mit allen Beteiligten);

e die Darstellung gelungener Entwicklungen.

Hilfreiche personale Kompetenzen, die genannt wurden, sind:
e qualifizierte Lehrkrafte (am haufigsten genannt);
e Wissen Uber Gesetze und Verwaltungsvorschriften/Systemwissen;

e gute Teamarbeit und Beziehungen zwischen Lehrkraften der allgemeinen und Sonder-
schulen;

e qualifizierte Schulbegleitungen, die eine gute Balance zwischen Assistenz und Zurtick-
nahme finden, um Hilfe zur Selbststandigkeit zu leisten.

Kontinuierliche und niedrigschwellige Fortbildung sowie Coaching kdnnen die personalen
Kompetenzen starken.

Die Schule, das Kollegium und die Klassenlehrkrafte missten die inklusive Grundhaltung
mittragen und engagiert sein. Dies sei erkennbar: ,wenn es normal ist, dass behinderte Kin-
der teilnehmen®.

Aus der Perspektive der Sozial- und Jugendhilfetrager bei den Stadt- und Landkreisen, die
fur Eingliederungshilfeleistungen zustandig sind, spiegeln sich Gelingensbedingungen eben-
falls auf Struktur-, Haltungs- und Prozessebene wider.

In allen acht Gespréachen wurde die Offenheit der Schulen fir Inklusion als grundlegende
Gelingensbedingung thematisiert. Schulleitungen und Kollegium missten offen und bereit
sein fur Integration beziehungsweise Inklusion. Weitere bedeutsame personelle Faktoren,
die genannt wurden, sind: Flexibilitdét und Kompromissbereitschaft sowie Wissen tber schuli-
sche Handlungsmadglichkeiten (zum Beispiel Nachteilsausgleiche).

Ebenfalls eine zentrale Bedeutung haben aus Sicht der Mitarbeitenden der Sozial- und Ju-
gendamter strukturelle Voraussetzungen - vor allem die Kooperations- und Netzwerkstruktu-
ren einschlieBlich ihrer Gestaltungsformen und zeitlichen Bedingungen. Konkret genannt
wurden:

o funktionierende Netzwerke und Kooperation zwischen Schule, Schulbehérde, Schulbe-
gleitung, Eltern und Jugendamt/Sozialamt: ,Wenn alle gut zusammenspielen® und sich
auf Augenhohe begegnen® (haufigste Nennung);

e Die friihzeitige Einbeziehung der Sozial- und Jugendhilfetrdger, wenn ein Bedarf an
Schulbegleitung absehbar ist;
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¢ die grindliche gemeinsame Bedarfsklarung, zum Beispiel in Form ,Runder Tische® oder
regelmafiger Hilfeplangespréache;

e die gute Vorbereitung und Begleitung der Eltern und des Umfelds;
¢ interdisziplindre Zusammenarbeit, Einbezug der Sonderpadagogik;

e ausreichend lange Vorlaufzeiten, insbesondere fur die Ubergangsgestaltung von der Kin-
dertageseinrichtung in die Schule.

., Wenn das Umfeld entsprechend vorbereitet ist und Einsatzbereitschaft hat, wenn die Zeit vorhanden ist und
wenn die sonstigen Ressourcen gegeben sind, dann funktioniert Inklusion in der Regel reibungslos. Fallt
einer der Faktoren aus, dann gibt es Schwierigkeiten, ... “ (EH K 7)

Im Blick auf die Umsetzung der Schulbegleitung seien férderlich:

e Fachkraftepools;

e personelle Kontinuitat;

o Selbstverstandnis der Begleitkraft als ,Dolmetscherin® fir das Kind;

¢ Qualifizierungsangebote zur Vorbereitung und fachlichen Begleitung von Schulbegleite-
rinnen und -begleitern (auch von Seiten des Leistungstragers) sowie

e eine sorgféltige Auftragsklarung zu Beginn der Schulbegleitung.

Unterstiitzende auRere Rahmenbedingungen sind aus Sicht der Mitarbeitenden der Sozial-
und Jugendamter:

o alle beteiligten Leistungssysteme stellen die Ressourcen zur Verfugung, die in ihren Ver-
antwortungsbereich entfallen, damit die jeweiligen Leistungen gut zusammenwirken kon-
nen (zum Beispiel die Krankenkassen Hilfsmittel, die in ihren Leistungsbereich fallen,
Eingliederungshilfe, Sonderpadagogik...);

e kleine Lerngruppen (zum Beispiel fur autistische Kinder);
¢ eine funktionierende Schilerbeférderung sowie

o Wirkkréfte einer sozialraumorientierten Beschulung (zum Beispiel kurze Wege in die
Schule um die Ecke, Aufrechterhaltung und Pflege von Freundschaften in der Nachbar-
schaft).

Thematisiert wurde in diesem Zusammenhang auch die Ergebnisqualitéat aus der Perspektive
der Schulerinnen und Schiler mit Behinderung: Wenn die Schilerinnen und Schuler in der
Klasse akzeptiert werden und Freundschaften entstanden sind, kénne von Inklusion geredet
werden.

4.3.2 Herausforderungen, Hirden und Problemstellungen

Starker noch als im Elementarbereich nutzten die Teilnehmerinnen und Teilnehmer die
Gruppendiskussionen, um auf Hirden, Grenzen und unzureichende Rahmenbedingungen
der Einzelintegration im schulischen Bereich hinzuweisen. Viele der im vorigen Abschnitt
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genannten ,Gelingensbedingungen® erscheinen daher in diesem Abschnitt mit negativem
Vorzeichen als Problemstellungen oder Defizite. Zunachst werden die zentralen Herausfor-
derungen aus der Perspektive der einzelnen Akteursgruppen dargestellt. Hierdurch sollen
unterschiedliche Blickwinkel angemessen berucksichtigt werden. Die zentralen Problembe-
reiche, in denen es eine hohe Ubereinstimmung unter den Beteiligten gab, werden in einem
zweiten Schritt noch einmal prozessbezogen in tbergreifender Perspektive dargestelit.

Aus Elternperspektive ist der Aufwand fur Familien, die eine integrative Beschulung im
Rahmen der Einzelintegration fir ihr Kind wiinschen, sehr hoch und die Familien bekommen
Zzu wenig Unterstutzung. Eltern nehmen den Weg bis zur Bewilligung einer Schulbegleitung
als langwierig und haufig wenig transparent wahr. Aber auch nach der Bewilligung gestaltet
sich die Suche nach einer geeigneten Begleitkraft aus Elternsicht oft schwierig und im Rah-
men der Umsetzung ergeben sich weiterhin relativ viele alltagspraktische Probleme.

,» Wenn die Eingliederungshilfe dann mal bewilligt ist ... dann ist es einfacher, aber bis man eben zu diesem
Antrag dann kommt oder welchen Hilfebedarf hat jetzt das Kind, wie viele Stunden bekommt es, da ist es
manchmal echt schwierig. ... das sind irgendwie so viele Stellen und ... da wiirde man sich ein bisschen eine
zeitndhere Abwicklung wiinschen, ... ein anderes grofies Problem ist, wie kommen wir an die Schulbegleiter
als Familie,... Wenn ich es dann genehmigt habe, den kann ich dann iiber eine Organisation, iiber irgendei-
nen Trager dann bekommen. Wenn ich aber jetzt fiir meine Tochter nur flr den Sportunterricht, fur Ausfllge,
jetzt seit neuestem flir technisches Arbeiten und Handarbeiten dann Assistenz brauche, das ist echt schwie-
rig... Also es ist, wenn man halt die ganze Woche jeden Tag jemanden braucht, das ist unter Umstéanden
einfacher zu bekommen, wie montags von 9.30 bis 11.15 Uhr und dann vielleicht freitags nochmal 45 Minu-
ten und irgendwie gibt es leider auch keinen Pool , an den man sich wenden kann, also ehrlich gesagt, bei
mir funktioniert das so, man kennt einen, der einen kennt, der dann einen kennt und dann kann man nur
hoffen, dass der dann auch mit dem Kind kann und dass der auch den Lehrern passt, also das ist echt ein
Problem, wie komme ich an die geeigneten Helfer.“( E N 9ff)

Vereinzelt wird auch tber ein teilweise schwieriges Verhaltnis zu anderen Eltern der Klasse
berichtet: zum Beispiel Neid wegen der Schulbegleitung oder Angste anderer Eltern, ihre
Kinder kénnten zu wenig Aufmerksamkeit bekommen und zu wenig geférdert werden.

Aus der Perspektive der Schulbegleiterinnen und Schulbegleiter/Fachdienste sind die
aktuellen Rahmenbedingungen fur die Assistenz (fehlende Informationen, Vorbereitung und
fachliche Begleitung) wenig forderlich. Dies wirke sich negativ auf die Qualitdt des Begleit-
prozesses aus.

,,Jetzt im Moment auf alle Falle, dass man als FSJler oder Schulbegleiter dasteht ohne professionelle Unter-
stiitzung und ... wir hatten noch nie, oder ich hatte noch nie etwas mit behinderten Kindern oder Menschen
zu tun. Die Klassenlehrerin bei mir in der Grundschul-Férderklasse genauso wenig und wir standen dann
da, der Junge kam an ersten Schultag und wurde abgeliefert - also ich sage das jetzt mal drastisch, ... und
dann sollten wir mal machen. Und das ist halt schwer. Und das Problem immer noch ist, dass weder die
Eltern wissen, an wen sie sich wenden konnen, noch wir. ... wir wissen nicht mal genau, welche Probleme es
wirklich hat, wenn es um Lernen geht,... “(SB N 13)

Vertreterinnen und Vertreter der Schule (Schulleitungen/Lehrkrafte) thematisierten tberwie-
gend strukturelle Hindernisse fur die Entwicklung einer inklusiven Unterrichtskultur und Ko-
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operation. Integrationshilfe als Einzelbegleitung, die ausschlieZlich auf ein Kind bezogen ist,
wird grundsétzlich kritisch thematisiert.

,,Und da sind wir jedenfalls oft weit davon weg, dass wir diese zwei Lehrer hétten oder diese zwei Personen,
die da zusammen die Klasse machen ... und da ist dann eben spannend, jetzt Eingliederungshilfe ist ja
manchmal definiert genau auf ein Kind, ist fiir das Kind beantragt mit so und so vielen Stunden, also muss
die Eingliederungs-Helferin ...wissen, ich bin nur als Schatten hinter diesem Kind klebend, sonst gibt es
Arger und das geht schon mal gar nicht.“ (S O 9)

Die Vertreterinnen und Vertreter der Sonderpaddagogischen Dienste bewerteten vor allem
die derzeitige Unsicherheit und die eigenen Arbeitsbedingungen in integrativen/inklusiven
Settings als problematisch (viele unterschiedliche Arbeitsorte und keine feste Teameinbin-
dung; Gefahr der Unterversorgung an Stammschulen), aber auch die schwierigen (Bezie-
hungs-)Strukturen und sonstigen Bedingungen fir die Assistenz.

,,wenn ein Lehrer nur noch mit dem Kofferle unterwegs ist, von Schule zur Schule und auch dort nicht weil,
bin ich jetzt da zur Beratung, bin ich jetzt zur Unterrichtsbegleitung, bin ich da um diese drei oder vier Stun-
den zu differenzieren und dem Kind ein angemessenes Angebot zu geben, oder bin ich dafiir da, die ganze
Woche zu planen mit den vier oder fiinf Stunden, das ist eine ganz grofRe Belastung. Nirgends gehdre ich
dazu....“ (SD115)

Aus der Perspektive der kommunalen Schultrager fehlen grundlegende strukturelle Voraus-
setzungen (wie Ressourcen) und notwendige Kooperationen.

Auch die Vertreterinnen und Vertreter der Staatlichen Schuldmter benannten eine Vielzahl
an Herausforderungen und Problemstellungen. Sie verwiesen auf strukturelle Hindernisse
(zum Beispiel eine hohe zeitliche Belastung fir Abstimmungsprozesse), fehlende inklusive
Haltungen, inhaltlich-konzeptionelle Schwierigkeiten und die haufig schwierige Ausgangssi-
tuation fur die Eltern.

., Es sind bestimmte Dinge, die sind nicht I6sbar, wenn sie sich vorstellen, wir haben im Staatlichen Schulamt
zwischen 650 und 800 Falle im Jahr, wenn wir diese Falle, wenn die Eltern alle sagen, wir méchten unser
Kind inklusiv oder integrativ beschult haben, dann missten wir 600 Gesprache fiihren, 600 Erstgespréche,
600 Bildungswege-Konferenzen, das ist Uberhaupt nicht leistbar, das ist ein zeit-6konomisches Problem, das
ist Uberhaupt gar nicht leistbar, denn dann missten wir sofort unsere Abteilungen, was weiB ich, verdreifa-

chen, dann kdmen wir vielleicht langsam da an solche Losungsstrategien, aber das ist gar nicht leistbar.
(SA'118)

Die Sozial- und Jugendhilfetrager bei den Stadt- und Landkreisen thematisierten eben-
falls in hohem Maf} Hindernisse und Herausforderungen der aktuellen Integrationspraxis.
Ursachen werden in unzureichenden gesetzlichen Rahmenbedingungen und einem Mangel
an Ressourcen im schulischen Bereich gesehen, aber auch im fehlenden gesellschatftlichen
Konsens beziglich Inklusion (Fehlen inklusiver Haltungen) sowie in unzureichenden Koope-
rationsstrukturen und -beziehungen.

., Also ein ganz groRes Problem sehe ich einfach noch in der Diskrepanz von Anspriichen, Bedirfnissen und
berechtigten Bedirfnissen von Menschen mit Behinderung und gesellschaftlichem Konsens. Ich sage es mal
ganz trocken, solange in der Gesellschaft noch tiberwiegend vorherrscht, dass Behinderung ein Makel ist, ist
eine gewisse Schieflage in der ganzen Situation da und das spiegelt sich am besten in der Politik, verschie-
ben der Reform des Schulgesetzes, Bereitstellung von Lehrerstellen.“ (EH K 17)
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Die folgende Darstellung fasst in einer Ubergreifenden Perspektive die zentralen Problem-
stellungen im Verfahrensablauf zusammen. Die Herausforderungen beziehen sich sowohl
auf Strukturen und Prozesse als auch auf Werte und personenbezogene Faktoren.

Unzureichende (rechtliche) Rahmenbedingungen und unklare Zustandigkeiten

Die Regelungen des aktuellen Sozial- und Schulrechts sind aus Sicht aller Beteiligter unzu-
reichend, nicht aufeinander abgestimmt und somit wenig forderlich fur die schulische Inklusi-
on. Dies betrifft auf Landesebene auch die Zustandigkeitsabgrenzung zwischen Kultus- und
Sozialministerium sowie auf bundesgesetzlicher Ebene die Abgrenzung zwischen den Zu-
standigkeiten der Sozial- und Jugendhilfetrager.

Rechtsunsicherheit und unklare Zustandigkeiten wurden daher als zentrale Problemfelder
benannt. Die gesetzlich vorgegebene Abgrenzung zwischen p&dagogisch-unterrichtlichen
Kernaufgaben der Schule/des Kultusbereichs und begleitenden, die Teilhabe unterstitzen-
den, MaRnahmen der Eingliederungshilfe ist insbesondere bei Kindern und Jugendlichen mit
geistiger und seelischer Behinderung in der Praxis kaum moglich. Der Versuch, tber die So-
zialgerichte Rechtssicherheit herzustellen, wird als nicht gelungen bewertet.

Ergénzend gab es vereinzelt kritische Anmerkungen zu den Schulstrukturen: Die Struktur der
Sonderschulen mit Férderschwerpunkt ,soziale und emotionale Entwicklung® und der Schu-
len mit Forderschwerpunkt ,Lernen® sei nicht ausreichend dezentral, die Aufrechterhaltung
des Parallelsystems Sonderschule auf Dauer nicht zu realisieren und die Verwaltung und
Verantwortung der inklusiven Beschulung durch Sonderschulen problematisch (keine unab-
hangige Position).

In diesem Zusammenhang wurde von einigen Teilnehmenden das Fehlen klarer Vorgaben
fur inklusive Schule hinterfragt, das zum Beispiel durch die fehlende Konsequenz einer
TeilschlieBung von Sonderschulen deutlich werde.

Vielzahl der Beteiligten erschwert Abstimmung und Transparenz - Unzureichende Ko-
ordinierungs- und Vernetzungsstrukturen

Rechtsunsicherheit und unklare Zustandigkeiten auf Bundes- und Landesebene spiegeln
sich auch auf der kommunalen Ebene wider, wo eine Vielzahl von Akteuren an der Umset-
zung inklusiver Bildung beteiligt ist.

Beklagt wurden fehlende oder unzureichende Koordinierungs- und Vernetzungsstrukturen,
das Fehlen kontinuierlicher Ansprechpartner und wenig transparente Ablaufe. Vor allem El-
tern konstatierten die daraus resultierende Gefahr von ,Verschiebebahnhéfen® und , Topfles-
Denken®.

Unterschiedliche Akteure klagten Gber eine unzureichende oder zu spéte Einbindung in Ent-
scheidungsprozesse. Alle Beteiligten problematisierten den enorm hohen Verwaltungs- und
Zeitaufwand beim derzeitigen Ablauf der Einzelintegration. Erschwerend k&men die teilweise
fehlende Kompromissbereitschaft und Prozessorientierung bei einzelnen Beteiligten hinzu.
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Ungeklarte Finanzierung von ubergreifenden Aufgaben wie Beratung, fachliche Beglei-
tung, Qualifizierung und Kooperation

An unterschiedlichen Stellen wird der hohe Aufwand fur Beratung, Coaching, Qualifizierung
und Kooperation thematisiert. Dieser Aufwand wird aus Sicht vieler Beteiligter in den jeweili-
gen Finanzierungssystemen nicht gentigend beriicksichtigt.

Hoher Aufwand fir die Eltern - ungleiche Zugangschancen zu integrativer Bildung

Alle Beteiligten thematisierten die Unsicherheit und hohe Belastung fur die Eltern bei der
Einzelintegration. Bildungswege-Konferenzen mit bis zu 16 beteiligten Personen werden fur
Eltern ebenso als Uberforderung gesehen wie die vielen Wege, die sie gehen miissen, um
Unterstiitzung von den unterschiedlichen Systemen zu erhalten. Das Fehlen Ubergreifender
Beratungsangebote und Anlaufstellen wird kritisiert. Dies berge die Gefahr, dass der Zugang
Zu integrativer Bildung sozial ungleich verteilt ist. Die hohe Belastung der Eltern setze sich im
Schulalltag an der allgemeinen Schule fort. Beispiele sind: der Einsatz der Mutter als Lésung
bei fehlender Assistenz (Ausflug, Schwimmen, etc.); der fehlende Zugang zu zusétzlichen
Angeboten wie Hausaufgabenbetreuung oder zu sozialrdumlichen Angeboten durch die teil-
weise fehlende Wohnortnahe. Dartiber hinaus missen Eltern Leistungen, die beim Besuch
einer Sonderschule in den Schulalltag integriert sind (zum Beispiel Therapien, Schilerbefor-
derung) an der allgemeinen Schule Uberwiegend selbst organisieren oder finanzieren. Bei
einer Berufstatigkeit der Eltern ergeben sich dadurch enorme Schwierigkeiten der Alltagsor-
ganisation.

Hindernisse im Antrags- und Bewilligungsverfahren fur Schulbegleitung

Eine Folge der Komplexitat, ungeklarten Zustandigkeiten und wenig transparenten Verfah-
rensablaufe sind haufig relativ lange Bearbeitungszeiten bei der Beantragung einer Schulbe-
gleitung. Bei einer Bewilligung kurz vor Schuljahresbeginn (zum Teil sehr kurzfristig in den
Sommerferien) bleibt dann nur wenig Zeit fur die Organisation und Vorbereitung der Mal3-
nahme. Dies ist vor allem flr Eltern und Assistenzdienste unbefriedigend.

Die Mitarbeitenden der Sozialhilfe- und Jugendhilfetrager beklagten ihrerseits die oft spate
Einbeziehung in das Verfahren und spate Antragstellung. Von allen Seiten kritisiert wurden
die langen Wartezeiten auf Gutachten und Stellungnahmen - insbesondere im Bereich der
Kinder- und Jugendpsychiatrie.

Systemimmanente Probleme der Schulbegleitung als additive Hilfe im Rahmen der
Eingliederungshilfe

Ungeklarte Rolle, Aufgaben, Status, Qualifikation und fachliche Begleitung der Assistenzkraf-
te sowie die fehlenden Strukturen der Zusammenarbeit ziehen nach Einschatzung der Inter-
viewten weitere Probleme nach sich: Probleme bei der Akquise von Assistenzkraften (insbe-
sondere wenn sehr spezifische Kompetenzen bendtigt werden), Weisungs- und Vertretungs-
probleme, fehlende personelle Kontinuitdt und Planungssicherheit infolge der zeitlichen Be-
fristung und Beschrankung der Begleitung auf einzelne Schilerinnen und Schiler. Themati-
siert wird das Fehlen eines Pools von Assistenzkraften zur Auswabhl.
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Die Anstellung von Assistenzkraften durch die Eltern stellt aus Sicht der Interviewten keine
sinnvolle Alternative dar.

Quantitat und Qualitat von Schulbegleitung - aktuelle Spannungsfelder

Eltern, Assistenzkréafte/Fachdienste und sonderpadagogische Dienste bemangelten, dass fur
die Schulbegleitung zu wenig Ressourcen zur Verfligung stehen. Dies kann bedeuten: eine
Zu geringe Stundenzahl (zum Beispiel bei hohem Assistenzbedarf oder fehlender Kooperati-
onszeit) und/oder zu geringe Stundensatze, um Fachkréfte einsetzen zu kdénnen. Im Ergeb-
nis wirden haufiger Krafte ohne padagogische Qualifikation eingesetzt. Aul3erdem konnten
die Assistenzstunden oft nicht flexibel genug eingesetzt werden.

Die Vertreterinnen und Vertreter der Sozial- und Jugendhilfe betonten dagegen die vorrangi-
ge Verantwortung des Systems Schule (allgemeine Schule und Sonderpadagogik) fur die
Bildung - auch bei Kindern mit einer Behinderung. Sie beméngelten, dass die Eingliede-
rungshilfe, die laut Gesetz nur eine subsidiare Rolle hat und die soziale Teilhabe sicherstel-
len soll, als ,Ausfallbirge® immer haufiger die unzureichenden schulisch-padagogischen
Ressourcen ausgleichen solle. In der Praxis kénne dies zu einer Delegation der Verantwor-
tung von der eigentlich zustandigen Lehrkraft auf die Schulbegleiterin fihren. Aus Sicht der
Eingliederungshilfe soll Schulbegleitung die Selbstandigkeit fordern: deshalb misse sie ei-
gentlich darauf hinarbeiten, sich selbst tiberflissig zu machen.

Schwierige Schnittstelle Kindertagesbetreuung - Schule

Die Kooperation Kindertageseinrichtung-Grundschule wurde in den Gesprachen uberwie-
gend kritisch beleuchtet: Haufig werde die Frage nach der geeigneten Schule und einem
mdglichen schulischen Unterstiitzungsbedarf zu spat gestellt und die Eltern zu spat einbezo-
gen. Bemangelt wurde, dass ,Runde Tische* nicht in schulgesetzliche Regelungen einge-
bunden sind, so dass hier verbindliche Kooperationsstrukturen fehlen.

Unzureichende personelle und raumliche Rahmenbedingungen in den allgemeinen
Schulen

Die strukturellen Rahmenbedingungen der allgemeinen Schulen (zum Beispiel zur Umset-
zung des Zwei-Padagogen-Prinzips) sind nach Einschatzung aller Beteiligten unzureichend
und erschweren dadurch Inklusion. Die Suche nach einer geeigneten Schule, die ihr Kind
aufnimmt, gestaltet sich fir Eltern daher vielerorts schwierig. Kinder mit Behinderungen wer-
den derzeit nicht zum Klassenteiler dazugerechnet und es wird kein Ausgleich fur Zusatzbe-
lastungen (zum Beispiel durch zusatzliche Kooperationszeit) geleistet. Auch die Sachkosten-
zuschusse werden als unzureichend fir die neuen Aufgaben bewertet.

Daneben wurden auch das Fehlen entsprechender Qualifikationen bei den Lehrkraften und
die mangelnde Interdisziplinaritat beklagt. Die meisten Beteiligten beklagten die unzu-
reichende Einbindung sonderpadagogischer Kompetenz in die allgemeinen Schulen: Son-
derpadagogische Hilfen fehlten entweder ganz - oder die zur Verfigung stehende Stunden-
zahl sei zu gering (Deckelung der Deputate). Zudem sind die Sonderschullehrerinnen und -
lehrer in der Regel nicht ins Team eingebunden. Bei notwendigen Krankheitsvertretungen
drohe die Gefahr der Unterversorgung am Stammort der Sonderschule.
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Auch fehlende bauliche Voraussetzungen in den allgemeinen Schulen wurden in vielen Ge-
sprachen thematisiert.

Fehlende inklusive Konzepte und Haltungen

Das Fehlen konzeptioneller Voraussetzungen und die mangelnde Offenheit vieler allgemei-
ner Schulen gegeniiber Schiilerinnen und Schillern mit Behinderung wurden ebenfalls von
nahezu allen Beteiligten thematisiert. Bemangelt wird das Fehlen inklusiv ausgerichteter
Schulentwicklungskonzepte sowie ganzheitlicher Konzepte fiir die Einbindung von Schulbe-
gleitung in den Schul- und Unterrichtskontext. Mangelnde Offenheit und Prozessorientierung
wurden auf unterschiedlichen Seiten konstatiert: als fehlende Offenheit der allgemeinen
Schulen, Unterstlitzung anzunehmen (eine Sonderpadagogin oder Schulbegleiterin ins Klas-
senzimmer zu lassen), sowie - auf der anderen Seite - die begrenzte Bereitschaft des son-
derpadagogischen Systems - beziehungsweise der Eingliederungshilfe - Ressourcen in die
allgemeinen Schulen einzubringen.

Als besonders schwierig wurde in den Gruppendiskussionen die Situation von Kindern und
Jugendlichen mit Autismusspektrumstérungen bewertet: Sie erhalten in der Regel weder
eine sonderpadagogische Diagnostik noch eine Unterstiitzung durch das sonderpadagogi-
sche System; gleichzeitig ist das allgemeine Schulsystem aber meist Uberfordert. Haufig
missen die Eltern daher eine Schulbegleitung beim Jugendamt beantragen. Das entspre-
chende Verfahren wird von den Eltern als schwierig erlebt.

Fehlender gesellschaftlicher Konsens zur Umsetzung von Inklusion

Beklagt wurde generell der fehlende gesellschaftliche Konsens und Wille zur Inklusion. Er
wirke sich auch negativ auf die schulische Inklusion aus, zum Beispiel durch Vorbehalte in
der Elternschaft und fehlende Ressourcen in den Schulen. In diesem Kontext war auch der
Wunsch von Eltern nach einer weiteren Beschulung in einer Sonderschule aufgrund der dort
kleineren Klassen und des geschitzten Rahmens ein Thema.

., die Rektoren sagen mir das ganz klar, in der Grundschule, ich werde daran gemessen, welche Ubergangs-
quote ich ins Gymnasium schaffe und jedes Kind mit entsprechenden Handicaps, ich sage es jetzt mal ein
bisschen provokativ, versaut mir diese Quote, warum soll ich das tun. Einen Rechtsanspruch, einen indivi-
duellen, gab es bislang nicht, die ganze Inklusions-Debatte ist ja auch eher appellativ momentan noch, so-
lange das Schulgesetz nicht gedndert wird und daran scheitert. “ (EH L 15)

4.3.3 Eigene Beitrage der Beteiligten

Eltern sehen ihre Beitrage vor allem in der Ubernahme einer kommunikativen, prozessbe-
gleitenden und vermittelnden Funktion. Sie sehen sich als ,Kimmerer und missen im Rah-
men der Einzelintegration aktuell auch organisatorische Auf-gaben tbernehmen. Ohne das
Engagement der Eltern - so ihre Vertreterinnen und Vertreter in den Gesprachsrunden - lau-
fen die Prozesse nicht.



[ 4
J

., Und, was ich auch noch ganz wichtig finde, jetzt von Elternseite, man muss offen damit umgehen, also
manchmal ist es ja immer noch irgendwie schambehaftet ... Man muss auch den Mitschiilern erkldren, was
Sache ist, ..., also fiir mich war es immer ganz wichtig, egal, ob neue Zivis kamen oder die... (Tochter) jetzt
eine andere Lehrerin hatte, ich habe immer so eine Zusammenfassung formuliert, was hat sie eigentlich, was
ist eigentlich das Problem, was kann sie, wo braucht sie Hilfe, das auch wirklich schriftlich weitergegeben
...ich glaube, das war auch fiir die Zivis hilfreich. Wenn die neuen kommen, dann kommen die erst mal zu
uns nach Hause, dann trinken wir einen Tee oder einen Kaffee und reden mal zwei Stunden dariber, was ist
hier eigentlich los. Also auch das muss ich auch als Eltern-Seite als Input leisten.““ (E M 23)

Die Fachdienste sehen ihre Aufgaben vor allem in der konzeptionellen Arbeit (Schulbeglei-
tungskonzepte weiterentwickeln) sowie der Gewinnung von Assistenzkraften, der Organisa-
tion, Begleitung und Qualitatssicherung der Assistenz.

Die Schulbegleiterinnen und -begleiter sehen ihre zentrale Funktion in der Ubernahme
einer Vermittlerrolle in alltaglichen Prozessen und bei der Entwicklungsférderung des Kindes.
Die Forderung der Selbstandigkeit der begleiteten Schilerinnen und Schiler und der Blick
Uber die rein schulische Situation hinaus waren weitere Beitrage, die genannt wurden.

,,Das wiirde ich eigentlich unterstreichen, also auch so ein Stiick weit einfach Vermittlerrolle einzunehmen
zwischen allen Beteiligten auch, also dass man praktisch mit dem Kind zusammen, auch mit den Eltern, dann
Vermittler mit den Lehrern und mit den anderen Schillern und das ist eigentlich ein ganz wichtiger Bereich,
dass das auf lange Sicht natiirlich das Kind mdglichst sich auch besser zurechtfindet und selbstéandiger
wird.“ (SB131)

Beitrdge der Schule sind aus Sicht der Schulleitung: Konzeptionsentwicklung, Bewusst-
seinsbildung, Qualifizierung der Lehrkrafte, Verbesserung der personellen Ausstattung (so-
weit innerhalb des gegebenen Rahmens mdglich) sowie die Starkung von Inklusion innerhalb
der Schule (z.B. durch Miteinbindung zusatzlicher Lehrkréfte), aber auch auRerhalb davon
(z.B. durch das Pflegen von Gesprachskontakten, vernetzen oder im Dialog bleiben). Die
Lehrkréfte sehen ihren Beitrag in einer inhaltlich differenzierten Gestaltung des Schulalltags
sowie in ihrer Offenheit.

,Also ich denke, unsere Aufgabe als Lehrer oder Schulleitung ist, dass wir halt Konzepte entwickeln, dass
dieses Gemeinsame stattfinden kann. Also nur die Tir aufmachen und alle reinlassen, das reicht nicht, man
braucht Konzepte, die geeignet sind, dass Kinder da einen Erfahrungs- und Lernraum haben. Und das gut zu
kommunizieren dann, mit allen Beteiligten dann, mit den Eltern, mit denen, die da arbeiten und dass es gute
Aufgaben-Beschreibungen gibt in den Teams, die immer als Grundsatz haben, dass alle trotzdem fiir das
Ganze verantwortlich sind in unterschiedlichen Aufgaben-Beschreibungen, das glaube ich, ware die schuli-
sche Aufgabe. (S O 24)

Sonderpadagogische Dienste beschreiben ihren Beitrag vor allem in der Begleitung (Ein-
bringen sonderpadagogischer Ressourcen und Mitarbeit in interdisziplinaren Teams) und in
qualifizierenden Leistungen (z. B. Fortbildungsangebote).

Kommunale Schultrager sehen ihre origindre Aufgabe darin, Barrierefreiheit herzustellen.
Einzelne Schultrdger tUbernehmen derzeit die Anstellung der Schulbegleiterinnen und -
begleiter, obwohl zum ,richtigen Anstellungsort aus ihrer Sicht derzeit noch Klarungsbedarf
besteht.



L
J

Die Staatlichen Schulamter sehen ihre Beitrdge in erster Linie in der Beratung, Organisati-
on und Koordinierung von schulischen Prozessen und Hilfen sowie in Angeboten zur Qualifi-
zierung. Konkret werden genannt:

Aufnahme des Elternwillens und Elternberatung;

Prifung des sonderpadagogischen Bedarfs und Einbringen notwendiger sonderpadago-
gischer Kompetenzen;

Organisation von Bildungswegekonferenzen;
Organisation von Forthildungsangeboten und Austauschforen fir Lehrkrafte;
Bewusstseinsbildung;

Aufbau und Entwicklung von Strukturen, unter anderem fir Leistungen aus einer Hand.

Der Auftrag vom Staatlichen Schulamt ist klar, wir haben das zu koordinieren, wir haben Elternwillen auf-
zunehmen, wir haben den sonderpddagogischen Bedarf zu prifen. Wir haben zu prifen, ob aus dem sonder-
padagogischen Bedarf ein bestimmter Anspruch entsteht, andere Amter haben andere Anspriiche zu priifen.
Wir sind Uberhaupt nicht der Meinung, dass Inklusion nur eine schulische Aufgabe wéare, sondern sozusagen
der Sozialgesetzgeber gibt ihnen eben vor, dass auch quasi Aktivitaten-Teilhabe auch von behinderten Men-
schen eben Aufgabe der Sozialgesetze ist und deswegen auch unterstitzt wird und es deswegen eben auch
Eingliederungshilfe gibt, sonst brduchte man die nicht. ... Wir sehen erstens unsere Aufgabe, dass wir darauf
hinweisen, dass Inklusion nicht eine Behindertenfrage ist, sondern weitaus mehr, dass es eine Geschichte ist,
die wir Uberhaupt mit diversen Gruppen haben und deswegen auch (bergreifend diskutieren missen, (SA N
28)

Die Sozial- und Jugendhilfetrager bei den Stadt- und Landkreisen sehen ihre konkreten
Beitrage in:

der Bedarfsermittlung, Hilfeplanung und Gewéhrung von Leistungen der Schulbegleitung
im Rahmen der Eingliederungshilfe (in Abgrenzung zum p&adagogisch-unterrichtlichen
Auftrag der Schule);

der Beratung und Unterstiitzung von Eltern (Entlastung der Eltern durch vereinfachte Zu-
gangswege, Hilfen bei der Antragstellung, Aufklarung tber Méglichkeiten und Grenzen
der Eingliederungshilfen) sowie der Ermdglichung eines kontinuierlichen Austauschs aller
Beteiligten;

der Thematisierung von Inklusion als gesamtgesellschaftlicher Aufgabe (unter anderem
durch Sensibilisierung des Sozialraums, Vermittlung beziiglich des Spannungsverhaltnis-
ses zwischen sozialer Integration und bestmdglicher schulischer Forderung fur das Kind).

Im Bereich der Schulbegleitung sehen sich die Vertreter der Sozial- und Jugendhilfe in einer
nachrangigen Rolle.

Die Beitrage, die die unterschiedlichen Akteure benannten, machen Uberschneidungen und
damit Abgrenzungsprobleme deutlich - aber auch das Fehlen einer Stelle, die sich in der
Koordinierungsverantwortung fur das Gesamtsystem sieht und Uber die fir diese Aufgabe
notwendigen Ressourcen verflgt. Dies spiegelt die Schwierigkeiten der Beteiligten in ihren
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jeweiligen Funktionen und Rollen im Berufsalltag wider, die im vorangehenden Abschnitt als
Herausforderungen und Problemstellungen benannt wurden.

4.3.4 Wie geht es weiter? - Nachste Schritte und Perspektiven

Am Ende der Gruppeninterviews wurde nach den Stellschrauben gefragt, an denen gedreht
werden muss, damit die schulische Inklusion zukiinftig weiter vorankommt. Konkrete Fragen
waren: Welche Entscheidungen wirden Sie treffen, wenn sie selbst (politische) Verantwor-
tung tragen wirden? Welche konkreten nachsten Schritte halten Sie fur notwendig? Grund-
lage fur die entwickelten Perspektiven und notwendigen Reformschritte sind die zuvor be-
schriebenen Problemstellungen der aktuellen Praxis (vergleiche Kapitel 4.3.2).

Herstellung von Rechtssicherheit - Klarung von Zustandigkeiten durch neue bundes-
und landesgesetzliche Regelungen

Alle Beteiligten sahen den wichtigsten nachsten Schritt in der Herstellung von Rechtssicher-
heit durch die grundsatzliche Klarung von Verfahren und Zustandigkeiten im Bereich der
schulischen Inklusion. Dazu bedarf es aus ihrer Sicht zeitnah gesetzlicher Anderungen so-
wohl auf Bundesebene (SGB XlI, IX und VIII; ,GroRe Lésung“**®) als auch auf Landesebene
(Schulgesetzanderung und entsprechende Ausfihrungsbestimmungen).

Verbesserte Abstimmung und Kommunikation - Hilfen (wie) aus einer Hand

Die baldmogliche Etablierung einer strukturierten Kooperation zwischen den Tragern der
Sozial- und Jugendhilfe sowie den Staatlichen Schulamtern und Schulen ist nach Uberein-
stimmender Einschatzung der Interviewten von zentraler Bedeutung. Damit verbunden sind
Maflnahmen zur ,Verschlankung® und Vereinfachung der jetzigen Verfahren. Konkret vorge-
schlagen wurden: die Schaffung einer Gbergreifenden Anlauf- und Koordinierungsstelle.

,Aber ich denke, ... dass es wirklich eine Institution gibt, von der es ausgeht, wie so ein Spinnennetz, also
sprich, ein zentraler Punkt und der dann dafiir Sorge tragt, da so Kommunikation stattfinden zu lassen, wenn
es jetzt entsprechend betrifft, auch zur Erleichterung flr die Eltern, die dann einfach wissen, okay, von A
nach B, von B nach C und nicht von A nach C und dann so ein kreuz und ein quer, sondern ein richtig toller
roter Leitfaden, das wdre bestimmt eine gute Sache.” (E L 33)

Noch weiter geht die Forderung, die Organisation und Finanzierung aller bendtigten Unter-
stiitzungen (einschlie3lich Schulbegleitung) bei einem der beteiligten Systeme zu konzentrie-
ren. Aus fachlich-organisatorischen Grunden wird die Verortung im Kultusbereich favorisiert:
Dort liegt bereits jetzt die fachliche Gesamtverantwortung fur die schulische Bildung; zudem
findet die Begleitung im Unterrichtskontext statt und ist aus diesem in der Praxis kaum her-
auszulosen.

Fur die konkrete Umsetzung wurden verschiedene Modelle diskutiert:

e Am héaufigsten wurde die Bindelung der Verantwortung beim Staatlichen Schulamt ge-
fordert. Daflr spricht, dass die Schulamter bereits jetzt wichtige Planungs-, Beratungs-

213 Biindelung der Verantwortung fiir soziale Unterstiitzung von Kindern und Familien beim Jugendhilfetrager.
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und Koordinierungsfunktionen auf ¢rtlicher Ebene Gbernehmen (Bildungswegekonferen-
zen, Prozessbegleitung bei der Schulentwicklungsplanung, Personalverantwor-
tung/Qualifizierung von Lehrkréften einschliel3lich Sonderpadagogik).

, Aber Fakt ist, es ist Aufgabe der Schulen und das wiirde ich eben einfach zentrieren und gesetzlich umset-
zen, dass dieser Bereich dahin geht, wohin er eben gehort, Inklusion in der Schule ist eine Aufgabe der
Schulverwaltung und dann bitte voll umfinglich. Parallel dazu ... fiir das private Umfeld die entsprechenden
Hilfen auch zusammenfassen, wir haben enorme Reibungsverluste zwischen Jugendamt und Eingliederungs-
hilfe durch Begrifflichkeiten und durch unterschiedliche Gesetze. (EH K 44)

e Alternativ wurde diskutiert, die Prozesssteuerung - einschlieBlich der Zustandigkeit fur
Bildungswegekonferenzen und Schulbegleitung - direkt an die Schulen zu Ubergeben,
zum Beispiel durch die Zuordnung eines festen Kontingents an Begleitkraften an die Re-
gelschulen oder die Ubertragung eines Finanzbudgets, sodass die Schulen die Unter-
stutzung selbst ,einkaufen® kénnen.

o Vereinzelt wurde auch die Bindelung bei einem neu aufzubauenden Fachdienst fir
Schulbegleitung beim Jugendhilfetrager thematisiert.

Bedarfsgerechte und transparente Ressourcen und Finanzierung

Bei allen Modellen - so wird gefordert - muss die Politik den Verantwortlichen ausreichende
finanzielle und personelle Ressourcen fir ihre Arbeit zur Verfiigung stellen und eine transpa-
rente Mittelverteilung sicherstellen. Diskutiert wurde unter anderem, die Schulbegleitung zu-
kinftig im Rahmen des Bildungshaushalts tGber Steuermittel durch das Land zu finanzieren
(siehe auch oben).

Offnung der allgemeinen Schulen durch Weiterbildung der Lehrkrafte und Schullei-
tungen

Aus-, Fort- und Weiterbildungsmafinahmen fur Lehr- und Leitungskrafte missen - hier sind
sich alle Beteiligten einig - weiterentwickelt und quantitativ ausgeweitet werden.

., Wir miissen uns erziehen dazu, dass wir mit unterschiedlichen Heterogenitaten einfach umgehen kénnen
auf eine sehr, sehr individuelle Weise. Und das ist, finde ich, ein groRer Auftrag, den die Schule, auch die
Schulverwaltung hat, ihr Personal, ihre Lehrer dahin weiterzubilden, eben diesem Anspruch gerecht werden
zu konnen. “ (SA N 29)

Verbesserung struktureller und konzeptioneller Rahmenbedingungen in den allgemei-
nen Schulen

Ubereinstimmend wurde im Arbeits- und Wirkungsfeld Schule struktureller und konzeptionel-
ler Weiterentwicklungsbedarf gesehen.

Aus Sicht der Beteiligten notwendige methodisch-didaktische Schritte sind:

o die Erarbeitung inklusiver Schulkonzeptionen an den allgemeinen Schulen unter Bertick-

sichtigung von zieldifferentem Unterricht sowie der Bedarfe von Schilerinnen und Schi-
lern mit sozial-emotionalem Forderbedarf / Autismusspektrumsstdrungen;
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die Einbindung der Beitrage von Eltern und Peergroups, Sonderpadagogischen Diensten,
des sozialen Umfelds und gegebenenfalls der Schulbegleitung in die Schulkonzeption;

die regelmaRige Reflektion der individuellen Entwicklungsverlaufe mit den Beteiligten;

die Forderung und Unterstitzung der Selbststandigkeit der Kinder und Jugendlichen.

Fur notwendig erachtete strukturelle Weiterentwicklungen sind:

Umsetzung von Team-Teaching / Zwei-Lehrer-Prinzip; Interdisziplinaritat;

geringere Klassengrofien und Gruppenldsungen (Kinder mit Behinderungen zéahlen zum
Regelsystem (und zum Sondersystem);

Berlicksichtigung von Kooperationszeiten der Lehr- und Assistenzkréfte;
Einbindung therapeutischer Angebote in den Schulalltag;

bedarfsorientierte Verteilung sonderpadagogischer Ressourcen.

,,Also erst mal inhaltlich, ich habe schon formuliert diese Idee zwei Lehrer, also zwei Pddagogen sollten in
einer Klasse sein, welche Ausbildung jetzt die miteinander haben, das wéare noch, finde ich, nochmal eine
néchste Frage. Aber das wére das Ziel, die Teams dirfen nicht so groB sein in einer Klasse, weil die Arbeit
ist sehr komplex und man muss schnell Entscheidungen treffen, die auch schnell kommunizieren kénnen und
man braucht auch so etwas wie eine Unterrichtskultur, die gemeinsam entwickelt ist.“ (S O 9)

., Also Deputats-Stunden fur die Lehrer und eben nicht nur die Zeit am Kind, sondern auch wenigstens eine
halbe Stunde pro Woche, wo sich so ein Team, Lehrer und Schulbegleiter, auch mal absprechen kénnen,
... (SBK42)

Klarung und Weiterentwicklung der Aufgaben der Sonderpadagogik

Von allen Beteiligten wurden baldmégliche Klarheit Gber die zukinftige Rolle der Sonderpéa-
dagogik und ein neues Profil der Sonderschulen gefordert. Die konkrete zukiinftige Ausge-
staltung wurde aber teilweise kontrovers diskutiert (feste Verortung der Sonderpadagogik in
den allgemeinen Schulen oder Ausbau der mobilen Beratungsangebote im jetzigen System
und Dezentralisierung).

Grundsatzliche Einigkeit besteht in der Forderung, dass auch sonderpadagogische Krafte ein

neues Selbstverstandnis und zuséatzliche Kompetenzen fur inklusive Bildungsprozesse und
somit entsprechende Aus- und Fortbildungsangebote bendtigen.

., Also aus Schleswig-Holstein weil3 ich, dass es Férderschulen gibt, die wirklich nur noch so auf dem Papier
quasi, ...so und so viel Prozent der Grundschiiler macht so und so viel Prozent einer Sonderschul-
Lehrerstelle aus und die sind dann fest in den Klassen drin. Und die machen sehr gute Erfahrungen damit, ...
ich denke, das Bild des zukiinftigen Sonderschullehrers wird sich sicherlich &ndern miissen, wird sich auch
dndern. Ich wiirde mir an vielen Stellen mehr Flexibilitdt wiinschen. “ (SA P 35)

Starkung der Sozialraumorientierung

Sozialraumorientierung soll aus Sicht der Interviewten als Grundprinzip weiter gestarkt wer-
den. Dies bedeutet zum Beispiel:
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¢ Insbesondere fur Kinder im Grundschulalter einen wohnortnahen Schulbesuch zu ermdég-
lichen, um dadurch die Ressourcen aus Nachbarschaft und Peergroups zu nutzen und
Freundschaften zu starken;

e eine sinnvolle Verknupfung von Schulbegleitung und Lebenswelt au3erhalb der Schule
und in der Familie. Konsequente Sozialraumorientierung hat aus Sicht der Interviewten
auch einen Bewusstseinswandel bei den Eltern sowie den Birgerinnen und Blrgern im
Sozialraum zur Folge. Dieser kommt wiederum den darin lebenden Menschen mit Behin-
derung zugute.

Spannungsfeld ,,Einzel-/gruppenbezogene Lésungen*

Teilweise kontrovers verliefen die Diskussionen zum zukunftigen Stellenwert von Einzelinteg-
rationen im Vergleich zu gruppenbezogenen Losungen. Die Fachkréfte pladierten tUberwie-
gend fur die Umsetzung gruppenbezogener Losungen. Vor allem Eltern wiesen auf die
Schwierigkeiten hin, in Flachenlandkreisen wohnorthnahe gruppenbezogene Ldsungen flr
alle Kinder zu etablieren. Hier ergeben sich mdgliche Zielkonflikte zu der ebenfalls geforder-
ten starkeren Sozialraumorientierung.

Das folgende Zitat einer Mitarbeiterin des Sozialamts steht fur viele Diskussionen in den Ge-
sprachsrunden. Es macht deutlich, dass sich aus dem Recht der Kinder auf gleichberechtigte
Teilhabe und Selbstbestimmung der UN-Behindertenrechtskonvention ein grundlegender
Anderungsbedarf im Hinblick auf Zuschreibungen und Zustandigkeiten ergibt:

,, ...aber wenn ich Inklusion wirklich ernst nehme, dann muss ich ja eigentlich sagen, eigentlich kriegt ein
Kind oder ein Mensch einfach eine Unterstiitzung ohne dass vorher einfach eine Behinderung festgestellt

wird, oder dass die Stigmatisierung damit stattfindet, aber das ist wahrscheinlich eine Zukunftsvision.“ (EH
P 23)

Fazit:
Ubereinstimmend wurde der gréRte Handlungsbedarf bei:

e den grundlegenden strukturellen Rahmenbedingungen (Reform des Schulgesetzes, zur
Schaffung von Rechtssicherheit; bessere Ressourcenausstattung der Schulen),

o den Kooperations- und Abstimmungsprozessen (schlankere Strukturen, Blindelung von
Zustandigkeiten, gemeinsame Anlaufstelle) sowie

e MalRnahmen zur Qualifizierung und Konzeptentwicklung und in diesem Kontext der For-
derung inklusiver Haltungen gesehen.

Als Antworten auf die Frage nach den Zukunftsperspektiven wurden in einigen Gesprachen
Aspekte thematisiert, die an anderen Orten bereits als Gelingensbedingungen aktueller Pra-
xis genannt wurden. Dies verdeutlicht den teilweise sehr unterschiedlichen Umsetzungs-
stand integrativer beziehungsweise inklusiver Beschulung in den baden-wirttembergischen
Stadt- und Landkreisen.
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5. Ergebnisse der Einzelfallstudien

Methodik und Aussagekraft

Die im Folgenden skizzierten Einzelfalle werden als Beispiele gelingender schulischer In-
tegration unter Mitwirkung von Schulbegleitung auf der Basis von Eingliederungshilfe - nach
§ 54 SGB XIlI oder § 35a SGB VIII - vorgestellt.

Abweichend vom Forschungsantrag wurden ausschlie3lich Einzelfalle aus dem schulischen
Bereich analysiert. Systematische Erfahrungsberichte zu gelingenden Schulbegleitungen im
Rahmen der Eingliederungshilfe liegen bisher kaum vor. Sie scheinen aber von besonderem
Interesse, weil zu erwarten ist, dass das neue Schulgesetz fur Baden Wurttemberg im An-
schluss an § 24 der UN-Konvention tber die Rechte von Menschen mit Behinderung inklusi-
onsorientierte Entwicklungen im Bildungssystem weiter beférdern wird. Auch Assistenzleis-
tungen der Eingliederungshilfe zur Realisierung des Teilhabeanspruchs werden - (zumin-
dest) in einer Ubergangszeit der starkeren Hinwendung von Kindern und Jugendlichen mit
Beeintrachtigungen zu allgemeinen Schulen - haufiger in den Fokus des Interesses riicken.

Die Einzelfallstudien geben Zeugnis uber fallspezifisch und situativ konkrete Mdglichkeiten
und Schwierigkeiten der Integration von Schilerinnen und Schilern mit Behinderungen in
allgemeine Schulen. Darliber hinaus zeigen sie grundsatzliche Chancen und Grenzen des
Instrumentes der Eingliederungshilfe (als individuell zu beantragender Leistung) zur Unter-
stiitzung selbstbestimmter und gleichberechtigter schulischer Teilhabe von Kindern und Ju-
gendlichen mit seelischen und kérperlichen Beeintrachtigungen auf**. Die Einzelfalle kénnen
Hinweise auf spezifische Gelingensbedingungen sowie prozesshemmende Faktoren geben,
und sie kénnen beispielhaft Fragen zu mdglichen Optimierungen aufwerfen. Allerdings ist bei
der Bearbeitung und Lektlre stets zu berlicksichtigen, dass es sich um exemplarische Stu-
dien handelt, die keine generalisierenden Hypothesen erlauben.

In Vorbereitung der Einzelfallstudien wurden auf der Basis der Aktenanalysen zunachst pro
Kreis vier bis funf Félle ausgewahlt, die laut Aktenlage als Falle gelingender Schulbegleitung
im Rahmen von Eingliederungshilfen bewertet werden konnten. Die verantwortlichen Mitar-
beiterinnen und Mitarbeiter der Sozial- bzw. Jugendamter wurden gebeten, bei diesen Fami-
lien die Bereitschaft zur Teilnahme an einer Einzelfallstudie anzufragen. Auf diese Weise
konnten 15 Familien aus sieben Landkreisen ermittelt werden, die sich grundsatzlich zur
Teilnahme an einer Fallstudie bereit erklart hatten. Aus diesen Zusagen war es maoglich, acht
unterschiedliche Einzelfélle aus sieben verschiedenen Landkreisen zu untersuchen.

Die Motivation der Eltern, sich an der Studie zu beteiligen, liegt bei diesen Familien in dem
Wunsch, den Weg zur begleiteten schulischen Integration fir andere Familien zu erleichtern
und das bestehende System so nachhaltig zu verbessern. Der Einbezug der Familienper-
spektive als zentrale Betrachtungsperspektive war fur einige der befragten Familien beson-

% Falle von Schulbegleitungen von Kindern oder Jugendlichen mit einer sogenannten ,geistigen* Behinderung konnten wir in

diese Studie von Einzelfallen nicht aufnehmen. In Baden-Wirttemberg gilt noch die Regelung, dass die Teilhabe am ge-
meinsamen Leben und Lernen mdglich ist, wenn Kinder und Jugendliche ,auf Grund der gegebenen Verhaltnisse dem jewei-
ligen gemeinsamen Bildungsgang in diesen Schulen folgen kénnen® (vgl. Schulgesetz BW). Diese Anforderung erfiillen
Schulerinnen und Schiiler mit Férderbedarf in den Bereichen ,geistige Entwicklung‘ und ,Lernen‘ zumeist nicht.
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ders wichtig. Sie aul3erten ihre Erfahrung, dass ihre Belange hinsichtlich der Praktikabilitét
der Prozesse der Bewilligung und der Praxen der Integrationshilfen in den aktuellen Struktu-
ren eine untergeordnete Rolle spielen.

Vorgesehen waren Interviews mit moglichst allen an der Realisierung einer konkreten Ein-
gliederungshilfe Beteiligten. Der Zugang zu allen potentiellen Interviewpartnerinnen und -
partnern erfolgte konsequent Uber die Eltern der begleiteten Schilerinnen und Schiler. Da-
her war es nicht in jedem Fall mdglich, alle Prozessbeteiligten zu interviewen. Pro Fall konn-
ten jedoch mindestens zwei und maximal sechs unterschiedliche Perspektiven beriicksichtigt
werden. Insgesamt wurden im Rahmen der Einzelfallstudien 30 Interviews durchgefiihrt.

Die Datenerhebung erfolgte in Form von narrativen Interviews, in denen die Interviewten oh-
ne inhaltliche Vorgaben zunéchst von ihren Erfahrungen mit Schulbegleitungen erzahlten
und anschlielRend zu den erzéhlten Aspekten um Vertiefungen gebeten wurden. Auf externe
Nachfragen wurde weitgehend verzichtet. Das heildt, es kommen in den Fallportraits nur die
spezifischen Gesichtspunkte zur Sprache, die fir die Interviewten im Themenfeld von Ein-
gliederungshilfe in Form von Schulbegleitung bedeutsam schienen. Die Sicht der Kinder und
Jugendlichen auf lhre eigene Teilhabe am gemeinsamen Lernen in der Schule ist ein wichti-
ger Bestandteil der Einzelfallstudien. Auch wenn die Erzéahlkompetenz bei manchen Schiile-
rinnen und Schilern eingeschrankt war und die Komplexitat der Befragung deswegen stark
reduziert werden musste, liefern gerade die Texte der Interviews mit Schilerinnen und Schi-
lern wichtige Einblicke in Qualitaten schulischer Integration.

So konnten die Prozess- und Ergebnisaspekte der erhobenen Félle von Schulbegleitung
jeweils fallspezifisch und differenziert aus verschiedenen Blickrichtungen erfasst werden.
Allerdings begrenzt die Methode des narrativen Interviews die planmafRige Erhebung ver-
gleichbarer Daten und damit auch die Méglichkeiten systematischer Fallvergleiche. Die er-
hobenen Daten wurden thematisch kodiert, fallspezifisch zu Portraits verdichtet und falltiber-
greifend systematisiert. Dieses Vorgehen ermdglichte es, mehrperspektivische Einblicke in
integrative Praxen der Schulbegleitung mittels Eingliederungshilfe in allgemeinen Schulen in
Baden-Wirttemberg zu gewinnen.

Wir danken allen Beteiligten, insbesondere den Kindern und Jugendlichen sowie ihren El-
tern, ganz herzlich fur ihr Vertrauen und die vielen Einblicke in ihre Erfahrungen mit Schul-
begleitungen, von denen aus Kapazitatsgriinden nur ein Teil im Rahmen dieser Fallstudien
vorgestellt und diskutiert werden kdnnen.

Nachfolgend werden in einem ersten Schritt die erhobenen Einzelfalle in ihren zentralen
Charakteristiken zusammenfassend dargestellt. Dabei werden sie idealtypisch in zwei Grup-
pen unterschieden: in Schulbegleitungen, die vorwiegend begleitende Hilfen darstellen, und
in Schulbegleitungen, mit pAdagogisch-begleitendem Schwerpunkt. Im Anschluss werden die
acht erhobenen Einzelfalle in einzelnen Portraits mit ihren fallspezifischen Besonderheiten
vorgestellt. Ein abschlieRendes Fazit fasst die Aussagen und Hinweisen auf spezifische Ge-
lingensbedingungen sowie prozesshemmende Faktoren zusammen und wirft Fragen zu
moglichen Optimierungen gelingender schulischer Integration unter Mitwirkung von Schulbe-
gleitung auf.
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5.1 Fallspezifika

Die untersuchten und hier vorgestellten Einzelfalle stellen Beispiele gelingender Eingliede-
rung dar. Jeder Fall zeichnet sich durch seine eigene Charakteristik aus und kann zugleich
als ein typischer Fall fir bestimmte Rahmenbedingungen und Prozessmerkmale von Einglie-
derungshilfen in Form von Schulbegleitungen verstanden werden.

Je nach Art der Aufgaben und Praxen zur Unterstitzung schulischer Teilhabe, lassen sich
die acht erhobenen Falle von Schulbegleitung systematisieren in vier Félle, die vorwiegend
begleitende Hilfen darstellen und vier Falle, die hauptsachlich als padagogisch-begleitende
Hilfen einzuschatzen sind. Wir haben uns aus drei Grinden fir diese Systematik und nicht
fur eine Unterscheidung nach Behinderungsarten entschieden:

e Fdalle von Schulbegleitungen, in denen vorwiegend begleitende Hilfen realisiert werden,
unterscheiden sich in ihrem Anforderungsprofil und in ihren mdoglichen Alternativen
grundlegend von Fallen, die hauptsachlich padagogisch-begleitende Hilfen darstellen.

e Gerade die Schulbegleitungen, die vorwiegend Aufgaben Gbernehmen, die als padagogi-
sche angesehen werden, sind in der Fachdiskussion umstritten. Insofern kann die hier
favorisierte Perspektive Fachdiskussionen unterstiitzen.

¢ Die Einzelfallstudien zeigen, dass vergleichbare Behinderungs-Diagnosen nicht zugleich
in Umfang und Intensitéat &hnliche Hilfebedarfe mit sich bringen mussen.

5.1.1 Unterstltzung schulischer Teilhabe durch vorwiegend begleitende Hilfen

Hanne, Susan, Levi und Louis erhalten oder erhielten Schulbegleitungen, die vorwiegend als
begleitende Hilfen zur Teilhabe am gemeinsamen schulischen Lernen und Leben beschrie-
ben werden kénnen. Sie alle bendtigen im Zusammenhang mit korperlichen Beeintrachti-
gungen Hilfen. Diese Hilfen unterscheiden sich jedoch sowohl in der Art und Weise als auch
in der Intensitdt und ihrem Anforderungsprofil erheblich. In allen vier Fallen werden die
Schulbegleitungen von wechselnden Freiwilligen-Dienst-Leistenden realisiert.

Hanne

Im Fall Hanne, einem Madchen mit umfangreichen Sinnesbehinderungen, wird der bisherige
Weg schulischer Integration von der Tochter bewusst entsprechend ihres Rechtes auf
selbstbestimmte Teilhabe gewahlt und von den Eltern als praferierte Moglichkeit gegentber
dem Lernen an einer Sonderschule mit Internatsbesuch bewertet.

Eingliederungshilfe in Form von Orientierungs- und Kommunikationshilfen sowie sonderpa-
dagogische Beratung sind zentrale Voraussetzungen fir die integrative Beschulung. Diese
geht zusétzlich mit einem hohen finanziellen Engagement und tétigen Einsatz der Familie
einher. Das Beispiel von Hanne zeigt, dass auch unter schwierigen Bedingungen Mittel und
Wege gefunden werden kdnnen, schulische Integration zu realisieren, wenn alle Beteiligten
das Recht auf Teilhabe respektieren.

Im Fall von Hanne scheinet der andauernde und umfassende Bedarf an schulbegleitenden
Hilfen zum einen abh&ngig von der korperlichen Beeintrachtigung der Schilerin, zum ande-
ren aber auch von der unzureichenden sonderpadagogischen Sensibilisierung der Lehrkréafte
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sowie von der eingeschrankten Verfugbarkeit geeigneter, entsprechend der Beeintrachtigung
spezifisch modifizierter, Unterrichtsmaterialien.

Eingliederungshilfe stellt im Fall Hanne den Rahmen fir die Realisierung des Rechts auf
Teilhabe an einer integrativen Beschulung dar. Gleichzeitig zeigen sich zahlreiche Koopera-
tions- und Schulentwicklungsbedarfe bezuglich des Anspruchs schulischer Inklusion.

Susan

Das Beispiel von Susan, einer Schilerin mit einer genetisch bedingten Muskelerkrankung,
die das Abitur anstrebt, zeigt die Bedeutung von Eingliederungshilfe in Form pflegerisch-
unterstitzender Tatigkeiten und begleitender Hilfen bei lebenspraktischen Verrichtungen fir
die Bewaltigung des Schulalltags in einer allgemeinen Schule. Die Eingliederungshilfe ist hier
eine unabdingbare Voraussetzung fur den als gelungen zu kennzeichnenden Prozess
selbstbestimmter gleichberechtigter schulischer Integration.

Angesprochen werden auch Fragen raumlicher und menschlicher Barrieren, die die gleichbe-
rechtigte Teilhabe am Schulleben erheblich erschweren kénnen. Zudem verweist dieser Fall
in besonderer Weise auf die Notwendigkeit kompetenter Beratung und (gegebenenfalls auf-
suchender) ,Hilfe aus einer Hand".

Levi

Levi, ein Schiler mit einer angeborenen korperlichen Beeintrachtigung, erhélt eine Schulbe-
gleitung, ohne dass bei ihm eine sonderpddagogische Diagnostik zur Feststellung eines
eventuellen sonderpadagogischen Foérderbedarfes durchgefiihrt wurde. Die fiir wenige Wo-
chenstunden und besondere Anlasse bendtigte schulbegleitende Assistenz, die hauptsach-
lich zur Uberwindung raumlicher Barrieren und zum Erreichen einer zunehmender Selbst-
standigkeit dient, kann fir die schulische Teilhabe des Jungen als gelungen angesehen wer-
den.

Berichtet wird zwar von anfanglichen Schwierigkeiten aufgrund fehlender Beratungsangebo-
te zu den Mdglichkeiten einer Schulbegleitung im Rahmen der Eingliederungshilfe, aber ins-
besondere auch von einem sich anschlieBenden unkomplizierten Verfahren der Beantragung
und Bewilligung der Eingliederungshilfe mit bedarfsangepassten Regel- und Sonderverein-
barungen. Engagement, Sach- und Sozialkompetenz aller Beteiligten wird sowohl im Pro-
zess der Bewilligung als auch in der Praxis schulischer Integration deutlich.

Gleichzeitig wird eine wesentliche Problematik dieser Form von Schulbegleitung deutlich,
namlich das Risiko der Desintegration schulexterner Integrationshelferinnen und -helfer, ins-
besondere bei einer Begleitung von nur wenigen Stunden pro Woche in einer Schule.

Louis

Im Fall Louis spielt das Thema Sicherheit und Selbststandigkeit im Umgang mit den alltagli-
chen Risiken einer chronischen Krankheit eine zentrale Rolle. Die zeitlich befristete Schulbe-
gleitung wurde mit zunehmender Selbststandigkeit des Kindes im Umgang mit seiner Krank-
heit und wachsender Zuversicht von Mutter und Lehrkré&ften verringert und dann vollstéandig
beendet.
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Insgesamt wird der Einsatz der Schulbegleiterinnen von allen befragten Beteiligten als positiv
und bereichernd eingeschétzt. Die Bewilligung und der schrittweise Abbau der Integrations-
hilfe bis zu ihrer Beendigung im Zusammenspiel mit der zunehmenden Selbststandigkeit und
Eigenverantwortung von Louis gaben der Mutter Sicherheit. Von Seiten der Schule, so der
Eindruck der beteiligten Gesprachspartnerinnen, wurde der Begleitung wenig Relevanz bei-
gemessen, wohl gerade deswegen, weil sie ihr Ziel erreicht hat und keine Notfallsituationen
eingetreten sind.

Die Ausrichtung des gesamten Hilfeprozesses auf die Entwicklung des Jungen zu mehr
Selbststandigkeit im Umgang mit seiner Krankheit und damit auch auf die absehbare Been-
digung der Schulbegleitung scheint der bedeutsame Aspekt der hier vorgestellten Integrati-
onshilfe zu sein.

5.1.2 Unterstitzung schulischer Teilhabe durch vorwiegend pé&dagogisch-
begleitende Hilfen

Clemens, Sven, Emil und Sarah erhalten oder erhielten Schulbegleitungen, die als padago-
gisch-begleitende Hilfen beschrieben werden kénnen. Sie alle bendtig(t)en im Zusammen-
hang mit seelischen beziehungsweise sozial-emotionalen Beeintrachtigungen kompetente
psycho-soziale Unterstiitzungen sowie Orientierungs- und Kommunikationshilfen, die sich in
der Art und Weise und in ihrem Anforderungsprofil ahneln, jedoch in der Intensitat und den
konkreten Téatigkeitsbeschreibungen erheblich unterscheiden. In allen vier Féllen werden
oder wurden die Schulbegleitungen von ausgebildeten Heilpadagoginnen realisiert. Dennoch
wird deutlich, dass padagogisch-begleitende Hilfen zur Realisierung des Teilhabeanspruchs
nicht gleichzusetzen sind mit schul- und sonderpadagogischen Aufgaben.

Clemens

Im Fall von Clemens, einem Schiler mit der Diagnose Asperger-Autismus, zeigen sich in
den Sichtweisen der Familie, der Mitarbeiterinnen des zustandigen Jugendhilfetragers, der
Lehrerinnen und Lehrer sowie der Schulbegleiterinnen vier zentrale Perspektiven, die den
Prozess der integrativen Beschulung so beforderten, dass in der Folge sowohl der Schulall-
tag als auch die Bildungsanforderungen selbststandig bewaltigt werden kdnnen.

Die deutlich ressourcenorientierte Perspektive der Eltern auf ihren Sohn bei gleichzeitigem
Widerstand gegen die institutionelle Perspektive ,Sonderschule” markiert eine klare Position,
die durch einen konstruktiven und fallangemessenen Bewilligungsprozess des zusténdigen
Jugendhilfetragers gestitzt wurde.

Die Praxis der beschriebenen Integrationshilfe wurde von der Bereitschaft der Lehrkréfte
getragen, sich auf die Anforderungen der integrativen Beschulung einzustellen. Gleichzeitig
wurde die Eingliederung durch eine heilpadagogisch qualifizierte und fachlich kompetente
Schulbegleitung gesichert, die alle Beteiligten in den Prozess involvierte.

Sven

Um am Schulleben teilhaben zu kénnen, bendtigte Sven, ebenfalls ein Schiler mit der Diag-
nose Asperger-Autismus, Schulbegleitung zum Uberwinden seiner sozialen Zuriickgezogen-
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heit. Die heutige Situation, in der Sven ohne Hilfe am Unterricht und am sozialen Leben der
Schule teilnehmen kann, bewertet die Mutter als Ergebnis des Zusammenspiels aller Hilfen
und Anstrengungen der letzten Jahre.

Die kompetente heilpadagogische Begleitung durch eine erfahrene Kraft stellte dabei einen
wichtigen Bestandteil des schulischen Integrationsprozesses dar. Diese hatte auf das Sozi-
alverhalten von Sven im Unterricht und auf den Umgang der Mitschilerinnen und Mitschuler
mit ihm einen nachhaltig positiven Einfluss. Dieser Entwicklungsprozess mit einer doppelten
Ausrichtung auf das zu integrierende Kind und die integrierende soziale Umwelt bildete die
Basis der padagogisch professionellen Schulbegleitung.

Die eigene Erfahrung und die Anwesenheit erfahrener Mitschilerinnen und Mitschiler er-
moglichen Sven in der weiterfihrenden Schule den Versuch, die allgemeinen Schule kiinftig
ohne Begleitung zu besuchen.

Emil

Auch das Fallbeispiel Emil, einem Schiler mit der mehrfachen Diagnose Autismus, ADHS,
Entwicklungs- und Sprachverzégerungen, zeigt die grol3e Bedeutung der Eingliederungshilfe
fur Praxen umfangreicher Unterstiitzungen schulischer Integration. Im konkreten Fall scheint
die Schulbegleitung es erméglicht zu haben, die Ablehnung der Eltern gegentber dem vor-
gesehenen Besuch einer Schule fir geistig Behinderte’ durchzusetzen.

Gleichzeitig zeigt das Beispiel von Emil, dass gerade bei Schiilerinnen und Schilern, die mit
unterschiedlichsten Begriindungen als verhaltensauffallig wahrgenommen werden, nicht-
inklusive Schulstrukturen die Qualitdt und Wirksamkeit der Schulbegleitung erheblich beein-
trachtigen. In Ermangelung kompetenter sonderpadagogischer Beratung und Unterstiitzung
an der allgemeinen Schule sowie wegen des Fehlens verlasslicher Betreuungszeiten, auf die
die alleinerziehende berufstatige Mutter angewiesen ist, bevorzugt diese schliel3lich die Be-
schulung von Emil in einer Forderschule, die auch Schilerinnen und Schiiler ohne diagnosti-
zierten Forderbedarf im Bereich Lernen aufnimmt.

Der Verweis auf den von der Mutter als langwierig erlebten Planungs- und Bewilligungspro-
zess der Schulbegleitung bekréftigt zudem den haufig gedufRerten Wunsch von Eltern nach
komprimierten Beratungs- und Bewilligungsverfahren, die sonderpadagogische Hilfen und
Angebote der Sozial- wie Jugendhilfe verknlpfen.

Sarah

Im Fallbeispiel Sarah, einem frihkindlich traumatisierten, verhaltensauffalligen Madchen, ist
die padagogisch kompetente Umsetzung der Eingliederungshilfe ausschlaggebend fiir die
bisherige Integrationserfahrung des Kindes in einen allgemeinen Klassenkontext.

Die Schulbegleitung durch Heilpddagoginnen sowie die systematische und verlassliche Zu-
sammenarbeit aller Prozessbeteiligten sind - neben dem konzeptionellen und formalen
Rahmen, den die ausgewahlte Privatschule bietet - ausschlaggebend fiir den bisherigen Er-
folg der Eingliederung.

Nach Einschatzung der Eltern, Lehrkrafte sowie der Heilpddagogin selbst hatte eine unge-
lernte und padagogisch unerfahrene Schulbegleitung den Erfolg der Eingliederung erheblich
gemindert. Die Anspriiche an padagogisches Wissen, situativ angemessenes Handeln und
die Kooperation aller Prozessbeteiligten scheinen bei Féllen von so genannten Verhaltens-
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auffalligkeiten und psychischen Stérungen besonders hoch. So scheint im Fall Sarah der
Aspekt qualifizierter padagogischer Hilfe eine Grundbedingung fiir das Gelingen des Integra-
tionsprozesses zu sein.

5.2 Fallportrats

HANNE

Und da haben wir einen tollen Fahrplan an die Hand bekommen

Fur die Eingliederung in eine allgemeine Schule wird Hanne aktuell eine Integrationshilfe
(Schulbegleitung) im Umfang von 38,5 Stunden gewabhrt. In dieser Zeit Ubernimmt die Assis-
tenz neben der Begleitung im Unterricht und im Schulalltag auch die blindengerechte Aufbe-
reitung des Materials. Die Schulbegleiterinnen sind in der Regel ehemalige Abiturientinnen,
die sich fur ein Freiwilliges Soziales Jahr bewerben. In einem von der verantwortlichen Son-
derschule fur Blinde entwickelten und betreuten Verfahren werden die Assistentinnen nach
bestimmten Kriterien ausgewahlt und von einer Lehrerin des Sonderpéadagogischen Dienstes
systematisch betreut. Problematischer als die Frage der Assistenz sind fiir die Eltern, wie
auch fur die Sonderpadagogin, aktuell Fragen der Finanzierung bendétigter Hilfsmittel, des
angemessenen Unterrichts und der Bereitstellung von angemessenem Unterrichtsmaterial
sowie die daraus entstehenden Mehrbelastungen fiir Hanne.

Im Kindesalter erblindete Hanne und erlitt im Zusammenhang mit der operativen Entfernung
des verantwortlichen Tumors eine massive Horschadigung. In der Zeit der Rehabilitation
nach der Operation ging es Hanne sehr schlecht. Dadurch waren die Eltern emotional wie
auch zeitlich stark belastet. Gleichzeitig flhlten sie sich in ihrer Situation alleine gelassen, da
sie in Ihrem unmittelbaren Umfeld keine Beratung und Begleitung erfuhren, die sie dringend
bendtigt hatten. ,Es war flr mich jetzt keine Stelle greifbar, hier vor Ort, auRer der Blinden-
schule, die mir gesagt hat, hore zu, ihr habt ein behindertes Kind. Die und die Rechte, die
und die Mdoglichkeiten stehen euch jetzt da [zur Verflgung]. [...] Wir hatten da keinen Zu-
gang, wir waren da auf uns alleine gestellt” (Mutter). Zwar erhielten die Eltern in dieser Zeit
von der zustdndigen Fruhforderstelle rAumlich ferne, aber dennoch zentrale Unterstiitzung.
Doch ersetzte diese wichtige Anlaufstelle den Eltern weder die bendtigten Ansprechpartne-
rinnen und -partner vor Ort noch eine sachgerechte Aufklarung durch die Stellen, die fir Ein-
gliederungshilfen zusténdig sind.

Die fehlende Unterstiitzung fuhrte dazu, dass den Eltern ein burokratischer Fehler unterlief,
der fur sie den Anfangspunkt schwerwiegender Auseinandersetzungen mit den zustandigen
Leistungstragern markiert. Die Eltern sprechen von einem Teufelskreis. Fir sie ist es nicht
nachvollziehbar, warum sie auf personliche Ablehnung trafen und massiv von einem Mitar-
beitenden des Amts unter Druck gesetzt wurden, grof3e Teile der Hilfe selbst zu tragen. ,Fur
mich hiel3 der Antrag, die Ablehnung dieses Antrages, ich komme aus dem Teufelskreis, den
wir dort hatten, nicht raus. [...] Wenn wir Widerspruch einlegen, dann kommt es wieder auf
seinen Tisch, und er lehnt es wieder ab“ (Mutter). Nachdem die Eltern ihrerseits Druck auf-
bauten und das Einschalten der nachsthdheren Hierarchieebene forderten, wurde dem An-
trag stattgegeben und die Bewilligung der Hilfe stellte im Folgenden kein Problem mehr dar.
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Nach der Kindergartenzeit war es den Eltern wichtig, ihre Tochter auch integrativ beschulen
zu lassen. Dies geschah auch unter dem Gesichtspunkt, dass die einzige Alternative, eine
Beschulung in einer Sonderschule, den Besuch eines Internats bedeuten wirde. Und ein
Leben getrennt von ihrer Familie kommt fir Hanne nicht in Frage. Eine Grundschule zu fin-
den, die bereit war, Hanne aufzunehmen, war unproblematisch, doch musste vor Schulein-
tritt vieles geregelt werden.

Mit Hilfe zielgerichteter, als sehr hilfreich erlebter, Beratung durch eine Lehrerin der zustan-
digen Sonderschule, gelang es den Eltern schlie3lich, den Schulbesuch hinsichtlich aller
wichtigen Aspekte vorzubereiten. Dazu zahlten neben Fragen personeller Begleitung eine
angemessene Ausstattung an Hilfsmitteln und bauliche Veranderungsmaf3nahmen. ,Und [wo
wir] dann auch an die Hand gekriegt haben, was musst ihr tun. lhr misst Eingliederungshilfe
beantragen, ihr musst [das] beim Landratsamt. Dann musst ihr schon Kostenvoranschlage
[bringen], das und jenes braucht ihr fir die Ausstattung. Weil es ist ja nicht nur die personelle
Seite, sondern es war ja auch die Ausstattungsseite. Und da haben wir einen tollen Fahrplan
an die Hand bekommen* (Mutter).

Gelder fir bauliche MaRnahmen wurden von der Gemeinde zur Verfligung gestellt. Den Ein-
bau einer notwendigen Akustikdecke tGbernahmen jedoch die Eltern sowohl in der Grund-
schule als auch in der Realschule selbst. ,Wir haben auch den neuen Rektor bekommen und
von der Gemeinde die Unterstiitzung dann gehabt. [...] Dann wurde wenigstens im Klassen-
raum [fur] eine Akustikdecke das Material gestellt. Wir haben dann die Akustikdecke ge-
wechselt. [...] Und in der Realschule haben wir uns bereit erklart. Hauptsache die Akustik ist
nachher fir sie da. Die Gemeinde hat dann die Materialien gestellt und wir haben das ge-
macht. In einem Raum halt“ (Mutter).

Die Schulintegration wurde und wird von Seiten der Eltern und der sonderpadagogischen
Beratung durchgangig strukturiert, geplant und vorbereitet. Die fur den Schulbesuch notwen-
dige Assistenz wird seit der ersten Klasse durch Teilnehmerinnen des Freiwilligen Sozialen
Jahres gewahrleistet, die Uber einen Trager angestellt sind. Fir die notwendige fachliche
Quialifizierung zeigt sich die Sonderschule fir Blinde und Sehbehinderte verantwortlich und
bildet die Helferinnen entsprechend weiter. Um die Qualitat der Schulbegleitung durch die
jahrlich wechselnden Assistentinnen zu gewahrleisten, werden diese engmaschig von einer
Lehrerin des Sonderpédagogischen Dienstes der Sonderschule betreut.

Eine Voraussetzung fur den Beginn der Tatigkeit als Schulbegleiterin ist ein sehr gutes Abi-
tur. Dies wird mit Pflichtbewusstsein und ordentlicher Arbeitsweise in Verbindung gebracht.
LWir suchen nach einem bestimmten Profil. Und damit haben wir gute Erfahrungen gemacht.
Es reicht eben nicht aus zu sagen, es ist jemand mit Abitur [...]. Wir kriegen groBen Arger,
wenn es zum Beispiel jemand ist, der nicht gut planen kann, der nicht zuverlassig ist, der
keine Lust hat zu basteln. Das [...] geht einfach nicht. Und es gibt gentigend Abiturienten [...]
die die Kompetenzen mitbringen und die man gut einarbeiten kann® (Beratungslehrerin des
Sonderpadagogischen Dienstes).

Praktische Hilfe durch die Assistenz bekommt Hanne Uber den gesamten Schultag im Vor-
und Nachmittagsunterricht. Wéahrend des Unterrichts Ubertragt die Assistentin Tafelauf-
schriebe in den Computer und stellt sicher, dass der Unterricht blindengerecht verbalisiert
wird. Wenn die Assistenz ausfallt, kann das offensichtlich nicht immer kompensiert werden.
Die Weitergabe eines Berichts von Hanne (iber einen Schultag ohne Assistenz macht deut-
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lich, wie sehr Hanne auf die praktische Unterstlitzung der Assistentin im Unterricht angewie-
sen ist. ,Hanne hat gesagt, Mama, das war das Chaos hoch zehn. [...] Die Lehrer schreiben
hin, die sprechen nicht alles mit, ich kriege nur die Halfte mit, was die schreiben® (Mutter).
Hier zeigt sich, dass mit einer noch starkeren sonderpadagogischen Sensibilisierung der
unterrichtenden Lehrkrafte (zum Beispiel im Rahmen der Beratung durch den Sonderpada-
gogischen Dienst mit dem Foérderschwerpunkt ,Sehen®) der Assistenzbedarf durchaus ver-
ringert werden kénnte.

In der verbleibenden Zeit Gbernimmt die Assistentin unter Anleitung der Sonderpadagogin
die Aufbereitung des Unterrichtsmaterials und erstellt Typographien [Spezialmedien flr Men-
schen mit Sehbehinderungen], die in der Schule unzureichend verfiigbar sind. Die geneh-
migten 38,5 Stunden der Schulassistenz reichen jedoch nicht aus, notwendiges Unterrichts-
material in Form von Modellen oder ahnlichem zu erstellen. Die Sonderpadagogin berichtet
von schwerwiegenden Engpassen beziglich angemessener Unterrichtsmaterialien und zu-
dem von Abstimmungsproblemen mit den Lehrkraften der allgemeinen Schule. Ihrer Mei-
nung nach stellen vor allem Klassenarbeiten ein Problem dar, bei denen die Lehrkréfte nicht
Uberprifen, ob es angemessenes Material gibt, damit Hanne die Anforderungen bewaltigen
kann.

Die Anwesenheit der Assistentinnen ist fir Hanne normaler Bestandteil des Schulalltages.
Unterschiede zwischen den Assistentinnen fallen ihr dabei zwar auf, stéren sie jedoch nicht.
Im Alltag ist fir Hanne die Beziehungsebene der Hilfestellung untergeordnet. ,Die sind halt
dann gekommen, haben sich vorgestellt und da waren dann halt ein paar [Bewerber] und
dann haben sie halt sich firr einen entschieden®(Hanne).

In organisatorische Aspekte rund um die Assistenz ist Hanne kaum involviert. Mit zuneh-
mender Selbststandigkeit verandert sich lhre Rolle dahingehend, dass sie streckenweise
selbst lhre Assistentinnen anleiten kann. Dies ist vor allem in Vertretungssituationen notwen-
dig, da die aushelfenden Assistenzkrafte nicht gleichermalien eingearbeitet sind. Diesen
Kompetenzzuwachs von Hanne sehen alle Beteiligten als sehr positiv an.

Trotz Unterrichtsbegleitung, der Herstellung von angemessenen Unterrichtsmaterialien und
der Begleitung durch eine Lehrerin des Sonderpadagogischen Dienstes ist die Schulsituation
fur Hanne nicht immer leicht. Das liegt auch daran, dass sie einen sehr hohen Leistungsan-
spruch an sich stellt. ,Es ist so, dass Hanne oft an ihre psychischen Grenzen kommt, weil sie
von sich verlangt, sehr gute Noten zu schreiben. [...] Und wenn sie das nicht erreicht, [...]
dann hadert sie. Da kommen immer Phasen, wo ich sage, es gibt einen leichteren Weg fur
dich. Aber dem steht entgegen, dass sie dann ins Internat muss® (Mutter). Die Eltern betonen
so auch Hanne gegeniber, dass eine separierende Beschulung fir sie durchaus in Frage
kommt. Sie sind zudem der Meinung, dass der Unterricht an einer Sonderschule fir Blinde
besser auf die lebenspraktischen Bedurfnisse der Schilerinnen und Schiler zugeschnitten
ist. Allerdings betonen sie auch die erfolgreiche soziale Integration im Schul- und Unter-
richtsalltag. ,Sie hat eine Freundin. [...] In der Grundschule, da war das selbstverstandlich,
sie an die Hand zu nehmen, sie mit zu nehmen. [...] In Gruppenarbeiten Uberhaupt kein
Problem, da ist sie voll akzeptiert” (Mutter).

Neben den Fragen rund um Unterricht und Schulleistungen stellt das Thema der Kosten-
Ubernahme fir bendtigte Hilfsmittel eine zentrale Problematik der integrativen Beschulung
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dar. ,Es sind uns von der Krankenkasse sehr viele Steine in den Weg gelegt worden. Es
hiel3, es sei kein Hilfsmittel im Sinne des Hilfsmittelkatalogs, weil blindenspezifische Sachen
einfach noch nicht so erfasst sind, das Produkt aber speziell fir Blinde entwickelt worden ist,
die Krankenkasse es aber nicht anerkannt hat und wir dagegen [gerichtlich] vorgingen® (Mut-
ter).

Gleichzeitig wird von den Eltern und der Sonderpadagogin die Beschaffung von Unterrichts-
material als grof3e Schwierigkeit angesprochen. Die Lehrkrafte informieren zwar in der Regel
die Assistentin beziehungsweise Sonderpadagogin im Vorfeld Gber den geplanten Unterricht.
Dennoch muss fehlendes Material gekauft, ausgeliehen oder von den Eltern in Form von
Modellen selbst gebaut werden. Da diese Modelle nur in wenigen Stunden eingesetzt wer-
den, hoffen die Eltern, dass das Material anschlieRend fiir andere blinde Kinder zum Einsatz
kommen kann. Diese Praxis erleben die Eltern wie auch die Beratungslehrerin als unzumut-
bar. ,Das sind dann Stunden, mit Hasendraht, mit Pappmaché, fir eine Schulstunde ge-
braucht. Weil Modelle nicht fir alles da sind. Weil jeder Lehrer ja individuell sein Arbeitsma-
terial hat. [...] Wir sagen, ein anderes Kind kann das dann wieder nutzen. So haben wir auch
schon profitiert. Aber es ist nicht immer so“ (Mutter).

Fazit

Im Fall Hanne sind die Eingliederungshilfe sowie die kompetente sonderpéadagogische Bera-
tung und Begleitung der Eltern und Assistentinnen Voraussetzung fur die Moglichkeit integra-
tiver Beschulung, die sie entsprechend ihres Rechtes auf selbstbestimmte gleichberechtigte
Teilhabe wahlt. Das Beispiel zeigt einerseits, dass es maoglich ist, Mittel und Wege daflr zu
schaffen, wenn alle Beteiligten dieses Recht respektieren. Andererseits wird deutlich, dass
die als individuelle Unterstitzung konzipierte Eingliederungshilfe nicht geeignet ist, alle Be-
dingungen schulischer Integration zu realisieren.

Insbesondere stellen sich im Kontext der inklusionsorientierten Beschulung drangende Fra-
gen nach den Aufgaben der sonderpddagogischen Beratung und Begleitung, der Beschaf-
fung beeintrachtigungsspezifischer Unterrichtsmaterialien sowie der Zustandigkeit fir die
Herstellung von Barrierefreiheit. Eine dezentrale Beschulung von Schilerinnen und Schii-
lern, die spezifische bauliche MaRnahmen und Unterrichtsmaterialien bendétigen, erfordert
sinnvolle Kosten-Nutzen-Konzepte in Kooperation aller Verantwortlichen, auch der Kranken-
kassen. An diesen mangelt es im vorliegenden Fall. Der Sonderpadagogische Dienst der
zustandigen Sonderschule fur Blinde und Sehbehinderte hat zwar ein Weiterbildungs- und
Beratungskonzept fir die Assistentinnen entwickelt, das von der Sonderpadagogin kompe-
tent und zielfihrend umgesetzt wird, jedoch scheint eine beeintrachtigungsspezifische sys-
tematische kollegiale Beratung der unterrichtenden Lehrkréfte ein weiterer wesentlicher As-
pekt sonderp&dagogischer Beratung, fur den ausreichende Ressourcen zur Verfiigung ste-
hen missen.
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SUSAN

Also in der Schule selber bin ich die Rollstuhlfahrerin mit den meisten Freunden. Ich
bin halt ganz normal.

Den ersten Kontakt mit Eingliederungshilfe hatte Susans Familie in der Zeit der Einschulung.
Susan bendtigt aufgrund einer genetisch bedingten Muskelerkrankung fir einen integrativen
Schulbesuch Assistenz in vollem Zeitumfang des Schulbesuchs. Hauptaufgaben sind dabei
die Ausfuhrung aller Pflege- und Assistenzarbeiten, die notwendig sind, um am Schulalltag
teilzunehmen. Auf Wunsch von Susan werden mittlerweile ausschlief3lich weibliche Integrati-
onshelferinnen eingesetzt. Da die Assistenzkrafte Teilnehmerinnen des Freiwilligen Sozialen
Jahrs sind, wechseln sie jahrlich.

Neben der Schulbegleitung sind es die rAumliche Ausstattung der Schule beziehungsweise
die Uberwindung raumlicher Barrieren sowie Regelungen zum Nachteilsausgleich, die Susan
das Lernen in einer integrativen Schule ermdéglichen. Fir Susan sind beim gemeinsamen
Schulbesuch der Wunsch nach ,Normalitat' und ,normalen Freunden‘ von besonderer Bedeu-
tung.

Im kommenden Schuljahr muss, unabhéngig von der Assistenz, die schulische Unterstiit-
zung fir Susan hinsichtlich der nahenden Abiturprifungen angepasst werden und es mus-
sen offizielle Regelungen zum Nachteilsausgleich getroffen werden. Gleichzeitig soll eine
angemessene Form gefunden werden, wie Susan Hilfe beim Nachholen von Schulstoff be-
kommen kann, da sie regelmaRig Uber langere Zeit krank ist.

In der Kindergartenzeit besuchte Susan eine Kindertageseinrichtung, als einziges Kind mit
einer korperlichen Beeintrachtigung. Im letzten Kindergartenjahr erhielt sie Unterstlitzung
durch einen Praktikanten. Im Zusammenhang mit der Einschulung an eine allgemeine
Grundschule mussten die Eltern eine Sondergenehmigung beantragen. So kamen sie erst-
mals in Kontakt mit dem Thema Eingliederungshilfe.

Die Genehmigung einer Schulbegleitung und Assistenz fiir den gesamten Schultag war und
ist unproblematisch, musste jedoch in der Grundschule zusammen mit der Sondergenehmi-
gung zum Besuch einer allgemeinen Grundschule jahrlich beantragt werden. Zur Freude der
Mutter wurde der Familie mit dem Wechsel Susans auf die weiterfihrende Schule, einem
barrierefreien Gymnasium, offiziell die Schulbegleitung fir die gesamte weitere Schulzeit
zugesichert. Sie muss seither nicht mehr jahrlich beantragt werden.

Der Prozess der Aufnahme in eine allgemeine Grundschule gestaltete sich, aufgrund des
Engagements einer einzelnen Lehrerin, ebenfalls unproblematisch. Mit der spontanen Be-
reitschaft dieser Lehrerin, Susan in ihrer Klasse zu unterrichten, war auch die Rektorin bereit,
dem Schulbesuch zuzustimmen.

Um den Zugang zum Geb&ude sicherzustellen, wurde Susan in dieser Zeit von ménnlichen
Zivildienstleitenden begleitet, die sie mit ihrem Rollstuhl die Treppe zum Schulgebaude
hochziehen konnten. Weitere Tatigkeiten der Zivildienstleistenden waren: Schreiben, Buch
aufschlagen, Unterstiitzung bei der Nahrungsaufnahme und bei korperlichen Verrichtungen.
,Da war sie noch klein und handlich und der Rollstuhl war klein und handlich. Das heif3t man
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konnte [...], die paar Stufen hochruckeln und der Zivi, war eben [deswegen] ein mannlicher
Zivi“ (Mutter).

In den ersten beiden Jahren war die Situation in der Grundschule sehr positiv. Das Klassen-
zimmer lag relativ barrierefrei im Erdgeschoss. Zwischen Susan, der Klassenlehrerin und
den Zivildienstleistenden bestand ein gutes Verhéltnis. Im Klassenverband schloss Susan
Freundschaften, die langjahrig bestehen blieben. ,Also in der Schule selber, bin ich die Roll-
stuhlfahrerin mit den meisten Freunden. So jetzt ohne anzugeben oder so. Ich bin halt ganz
normal.” (Susan). Wie wichtig fir Susan diese Normalitat ist, verdeutlicht das folgende Zitat:
,und es war mal voll gut, ich hab mit einer Freundin so geredet irgendwie. Ich weil3 nicht
mehr wortiber [...], aber da hat sie gesagt, aber du bist doch eigentlich ganz normal. Und
dann hab ich echt Tranen in den Augen gehabt” (Susan).

Zum Bedauern von Mutter und Tochter veranderte sich die entspannte Situation in der
Grundschule mit dem dritten Schuljahr. Entgegen der Versprechungen der Rektorin, vier
Jahre im Erdgeschoss bleiben zu dirfen, musste die Klasse tberraschend in den vierten
Stock umziehen. Fir den Zugang zum Klassenraum wurde ein fir Susan kaum tragbares
Provisorium in Form eines Treppenlifts errichtet. ,Nach zwei Jahren [..] ist die Klasse in den
vierten Stock umgezogen [...]. Dann wurde so ein komischer Treppen-, Raupenaufzug an-
geschafft. Seither hat die Susan ihre Pausen auf der Treppe verbracht [...], das war ziemlich
heftig” (Mutter).

In der gleichen Zeit wurde Susan durch Intervention der Rektorin vom aktiven Besuch einer
Theater-AG ausgeschlossen. ,Da wurde der Susan von der Rektorin gesagt, also Integration
ist ja schon und gut, aber Rollstuhlfahrer miissen kein Theater spielen” (Mutter). ,Sie kénnen
sich vorstellen, wie scheil3e witend und traurig ich war” (Susan). Susan hatte fortan das Ge-
fuhl aufgrund ihrer Beeintrachtigung in der Schule nicht willkommen zu sein.

Das &nderte sich beim Wechsel auf eine weiterfuhrende Schule. Zum einen entschied sich
Susan fir ein barrierefreies Gymnasium, zum anderen sprach sich der Rektor bewusst fir
die Aufnahme von Schilerinnen und Schilern mit Behinderungen aus. Zudem war sie auch
nicht die erste Rollstuhlfahrerin an der Schule. ,Der Rektor hat gesagt, er mdchte behinderte
Schiler haben, das ist ihm ganz wichtig. Er sieht es sowieso nicht ein, wieso gerade auch
Korperbehinderte exklusiv beschult werden® (Mutter).

Auch mit Blick auf die Lehrkrafte sprechen Mutter und Tochter von Offenheit und angemes-
sener Rucksichtnahme im Schulleben, sowie von selbstverstandlicher Aufnahme der Assis-
tenzkrafte im Unterricht. ,Eigentlich sehen die das so, die ist halt behindert, da braucht die
eben jemand, keine Ahnung. [...] Dann ist das halt so“ (Susan). Angste einzelner Lehrerin-
nen und Lehrer sowie Kritik an geplanten Hilfsmitteln, wie dem Einsatz eines Sprachpro-
gramms, bei dem Rechtschreibung nicht mehr geprift werden kann, sind Ausnahmen und
werden von Mutter und Tochter mit Humor kommentiert. ,Das macht ihnen einfach Spalf3,
Worter zu verbessern wenn etwas falsch ist“ (Susan).

Einen ebenso entspannten Umgang pflegen Susan und ihre Mutter mit vereinzelten Kkriti-
schen Bemerkungen von Mitschilerinnen und Mitschilern zu Nachteilsausgleichen, wie ver-
langerten Bearbeitungszeiten fir Aufgaben, die bislang von den Lehrkraften eher informell
geregelt wurden. Hier ein Beispiel, von dem Susan berichtet: ,Ich habe ihm gesagt, er soll
doch mal einen Text Uber die Bildschirmtastatur schreiben. Einfach mal ausprobieren. [...]
Dann kdnnen sie das einsehen, dann kdnnen sie das nachvollziehen, dass die Susan langer
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schreiben muss” (Susan). In solchen Situationen vermittelt die Schulbegleiterin, indem sie
beispielsweise den Mitschulerinnen und Mitschilern zeigt und erklart, wie die Bildschirmtas-
tatur funktioniert.

Fur die Arbeit der Assistentinnen Ubernimmt Susan mittlerweile die Hauptverantwortung,
wahlt aktiv geeignete Personen aus. Sie lernt diese an und hat zu ihrer eigenen Zufrieden-
heit einen offenen und konsequenten Umgang mit auftauchenden Schwierigkeiten gelernt.
So berichtet sie beispielsweise: ,In der Sechsten war dann die Anna da, die war nicht so
cool. [...] Die hat immer geschlafen, hat sogar einmal geschnarcht. Da haben natirlich alle
gelacht. [...] Das war schon schlimm, weil, da habe ich mich noch nicht getraut irgendwas zu
sagen. [...] Und jetzt [bei der] in der Zehnten, [...] habe ich auch so das Geflihl gehabt, dass
ich auf sie achten muss, anstatt dass sie auf mich achtet. Und das habe ich dann auch mei-
nen Eltern gesagt und dem Vorgesetzten von ihr. Und dann habe ich [...] jemand Neues be-
kommen® (Susan).

Der Aufbau einer guten personlichen Beziehung, wie auch eine engagierte, nicht behiitende
und verantwortungsbewusste Arbeitsweise der Schulbegleiterinnen, sind fir Susan wichtig.
Bis auf wenige Ausnahmen gelingt diese Mischung sehr gut, so dass sie mit einigen Assis-
tentinnen bis heute freundschaftliche Kontakte pflegt und diese bei Bedarf fir Vertretungs-
und Betreuungsstunden in der Schule und in den Ferien anfragen kann.

Insgesamt ist Susan mit der Hilfepraxis zufrieden. Sie ist sehr froh, dass sie, im Gegensatz
zu vielen anderen, die Moéglichkeit hat, auf einer allgemeinen Schule zu lernen. ,Ich mdchte
nicht auf eine Sonderschule. [...] Mir tun dann die Kinder Leid. Dann haben die gar keine
normalen Freunde, die ihnen helfen kénnen” (Susan). Um lhre positiven Erfahrungen weiter-
zugeben, stellt sie sich heute in lhrer Freizeit als Ansprechpartnerin flr interessierte Be-
troffene in sozialen Netzwerken und Fachforen zur Verfligung.

Schwierigkeiten im Gesamtprozess schulischer Hilfen erlebt die Mutter bisher weniger in den
schulischen Praxen als vielmehr in den allgemeinen Zugangsschwierigkeiten durch fehlende
Beratung und kraftezehrende Beantragungen von Hilfsmitteln. Diese umgeht die Familie zum
Teil mit Eigenleistungen. ,Ich empfand das als Kampf. Oder was wir Gberhaupt nicht ver-
sucht haben [...] einen Tisch fiir den Elektrorollstuhl oder sonstige Ausstattungen. Das ha-
ben wir einfach privat gekauft” (Mutter). Viele, fur den Hilfeprozess relevante Informationen
erhielt die Familie nicht durch krankenkassen-, sozialhilferechtliche oder sonderpadagogi-
sche Beratungen, sondern durch Eigeninitiative: zum Beispiel durch Kontaktaufnahme zu
anderen Eltern, Freunden und Bekannten, Internetrecherchen, das Lesen von Gesetzestex-
ten und ahnlichem. Weitere Schwierigkeiten begegnen der Mutter regelmafig bei der Durch-
setzung von beantragten Anspriichen, wie der Erstattung von Fahrgeld. Diese Erfahrungen
sind fur die Mutter ermidend. ,Das sind einfach Dinge, die kosten sehr viel Energie von den
Eltern® (Mutter). Insgesamt wiinscht sich die Mutter an vielen Stellen mehr Offenheit, Zuge-
wandtheit und zielgerichtete Beratung von Familien mit Kindern mit einer Behinderung. ,[Wir
hatten uns gewinscht], dass man sich irgendwo angedockt fuhlt. Wir waren so frei schwe-
bend, als ob man allen auf den Wecker geht* (Mutter).
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Fazit

Das Beispiel von Susan zeigt die Bedeutung von Eingliederungshilfe in Form von begleiten-
der Assistenz fur Schuilerinnen und Schiler mit umfangreichen kdrperlichen Beeintrachtigun-
gen, damit sie den Schulalltag in einer integrativen Schule bewaltigen kdnnen. Die Hilfen bei
lebenspraktischen Verrichtungen im Unterricht und im Schulleben sowie pflegerische Téatig-
keiten sind hier Voraussetzungen, jedoch nicht alleinige Bedingungen, flr den als gelungen
zu kennzeichnenden Prozess selbstbestimmter gleichberechtigter schulischer Teilhabe.

Als weitere wesentliche Voraussetzungen fur inklusionsorientierte Schulen zeigen sich r&um-
liche und personelle Barrierefreiheit. Die unterschiedliche bauliche und rdumliche Ausstat-
tung von Grundschule und Gymnasium und deren Auswirkungen auf Susans Schullalltag
verweisen auf elementare Bedingungen beziehungsweise Erschwernisse in diesem Bereich.
Die Veranderung der Situation in der Grundschule ab der 3. Klasse, die ohne Sensibilitat fur
Susans Beeintrachtigungen erfolgte, verdeutlicht die Bedeutung von Einstellungen bei der
Schaffung oder Uberwindung von Barrieren. So mag der Wechsel der Klasse in eine obere
Etage fur die Rektorin ebenso begrindet gewesen sein, wie der Ausschluss aus der Theater-
AG (dieser vielleicht mit dem notwendigen Mehraufwand schulischen Lernens, den Susan
durch haufiges krankheitsbedingtes Fehlen zu leisten hat). Erlebt wurde beides als Ausgren-
zung, Benachteiligung und unnétige Barriere fir die Teilhabe am schulischen Leben.

Nicht zuletzt sei auf die Bedeutung der Regelungen zum Nachteilsausgleich in den schulge-
setzlichen Bestimmungen verwiesen. Sie bieten bei systematischem Einsatz fur Schiler und
Schilerinnen wie Susan Mdéglichkeiten, trotz kérperlicher Beeintrachtigungen ihr Leistungs-
potential auszuschopfen.

LEVI

Die Inklusion, wie man sie sich idealerweise vorstellt. Dass wirklich jeder wohnortnah
in die Schule gehen kann, in die er méchte.

Aufgrund einer angeborenen Kérperbehinderung ihres Sohnes Levi war die Familie frih mit
dem Thema Eingliederungshilfe befasst. Diese diente und dient vor allem der Uberwindung
raumlicher Barrieren. Die Beantragung und Genehmigung der Integrationshilfe war fir die
Familie sowohl im Kindergarten als auch in der Schulzeit unkompliziert. Auch die jahrliche
Verlangerung stellt bis heute keine Schwierigkeiten dar. Der Umfang der Hilfen konnte im
Laufe der Zeit immer weiter verringert werden: zum einen wegen des Wegfalls von Barrieren
wie Treppen im Schulhaus, und zum anderen, weil Levi so gut sozial in der Schule integriert
ist, dass im Bedarfsfall Mitschilerinnen und Mitschiler selbstverstandlich Hilfestellungen
geben.

Die Schulbegleitung wurde zunéchst Gber Nachbarschaftshilfe, spater ausschlieRlich durch
Zivildienstleistende oder durch Bundesfreiwilligendienst-Leistende realisiert. Der aktuelle
Umfang der bendtigten Eingliederungshilfe ist mit zwei Stunden in der Woche gering und
ausschlie3lich fur den Sportunterricht notwendig. Zusatzlich wird im Bedarfsfall Begleitung
fur Aufenthalte in Schullandheimen und Ausfliige gewahrleistet. Da Levi sportlich sehr aktiv
ist und auch schon an den Paralympics teilgenommen hat, hat er Sport fir das kommende
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Schuljahr als Vertiefungsfach gewahlt. Die Mutter ist zuversichtlich, dass der damit verbun-
dene Antrag auf eine Erhéhung des Umfangs der Schulbegleitung gewahrt wird.

Nicht gewahrt, weil trotz Levis korperlicher Beeintrachtigung nicht notwendig, wird Trans-
porthilfe fur den Schulweg. Beim Ein- und Aussteigen in den niederflurigen Bus geben Mit-
schilerinnen und Mitschiler Hilfestellung. In Ausnahmefallen, wie bei Schnee, ist es der
Mutter gelungen, die Finanzierung von Taxinutzungen durchzusetzen.

Seit Levis frihem Kindesalter haben die Eltern Kontakt mit der zustandigen Fruhférderstelle
und der Sonderschule mit dem Forderschwerpunkt ,Korperbehinderung“. Entgegen dem an-
geratenen Weg, ihren Sohn in den Schulkindergarten fir Koérperbehinderte zu schicken, ent-
schieden sich die Eltern fir einen Kindergarten in lhrem Ortsteil. Diesen Kindergarten hat
auch schon die Schwester besucht.

Fur den Kindergarten war die Integration eines Kindes mit einer korperlichen Beeintrachti-
gung eine neue Erfahrung. Diese Herausforderung wurde mit Hilfe einer zusatzlichen Erzie-
herin und der Begleitung durch eine Heilpddagogin ohne Probleme gemeistert.

So liel3 sich die Familie auch fur die Schulzeit von der Idee der inklusiven Beschulung leiten.
Es war und ist den Eltern wichtig, dass ihr Sohn in einer wohnortnahen Schule lernt. ,[Wir
wollen] die Inklusion, wie man sie sich idealerweise vorstellt. Dass wirklich jeder wohnortnah
dort in die Schule gehen kann, wo er mochte” (Mutter). In diesem Sinne entscheiden sie sich
bewusst bis heute gegen eine Diagnostizierung und Feststellung eines Sonderpadagogi-
schen Forderbedarfs bei Levi.

Motiviert durch die positiven Integrationserfahrungen im Kindergarten, erklarte sich eine Leh-
rerin in der Grundschule vor Ort spontan bereit, den Jungen in ihre Klasse aufzunehmen. Da
die Klassenraume nur tber Treppen zugéanglich waren und ein rollstuhlgerechter Umbau des
Schulgebdudes zu der Zeit nicht in Frage kam, wurde fir Levi auch ohne vorliegende son-
derpadagogische Diagnostik eine Schulbegleitung im Rahmen der Eingliederungshilfe zuge-
sichert. ,Wir haben uns aber darauf einigen kénnen, dass er [...] Eingliederungshilfe be-
kommt. Und dann kam jemand von der Nachbarschaftshilfe, der ihn morgens eben die Trep-
pe hochgebracht hat und in der groRen Pause wieder runter und wieder hoch” (Mutter). Die
Assistenz wird in reduzierter und modifizierter Form bis heute geleistet.

Levis Erinnerung an seine ersten Schulassistenten ist positiv. Er berichtet, dass ein Zivil-
dienstleistender neben der Aufgabe, ihm die Treppe hoch zu helfen, mit ihm freundschatftlich
in Beziehung getreten ist. ,Und [in der dritten Klasse] da war halt so ein Zivi dabei, der hat
mir die Treppen hoch geholfen. Ja der war ganz nett, hat auch lustige Witze gemacht” (Levi).

Auf seine Erfahrungen zurtickblickend, ist Levi die persdnliche Beziehung zu seinen Assis-
tenten besonders wichtig. Deswegen bedauert er es auch, dass er keinen Einfluss auf die
Auswahl der Schulbegleiter hat. Fur ihn, wie auch fir seine Mitschilerinnen und Mitschiler,
ist ein aufgeschlossener Helfer sehr positiv. Weniger erfreulich ist fur Levi ein &ngstlicher und
behitender Umgang mit seiner Behinderung. ,Ja, manche haben auch mit FuRball gespielt.
[...] Und einer aus meiner Klasse, der ist halt so richtig gut mit meinen Zivis, der mag die
richtig, macht auch SpafRie mit denen. [...] Es gab ein paar, die waren etwas ernster, das fand
ich dann nicht so gut[...]. Wenn ich dann halt Sachen erzahlt habe, die ein bisschen geféahr-
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lich waren, dann haben die gleich Angst gekriegt und alles. Und haben gesagt, das darf ich
nicht machen* (Levi).

Die Zeit der Integrationshilfe erleben Levi und der Assistent, der ihn in den letzten beiden
Schuljahren begleitet hat, intensiv und freundschaftlich. Neben den kdrperlichen Hilfestellun-
gen werden die vielféltigen Interaktionen von dem Schulbegleiter als zentrales Moment der
Integration genannt. Intensive Gesprache, Unterstitzung der Personlichkeitsentwicklung,
positive Bewertung der Behinderung und humorvoller Austausch stellen fir ihn die wichtigen
Aspekte seiner Begleitung dar. Diese Zielsetzungen hat er sich, Uber seinen formalen Auf-
trag hinaus, selbst gesetzt. Sehr bewusst ist ihm dabei, Levi nicht zu vereinnahmen und
durch seine Anwesenheit aus Gruppensituationen zu separieren. ,Wenn wir irgendwo spa-
Zieren sind, schiebt mal ein Klassenkamerad von der Seite ein bisschen. [...] Ich habe ihn
auch nicht die ganze Zeit geschoben. Nicht aus Faulheit. Das hat sich halt so rausgestellt,
dass ich ihn mal im Vorfeld mit seinen Kumpels unterwegs lasse und immer da bin. Ich war
halt immer irgendwo in der Nahe. Wenn es darum ging, ihn Treppen rauf oder runter zu tra-
gen, bin ich natdrlich eingesprungen® (Schulbegleiter).

Das Vorhandensein einer Integrationshilfe scheint fur die Lehrkrafte im Schulalltag des
Gymnasiums wenig relevant, zumal diese nur im Sportunterricht benétigt wird. Fir den As-
sistenten waren Absprachen und das Erleben, mit Levi aktiv in den Unterricht eingebunden
zu sein, positiv, jedoch seinen Erfahrungen nach nicht selbstverstandlich. ,[Im ersten Jahr]
da war es cool, da habe ich mich mit Lehrern zwischendurch kurzgeschlossen, was steht
denn an heute oder nachstes Mal? [...] Dann hat er einen anderen Sportlehrer gekriegt, [...]
das war so ein griesgramiger, der da irgendwie seinen Job runtergerissen hat. [...] Das Ver-
haltnis zum zweiten Sportlehrer war nicht so rosig, weil, der hat sich Null fir mich interes-
siert. Ich war die Betreuungskraft, mein Gott, der ist halt da“ (Schulbegleiter).

FOr die Mutter ist die Zusammenarbeit mit den Lehrerinnen und Lehrern sehr zu-
friedenstellend. Sie erlebt sie offen und flexibel. Probleme werden in direkter Absprache mit
der Schule geregelt. ,Das ist [...] sehr gut. Wenn ich den Kontakt will, wenn ich ein Problem
habe, muss ich nur eine E-Mail hinschicken [...] und dann befasst man sich mit dem Prob-
lem*“ (Mutter). Jingst wurde auf einen Vorschlag der Mutter eingegangen und Levis Unter-
richtsstunden reduziert, damit er mehr Zeit fir therapeutische und pflegerische Mal3Bhahmen
hat. ,Mit Empfehlung von der Schulleitung. Wenn man das weiterfuhrt, [kbnnte man] gucken,
dass man halbjahrlich mal Musik, mal Kunst, mal Religion [ausfallen lasst]. Damit er immer
am Ende vom Schuljahr seine Note hat. Also das ist wirklich grof3artig, wie das von Schulsei-
te lauft. Also ich sage immer, die haben im Kopf keine Behinderung, keine Schwelle tiber die
man auch noch riber springen muss” (Mutter).

Schwierigkeiten sieht die Mutter weniger in der Schule, in der Stundenanzahl oder in der
Umsetzung der Schulbegleitung durch wechselnde Assistenten, sondern auf organisatori-
scher Ebene. Sie wiinscht sich kompetente fachliche Beratung der Lehrkrafte dartber, wie
mit Problemen, die sie bei Levi im Unterricht sieht, umgegangen werden kann. ,Also er ist
extrem chaotisch mit seinen Schulsachen. [...] Jetzt sind wir drauf gekommen, wo ich schon
lang denke, dass das mal kommt, dass er tatsachlich mit den Schreiben nicht ganz hinterher
kommt. Von der Geschwindigkeit, méglicherweise auch von der Konzentration“ (Mutter). In
diesem Zusammenhang bemangelt sie das Fehlen eines kompetenten sonderpadagogi-
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schen Ansprechpartners fur Beratungszwecke, insbesondere fir die gymnasiale schulische
Situation. ,Ich habe keine Ahnung, wie man etwas eventuell sonderpadagogisch verbessern
konnte und Hilfe geben konnte. Die Hilfe von der Beratungsstelle hat insgesamt, sage ich
mal so, im Zusammenhang mit Gymnasium auch keine Ahnung. [...] Die letzten ein, zwei
Jahre wusste ich nicht genau, wo ich mich hinwenden soll. Es hat dann trotzdem irgendwie
geklappt, dass man herausgefunden hat, wer ist es“ (Mutter).

Aus Sicht der Mutter ist die Beantragung einer Integrationshilfe fur viele Eltern schwierig und
aufwandig, weil das Verfahren nicht transparent und nicht klar ist, wer genau die Ansprech-
partnerinnen und -partner von Seiten des Sozialamtes sind. Levis Mutter ist selbst nicht be-
rufstatig. Sie Ubernimmt viele Absprachen selbst, koordiniert notwendige Unterstiitzungen
und engagiert sich auch tber die persdnlichen Bedarfe ihres Sohnes hinaus, zum Beispiel
bei der Entwicklung eines schulischen Leitbildes zur Inklusion. ,Das war letztes Jahr. Da war
ich auch dabei, weil ich mich als Mutter gemeldet habe, dass ich dabei sein mdchte” (Mut-
ter).

Die Vertreterin des Anstellungstragers des Schulbegleiters betont ebenfalls die unterschied-
lichen Herangehensweisen und Ressourcen von Eltern, aber auch den sehr unterschiedli-
chen Umgang der begleiteten Schiilerinnen und Schiler mit ihren Behinderungen. ,Die Falle
sind sehr, sehr unterschiedlich. Es gibt Familien, die sich sehr mit diesem Thema befassen,
die wissen wo sie Hilfe holen kénnen. [...] Frau R. ist eine von den sehr aktiven Muttern.
Aber auch wieder Eltern, die total hilflos, aufgeschmissen sind und tUberhaupt nicht wissen,
an wen sie sich wenden miissen. [...] Levi ist ein ganz unproblematischer Fall. Er ist sehr
selbststandig, was auch die Inklusion verlangt, das ist sehr, sehr vorteilhaft und vorbildlich®
(Mitarbeiterin des Tragers).

Der Fall Levi kann als gelungene Integrationshilfe in einer grundsatzlich inklusionsorientier-
ten Schule durch begleitende Assistenz bei ausschlief3lich kdrperlicher Beeintrachtigung und
zunehmender Selbststéndigkeit verstanden werden. Berichtet wird von einem individuell un-
komplizierten Verfahren der Beantragung und Bewilligung der Eingliederungshilfe mit be-
darfsangepassten Regel- und Sondervereinbarungen. Das Engagement sowie die Sach- und
Sozialkompetenz aller am Prozess der Bewilligung und der Umsetzung schulischer Integrati-
on Beteiligten wird insgesamt verdeutlicht.

Allerdings zeigen sich auch hier zwei wesentliche Problematiken. Zum einen stellt sich die
Frage, wie die Beratung durch die Sonderpadagogische Beratungsstelle auf die spezifischen
Bedarfe der schulischen Anforderungen des Gymnasiums auszuweiten ware. Zum anderen
ware zu klaren, wie bei Eingliederungshilfen in der Schule mit einem geringen Stundenum-
fang pro Woche dem Risiko der Desintegration der Integrationshelferinnen und -helfer be-
gegnet werden kann.

LOUIS

Ich war auch ein bisschen stolz, dass ich schon alles konnte.

Aufgrund einer Diabetes-Erkrankung erhielt Louis in den ersten beiden Schuljahren Einglie-
derungshilfe. Die Schulbegleiterinnen hatten die Aufgabe, den addquaten Umgang mit der
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Erkrankung im Schulalltag zu gewahrleisten. Der Umfang wurde von einer Vollzeitbegleitung
im ersten Schuljahr auf die Begleitung im Sportunterricht und bei Klassenausfliigen in der
zweiten Klasse reduziert. In der dritten Klasse wurde die Hilfe nur noch im Bedarfsfall ange-
boten. Die Begleitung und Beobachtung des Jungen, wie auch das Messen des Blutzucker-
spiegels, ibernahmen Helferinnen eines Nachbarschaftsdienstes. Daneben setzte die Mutter
diabetesgeschulte Helferinnen privat fur Betreuungszwecke ein. Louis benétigt aufgrund sei-
ner gewachsenen Kompetenz im Umgang mit seiner Krankheit mittlerweile keine Schulbe-
gleitung mehr.

Das Thema Eingliederungshilfe wurde fur die Familie vor der Einschulung im Zusammen-
hang mit der Diabeteserkrankung des Sohnes relevant. Ein unbemerktes Absinken oder An-
steigen des Blutzuckerspiegels durch akuten Insulinmangel kann zu Bewusstlosigkeit oder
zu einem diabetischen Koma fiihren. Diese Gefahr ist bei Louis aufgrund einer traditionellen
Insulintherapie erhoht. Die Mutter hatte sich wegen einer todlichen Krebserkrankung des
Vaters, die mit der Nutzung eines genetisch hergestellten Insulins in Verbindung gebracht
wird, fur die traditionelle Therapie entschieden.

Im zukUnftigen, fUr die Mutter unibersichtlichen und unverbindlichen Schulablauf, war es ihr
aufgrund der genannten Gefahren wichtig, ihren Sohn sicher betreut zu wissen. Als freiberuf-
lich arbeitende und alleinerziehende Mutter musste sie sich in gesteigertem Mald auf rei-
bungslose und gefahrenfreie Ablaufe im Schulalltag verlassen, die ihr zu der Zeit als nicht
gegeben erschienen. Die Lehrkréafte hatten keine Erfahrungen mit dem Krankheitsbild und
keine entsprechenden Fortbildungen. Zusatzlich wurde die Sorge um Louis erhdht, da die
Mutter sich in der Vorschulzeit von betreuenden Facharzten unter Druck gesetzt fiihlte und
Angst hatte, dass diese Arzte einen Zwischenfall nutzen wiirden, um ihr Sorgerecht in Zwei-
fel zu ziehen.

Erste Informationen Uber die Méglichkeit einer Eingliederungshilfe als Schulbegleitung be-
kommt die Mutter von ihrem Kinderarzt; anschlieRend informiert sie sich weiter Uber das In-
ternet. Die Informationen sind wichtig fur sie und geben ihr eine konkrete Perspektive. ,Ich
habe auch mit meinem Kinderarzt gesprochen und ich habe auch im Internet gelesen, von
anderen Uber Eingliederungshilfe gelesen. Und habe gedacht, das will ich, das ist mein Ziel“
(Mutter).

Neben der Mdglichkeit, eine Schulbegleitung zu beantragen, war fir die Mutter eine persoén-
liche Kontaktaufnahme mit der zukunftigen Klassenlehrerin wichtig. In einem intensiven Ge-
spréach informierte sie die Lehrerin tber die Erkrankung ihres Sohnes und mdgliche Proble-
me, die sich daraus ergeben kénnen. ,Ich hatte ein langes Gesprach mit ihr, tber 40 Minu-
ten, ich habe ihr [viel] iiber Diabetes erklart. Zu meiner groRen Uberraschung kannte sie das
Problem nicht. [...Es] sah aus als ob ich die erste Mama mit einem Typ 1 Diabetes-Kind war.
Ich musste ihr erklaren was eine Unterzuckerung war, und ich habe sie ein bisschen ge-
schockt, ich habe ihr demonstriert im Biiro, wie es ist, wenn Louis eine Unterzuckerung hat*
(Mutter). Sie zitiert die Reaktion der Lehrerin: ,Oh, ja, das wollen wir nicht“ (Mutter).

Infolge der Sensibilisierung der Lehrkraft stellte die Schule den Kontakt zur entsprechenden
Ansprechpartnerin im Landratsamt her. Dieser organisatorische Ablauf wie auch die an-
schlieBende umfassende Bewilligung der Schulbegleitung durch den Sozialhilfetrager funkti-
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onierten fur die Mutter im ersten Schuljahr Gberraschend reibungslos. Der urspringliche Ge-
danke der Mutter, dass die Schulbegleiterin auch als padagogische Hilfskraft zur Unterstut-
zung der Klasse eingesetzt werden konnte, war jedoch nicht umsetzbar.

Eine Herausforderung im Hilfeprozess stellte zunachst die Organisation der Hilfe dar. Dabei
ergab sich eine naheliegende Mdoglichkeit durch eine neu gegriindete Nachbarschaftshilfe.
Die Nachbarschaftshilfe arbeitet auf Honorarbasis mit freiwilligen Helferinnen aus der Ge-
meinde und umliegenden Dorfern. Die Dienstleistungen waren zwar vorwiegend auf die Un-
terstiitzung alterer Menschen ausgerichtet, konnten aber fur die Schulbegleitung mit genutzt
werden.

Die Schulbegleiterinnen mussten auf den Einsatz besonders vorbereitet werden, da sowohl
das Thema Schulbegleitung als auch das Thema Diabetes neue Anforderungen fir die
Nachbarschaftshilfe mit sich brachten. Die Rektorin der Grundschule und die Mutter organi-
sierten den Weiterbildungsprozess in Zusammenarbeit. ,Die Rektorin hat auch [...] eine pro-
fessionelle Diabetesberaterin von der Uniklinik [geholt], die so eine Art Trainingskurs ge-
macht hat fur die Hilfe, die Nachbarschaftshilfedamen und einigen aus der Kernzeitbetreu-
ung und die Lehrerin und ihr. [...] Und ich hatte auch mit dieser Dame ein Gespréach“ (Mut-
ter). Die Helferinnen nahmen die Herausforderung nach dem Eindruck der Leiterin der
Nachbarschaftshilfe mit groRem persdnlichem Engagement an. ,Die Helferinnen, ich habe
gemerkt gehabt, jede Frau hat fur sich auch, egal wo sie einen Prospekt, auch in der Apo-
theke was gefunden haben Uber Diabetes, jeder hat auch ein bisschen rein gelesen” (Leitung
der Nachbarschaftshilfe). Trotz hilfreicher Unterstiitzung sieht sich die Mutter in der Haupt-
verantwortung fir den Prozess. ,Ilch musste eine ganze Besprechung haben mit den Leuten,
die ihn betreuen. Jetzt mache ich das nicht [mehr], aber damals, das war echt kompliziert.
[...] Ich war die Diabetesexpertin schlechthin® (Mutter).

Im Schulalltag hielten sich die Helferinnen im Hintergrund, beobachteten das Verhalten des
Kindes im Klassenkontext und kimmerten sich um das Messen und Dokumentieren der
Blutzuckerwerte sowie die notwendige Nahrungsaufnahme. Auch wenn der Einsatz nicht
padagogisch motiviert war, bringt eine befragte Helferin eigene padagogische Uberlegungen
mit ein. ,Da musste ich immer gucken, das war wichtig, das ging bei ihm immer so ratzfatz,
weil er wollt ja raus in die Pause, dass ich das noch rechtzeitig sehe. Hab ich gesagt, Louis,
langsam, und dann gucken, Wert sagen” (Schulbegleiterin).

Nach dem ersten Schuljahr wurde der Stundenumfang der Schulbegleitung mit Einverstand-
nis aller Beteiligten reduziert. Begrindung war die Selbstandigkeitsentwicklung von Louis. In
der dritten Klasse war die Hilfe nur noch in Ausnahmefallen notwendig und wurde zu diesem
Zweck als grundsatzliche Option bewilligt. Die Mutter vermutet, dass aus schulischer Sicht
die Reduzierung der Schulbegleitung auch dadurch begriindet war, dass die standige Anwe-
senheit Fremder im Unterricht im ersten Schuljahr von den Lehrkraften als unangenehm und
aufgrund fehlender Zwischenfélle weitestgehend Uberfliissig erlebt wurde.

Von der befragten Helferin wurde die Zusammenarbeit mit den Lehrkraften dagegen als un-
belastet erlebt, da sie sich in der Zeit des Einsatzes respektvoll behandelt und weder in ihrer
Rolle noch ihrer Kompetenz hinterfragt fuhlte. Entlastend beziglich der Rollenverteilung er-
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lebte sie aul3erdem, dass nicht sie, sondern die Lehrkrafte im Falle eines Zwischenfalls die
Hauptverantwortung getragen hétten. ,Was gut war, war die Zusammenarbeit mit der Lehre-
rin. Also die hat sich nicht eingemischt [...]. Die hat vollstes Vertrauen gehabt. Manche Leh-
rerinnen haben mich bewusst begrif3t, die Fachlehrerinnen, wenn sie rein sind. Manche ha-
ben mich gar nicht [...] beachtet aber gewusst, die sitzt jetzt da wegen dem Louis“ (Schulbe-
gleiterin).

Bis auf wenige Unsicherheiten in Pausensituationen, bei denen die Rolle der Schulbegleite-
rinnen nicht génzlich geklart war, wird der gesamte Einsatz von der Leitung der Nachbar-
schaftshilfe, wie auch von der Helferin, positiv bewertet. ,Es kam nie zu einem Vorfall, dem
ich nicht gewachsen war. Da war ich schon froh. Ich war froh, dass der Louis nicht unterzu-
ckert war, ich war froh, dass er so gut mitgearbeitet hat“ (Schulbegleiterin). Dartiber hinaus
bedauert die Helferin, dass sie im Schulalltag kaum eine personliche Beziehung mit Louis
aufbauen konnte. Der Ausgleich, den sie in der privaten Betreuung von Louis fand, scheint
ein wichtiger Bestandteil fur ihre allgemeine Arbeitszufriedenheit in der Zeit der Schulbeglei-
tung gewesen zu sein. ,Das fand ich auch fir die Arbeit in der Schule dann schon, dass ich
ihn noch ein bisschen besser kennengelernt habe. Weil ich auch gewusst habe, was er fur
Hobbys hat, was er zu Hause hat. Das fand ich schén. Ihn auch daheim zu erleben, in sei-
nem Umfeld dort“ (Schulbegleiterin). Die Konzentration der einzelnen Helferinnen auf die
individuelle Beziehung zu Louis zeigte sich jedoch insofern nachteilig, als es - bedingt durch
wenig Kontakt der Helferinnen untereinander - zu uneinheitlichen Ablaufen und Abstim-
mungsproblematiken bei der Schulbegleitung kam.

Fur Louis selbst war die Prasenz der Helferinnen ein wichtiger Bestandteil seiner Lebensrea-
litat der ersten Schuljahre, wobei die perstnliche Beziehung fiir ihn eine untergeordnete Rol-
le spielte. ,Und da waren auch immer diese Frauen und was mich da immer so ein bisschen
genervt hat, dass bei der Pause immer alle gleich rausgerannt sind, und ich mich noch mes-
sen musste. [...] Im Unterricht, da sal3en sie einfach zum Beispiel in so einer Ecke und ha-
ben zugeguckt oder gelesen” (Louis).

Seine steigende Selbststandigkeit, sowie die gewachsene eigene Kompetenz im Umgang
mit seiner Diabetes-Erkrankung, sind fir Louis die zentraleren Themen. ,Also ich war einfach
alleine und [...] ich war auch ein bisschen stolz, dass ich schon alles konnte. [...] Ich gehe ja
in ein paar Wochen ins Landschulheim [...] und da muss ich ja auch alles alleine machen,
weil um 11 Uhr nachts, da muss ich mich auch alleine spritzen und alleine aufstehen®
(Louis).

Fazit

Aus den Perspektiven aller befragten Beteiligten wird der Prozess der Integrationshilfe posi-
tiv eingeschatzt und kann als Beispiel fur eine erfolgreiche begleitende Unterstiitzung von
Prozessen der Selbststindigkeit gesehen werden. Als Resultat fur die Mutter ergibt sich
auch, dass sie bei dem anstehenden Schulwechsel auf die Selbststéandigkeit und Kompetenz
ihres Sohnes, wie auch der Lehrerinnen und Lehrer, vertrauen kann.

Die zunéchst vollumféangliche Schulbegleitung auf der Basis der fachlichen Beratung und
Schulung einer Diabetesberaterin der Uniklinik wie auch der Prozess ihrer Reduzierung
scheinen bedeutsame Aspekte daflr, dass dem Sicherheitsbedirfnis bezliglich der Krankheit
Rechnung getragen, den Lehrkraften notwendiges Wissen vermittelt und die Selbststandig-
keit von Louis gefdrdert werden konnte. Die Entwicklung der Kompetenzen und des selbst-
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standigen Umgangs des Jungen mit seiner Krankheit kann als Ergebnis der Unterstiitzung
durch die Eingliederungshilfe und des durch fachliches Wissen und Erfahrungen gewonne-
nen Vertrauens aller Beteiligten im Integrationsprozess gewertet werden.

Zu Beginn des Prozesses werden eine grof3e Unsicherheit bei Lehrkraften und in diesem
Zusammenhang auch bei der Mutter deutlich. Solche und ahnliche Unsicherheiten lassen
sind heute reduzieren, weil es inzwischen eine klarende ,Verwaltungsvorschrift Verabrei-
chung von Medikamenten bei chronischen Krankheiten in Schulen® des Kultusministeriums
mit einem separaten Abschnitt ,Diabetes® gibt. Hier werden Informationen zum Krankheits-
bild gegeben, die Zustandigkeiten der Schule, einschliel3lich Fortbildungspflicht der Lehrerin-
nen und Lehrer, klar benannt und vor allem haftungsrechtliche Aspekte erlautert. Diese Ver-
waltungsvorschrift ermdglicht den Abbau von Angsten und die frithzeitige Entwicklung von
Kompetenzen beziglich spezifischer krankheitsbedingter Bedarfe. Insofern zeigt der Fall
Louis wiederum, dass fir inklusionsorientierte Schulentwicklungen auch grundsatzliche
strukturelle Orientierungen seitens der Schulverwaltungen notwendig sind.

CLEMENS

Am Anfang war es ein bisschen schwierig, aber es hat sich alles gebessert.

Clemens bekam seit der Diagnose Asperger-Autismus in der Kindergartenzeit jedes Jahr
phasenweise Eingliederungshilfe gewéhrt. Die Unterstiutzung durch Schulbegleitungen bis
zur neunten Klasse der Realschule war vor allem immer dann notwendig, wenn zu Beginn
eines neuen Schuljahres deutliche Verénderungen der Klassen- oder der Schulsituation be-
vorstanden.

Zeit und Umfang der Hilfen waren dabei situationsabhangig und konnten flexibel tber den
bewilligten Zeitraum eingesetzt werden. Die bewilligten Stunden wurden im Hilfeprozess so
eingeteilt, dass Clemens und seine Lehrkréfte zu Beginn einer veranderten Situation eine
intensive Unterstitzung erhielten und diese sukzessive verringert wurde. Eine Ausnahme
stellte der Ubergang von der Grundschule in die Realschule dar. Aufgrund des Wechsels des
gesamten Umfeldes wurde ein weitaus gréf3erer Rahmen an Integrationshilfe bewilligt. Fir
die achte Klasse wurde das letzte Mal Hilfe beantragt, da Clemens sich in der neunten Klas-
se die Eingewbhnung alleine zutraute. Heute kann Clemens selbst einschatzen, wann er
Hilfe benétigt und er kann auch selbst um diese bitten.

Als im ersten Kindergartenjahr bei Clemens Asperger-Autismus diagnostiziert wurde, war
den Eltern das Thema ebenso unbekannt wie die damit verbundenen Konsequenzen. Nach
entsprechenden Beratungen durch das Sozialpadiatrische Zentrum und der Bewilligung einer
Integrationshilfe im Umfang von sechs Stunden pro Woche, die sich auf zwei Vormittage
verteilten, war ein weiterer Besuch des Regelkindergartens unproblematisch. Eine Assis-
tenzkraft wurde ebenfalls schnell gefunden: Eine Heilpddagogin aus dem Bekanntenkreis der
Mutter stellte sich zur Verfligung. Diese Konstellation hatte zur Folge, dass auch alle weite-
ren Begleiterinnen in der Schulzeit Gber den jeweiligen Kolleginnenkreis gefunden werden
konnten.
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Trotz der guten Erfahrungen im Kindergarten sahen die Padagoginnen und Padagogen kei-
ne Moglichkeiten fir eine integrative Beschulung von Clemens. Die Eltern dagegen sahen
viel Potenzial bei ihrem Sohn und lehnten deswegen die Beschulung in einer Sonderschule
ab. ,Weil wir selber als Eltern immer der Meinung waren, der ist ja nicht dumm. Also ich
konnte es mir tberhaupt nicht vorstellen, dass der in irgendeine Sonderschule geht” (Mutter).
Diese Einschatzung wurde auch von einer Sonderpadagogin geteilt, die im Rahmen einer
sonderpéadagogischen Beratung die kognitive Leistungsfahigkeit von Clemens begutachtete.

Bei der Beantragung der Eingliederungshilfe fir die allgemeine Schule stellten sich die Eltern
auf Probleme ein und waren bereit, flr eine integrative Beschulung zu k&dmpfen. Entgegen
der Befurchtungen wurde die Eingliederungshilfe - zeitlich befristet - ohne nennenswerte
Schwierigkeiten gewéhrt. Da die Schulbegleitung als Starthilfe diente und der Sohn moég-
lichst selbststandig den Schulalltag bewéltigen sollte, waren die Eltern mit dem Umfang der
Hilfe zufrieden. ,Weil der Wunsch nach Normalitat bei uns ganz oben stand. Ich wollte oder
wir wollten immer, dass er nach Mdglichkeiten diesen Alltag alleine bewadltigen kann. Das
war immer das Ziel, das wir vor Augen hatten® (Mutter). Zudem hielt sich die Mutter in den
Zeiten in denen es keine Schulbegleitung gab, immer bereit, um mogliche Probleme abzu-
fangen, die zum Beispiel bei der Bewaltigung von Klassenarbeiten auftreten konnten.

Eine weitere Besonderheit in Clemens Schulalltag stellte eine sonderpadagogische Beglei-
tung dar, die jeweils flr eine Wochenstunde von einem Sonderpadagogen erbracht wurde,
Lder einmal in der Woche bei ihm war und so Computertraining gemacht hat, weil man dach-
te, er macht irgendwann einmal alles mit dem Computer® (Mutter). Diese Begleitung fand
isoliert vom eigentlichen Schulalltag statt.

Beim Ubergang in die weiterfiihrende Schule zeigte sich die Realschule sehr offen. Fiir die
Rektorin gehort das Thema Eingliederungshilfe zum Schulalltag dazu. In einem ersten Ge-
sprach, das die Rektorin sehr positiv in Erinnerung hat, wurden Vorstellungen und Moglich-
keiten mit den Eltern und dem Schulamt geklart. ,Das weil3 ich noch, das war ein sehr ange-
nehmes Gesprach, weil das sehr offene und tolle Eltern sind, wo mir gleich klar war, mit de-
nen kann man kooperieren® (Rektorin).

Der Klassenlehrerin, die Clemens Klasse im Folgenden tGbernahm, war es in der Zeit der
Ubernahme sehr wichtig, dass sie nicht von der Rektorin zur Aufnahme eines Kindes mit
Autismus gezwungen wurde. Durch die gegebene Freiwilligkeit sah sie die Mdglichkeit, fir
sich selbst herauszufinden, ob sie sich der kommenden Herausforderung gewachsen fuhlte.
sch hatte das Gefiihl, wenn ich nicht gewollt hatte, hatte ich nicht missen. [...] Traue ich mir
das zu, kann ich mir das vorstellen? Weil das Thema ist auch mit ganz viel Unsicherheit be-
haftet. [...] Dann hat die Grundschullehrerin sehr viel berichtet, was einem auch die Angst
genommen hat [...]. Und das lief gut” (ehemalige Klassenlehrerin).

Da die Heilpadagoginnen in den jeweiligen Klassen nur phasenweise anwesend waren, war
es wichtig, dass die Lehrkrafte fur sich einen guten und professionellen Umgang mit Cle-
mens in der Klasse entwickelten. Die Mathematiklehrerin, der aus den Erfahrungen der El-
tern grof3e Probleme in ihrem Fach angekiindigt worden waren, nahm die Verantwortung von
Beginn an sehr ernst. Die Anwesenheit der Schulbegleiterin wirkte fir sie zeitweise zwar
entlastend, doch suchte sie selbst nach funktionierenden Ldsungen in ihrem eigenen Unter-



[ 4
J

richt ,Wenn sie mit ihm rausgegangen ist [...], da war ich dankbar, dass sie da war. Es gab
aber auch Situationen, wo sie nicht da war, weil man das auch geoffnet hat. Da musste ich
auch irgendwie mit umgehen. Und ich musste mir eine Losung uberlegen. Die Losung war,
du horst jetzt auf mit der Aufgabe und machst was anderes” (Mathematiklehrerin).

Die Aufgabenbereiche der Schulbegleitung waren vielfaltig und bezogen sich im Kern auf die
Herstellung einer stabilen Beziehungs- und Kommunikationsbasis aller Beteiligten im Kontext
Schule. Um in der Schule eine Vertrauensbasis herstellen zu kénnen, fand die erste Begeg-
nung zwischen Clemens und der Schulbegleiterin im familiaren Rahmen statt und kntpfte
auch im Schulkontext an die personlichen Interessen des Jungen an. Die Heilp&dagogin ging
dabei sehr sensibel vor und entwickelte das konkrete Vorgehen ihrer Arbeit vor Ort. So be-
richtet zum Beispiel die Mutter dartber, wie die Schulbegleiterin mit Clemens Orientierungen
im Schulhaus trainierte, ,immer wieder zu zeigen und zu begleiten, wo ist der Fachraum, wo
er jetzt hin muss? [...] Gdnge zum Vertretungsplan®“ (Mutter). Die Heilpadagogin erzahlt, wie
sie mit Clemens und seinen Mitschilerinnen und Mitschilern eine Strategie fur die kleinen
Pausen entwickelt hat. ,Und auch einfach fur Clemens einen Mechanismus zu erarbeiten,
wie ertragst du diese Funf-Minuten-Pausen? [...] Ob es einfacher ist rauszugehen? Oder ist
es besser, den anderen zu erklaren, lasst ihm einfach so einen Radius, dass man da nicht
hinkommt?“ (Heilpddagogin). Dabei baute sie auf zehn Jahre Begleitungserfahrung sowie
ihre Fachkompetenz auf.

Neben der Losung von Spannungen und dem Abbau von Stress bei Clemens, achtete sie
darauf, dass die Lehrkrafte den Unterricht so gestalteten, dass er nicht benachteiligt wurde.
Daruber hinaus half sie ihnen, die Perspektive des Jungen zu verstehen. ,Das war so meine
Vorgehensweise, dass ich geguckt habe, was braucht das Kind und auch im Sinne von dem
Kind argumentiert habe. Wenn es zu laut war oder er bei einer Arbeit, er hat sich vorher
schon aufgeregt, dann bin ich kurz mit ihm raus und bin ein paar Runden gelaufen® (Heilpa-
dagogin). Die Schulbegleiterin bezeichnet zudem das Verhalten der Lehrkréfte sowie Mit-
schilerinnen und Mitschiler als zentrales Integrationsmoment. ,Wie es vorgelebt wird von
den Lehrern, denke ich, wie es vorgelebt wird von den Klassenkameraden, die ihn schon
langer kannten, und das ist sehr, sehr gut angenommen worden” (Heilpadagogin).

Zentral fur Clemens selbst war auch die Aufklarung der Mitschilerinnen und Mitschiiler Uber
seine Eigenheiten. So konnte und kann er von ihnen besser verstanden und akzeptiert wer-
den. ,Am Anfang war es ein bisschen schwierig, aber es hat sich alles gebessert. [...] Ich
finde es besser wenn man es am Anfang erklart, weil, es ist dann auch nervig wenn die
Schiler dauernd fragen. Und es ist dann auch geféhrlich, weil wenn man nicht weil3 warum,
machen sich die Schuler auch gerne dartuber lustig“ (Clemens).

Auch wenn die Eingliederung erfolgreich und unproblematisch aussieht, stellten die Eltern
ihre Entscheidung, Clemens integrativ beschulen zu lassen, immer wieder in Zweifel, wenn
sie das Geflhl hatten, ihrem Sohn gehe es mdglicherweise nicht gut. ,Fir uns als Eltern war
es immer so: Wie lang geht es ihm gut, kann er damit umgehen, sind die Anforderungen so,
dass er sie schafft? Auf der einen Seite kognitiv, auf der anderen Seite natirlich das ganze
soziale Miteinander, dieses ganze aulRere Geflige. [...] Also es lief nicht immer so geradlinig,
wie es dann nachher den Anschein hatte® (Mutter).
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Die Mutter bringt der Arbeit der Schulbegleiterinnen viel Wertschatzung entgegen. Sie be-
tont, dass die Begleitkréafte bei einem Fall wie Clemens eine gute p&dagogische Ausbildung
bendtigen, gleichzeitig aber auf ein wenig attraktives Stellenprofil mit einer unzureichenden
Bezahlung treffen. ,Das ist ja nicht so ein Acht-Stunden-Tag, jeden Morgen und dann ist man
eben fertig, sondern das war immer so ein bisschen koordinierend, hin und her und musste
sehr, sehr flexibel sein, schlichtweg® (Mutter). Letztendlich sind auch fir die Heilpadagogin
Fragen des unangemessenen Gehaltes flr fachlich kompetente Arbeit unter schwierigen
Rahmenbedingungen ausschlaggebend dafiir, dass sie mittlerweile keine Schulbegleitung
mehr tbernimmt.

Mit Blick auf die Entwicklung in der Schule betont die Mutter, dass die Lehrkrafte im Prozess
der Schulbegleitung viele Erfahrungen gesammelt haben, die Uber den Fall hinaus fur die
schulische Arbeit bedeutsam sind. ,Ich weil3, dass wir da sehr viele engagierte Lehrer hatten,
die das dann auch weitergefiihrt haben, [...] die diese Hilfen [...] verinnerlicht haben und
diese Strukturen auch belassen haben® (Mutter).

Fazit

Zusammenfassend kénnen im Fall Clemens mehrere Akteure benannt werden, die einen
entscheidenden Einfluss auf den gelingenden Integrationsprozess haben. Ausgehend von
der ressourcenorientierten Perspektive der Eltern bei gleichzeitigem Widerstand gegen die
Perspektive Sonderschule, spielt der konstruktive und fallangemessene Prozess der Hilfe-
planung und -bewilligung mit flexiblen Einsatzméglichkeiten der Unterstiitzung eine wichtige
Rolle.

Langfristig getragen wird der Integrationsprozess durch die Bereitschaft der Lehrkrafte, sich
mit Hilfe der heilpadagogisch qualifizierten Schulbegleitung auf Clemens einzulassen und mit
Ihrer Hilfe fur sich Handlungsansatze zu entwickeln, die sie auch langfristig nutzen. Die Ar-
beit der padagogisch kompetenten Schulbegleitung, die alle Beteiligten in den Prozess invol-
viert, stellt somit einen wesentlichen Erfolgsfaktor der Eingliederung dar. Insofern verweist
der Fall Clemens darauf, dass im Bedarfsfall auch der Einsatz und die angemessene Finan-
zierung padagogisch qualifizierter Fachkrafte zielfiihrend sein kbnnen.

SVEN

Sie hat mir erklart, was ich nicht verstanden habe.

Nach einer Abklarung und Diagnosestellung Asperger-Autismus bekam Sven seit dem Kin-
dergarten Eingliederungshilfe gewahrt. Die Betreuung in der Schule wurde von Heilpadago-
ginnen durchgefiihrt, deren Hauptaufgabe darin bestand, Angste und Zuriickhaltung in Lern-
und vor allem in Gruppensituationen zu tberwinden. Zu Beginn der Schulzeit wurde Sven
drei Mal drei Stunden in der Woche begleitet. Diese Stunden wurden in der zweiten Klasse
auf zwei mal zwei Stunden und in der dritten Klasse auf einmal zwei Stunden reduziert. Seit
der vierten Klasse bendétigt er keine Unterstitzung mehr durch Schulbegleitung.

Im letzten Kindergartenjahr fiel Sven den Erzieherinnen durch sein ruhiges und introvertier-
tes Verhalten auf. Daraufhin wurde durch einen Kinderarzt und durch einen Ergotherapeuten
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der Verdacht auf Asperger-Autismus geaduf3ert. Im Zusammenhang mit der diagnostischen
Abklarung wurde fir Sven Eingliederungshilfe empfohlen. Die Mutter berichtet von einem
problemlosen Beantragungsprozess, der - wie auch die Suche nach Integrationshelferinnen
beziehungsweise -helfern - im Wesentlichen vom Kindergarten ibernommen wurde. ,In dem
Kindergarten wo der Sven war, haben sie [...] auch die Voraussetzungen gehabt so ein In-
tegrationskindergarten zu sein. [...] Und dann hat der Kindergarten selbst bei dem Fach-
dienst angefragt® (Mutter). Die mit der Beantragung von Eingliederungshilfe einhergehende
diagnostische Begutachtung hatte fir die Mutter rein formalen Charakter und keine personli-
che Bedeutung. ,Daflr war die Diagnostik im Endeffekt dann halt wichtig. Da muss eine be-
stimmte Voraussetzung dann da sein, damit das Kind dann eine Begleitung kriegt. [...] Aber
damit beschéftigt man sich ja so Tag fir Tag nicht, man nimmt sein Kind so wie es ist und
versucht, ihn da zu untersttitzen, wo man sieht, da braucht er jetzt Unterstitzung“ (Mutter).

In Fragen des Schulbesuchs war es der Mutter im Folgenden wichtig, dass ihr Sohn nicht
gesondert beschult wurde, da sie bei ihm keine Probleme im kognitiven Bereich sah und
sieht. ,Ich denke, man kennt ja sein Kind schon recht gut. Und ich wusste, der Sven ist ei-
gentlich wirklich ein ja schlaues Kind trotz seiner Zuriickgezogenheit. Aber er versteht die
Sachen, er kann die Sachen. Und fir mich war das schon so, dass ich wollte, dass er auf
eine normale Schule einfach geht” (Mutter).

Auch aus der Grundschulzeit berichtet die Mutter von einer gelingenden Eingliederung. Im
Vorfeld gab es eine bewusste Entscheidung fur die Schulbegleitung durch eine Heilpadago-
gin - gegen die Moglichkeit, mehr Begleitstunden durch eine Nicht-Fachkraft fir ein geringe-
res Stundenhonorar zu erhalten. ,[...] weil das sind ja doch Kosten. [...] so und so viel Geld
wird bereitgestellt und wir haben uns dann fir eine Heilpadagogin entschieden. Hatten wir
jetzt irgend eine andere, Sozialarbeiterin vielleicht, genommen, die einen gunstigeren Stun-
densatz gehabt hatte, ware die vielleicht mehr Stunden da gewesen” (Mutter).

Nach Einschatzung der Mutter haben die Heilpddagoginnen eine ideale Verbindung zu ihrem
Sohn, den Mitschilerinnen und Mitschiilern sowie der Lehrerin aufgebaut. In enger Zusam-
menarbeit gelang es den Beteiligten, trotz der geringen Stundenzahl, die fiir die Begleitung
zur Verfliigung stand, eine wachsende Selbststandigkeit des Jungen zu unterstiitzen und ihn
nachhaltig in alltdgliche Ablaufe in der Schule einzubinden. ,[Sie hat] dem Sven da geholfen
wo er Schwierigkeiten hatte. Vor allem da in der Selbststandigkeit, sich die Blatter zu holen.
Also wenn dann freie Lerntheke ist, ja der Sven ist dann der, der wartet bis der grof3e An-
drang weg ist und guckt dann, wo kdnnt ich jetzt, und da hat sie ihm einfach gezeigt, so und
S0, jetzt musst [du] ran® (Mutter). Fir Sven selbst war bei der Schulbegleitung ein zentraler
Aspekt, die Moglichkeit nachzufragen in den Momenten, in denen er etwas nicht verstanden
hatte, in denen ein Nachfragen bei der Lehrerin fur ihn aber keine Option war. ,Ich habe sie
eher gefragt. Sie [hat mir dann] die Aufgabe [...] erklart, was ich nicht verstanden habe“
(Sven). Diese direkte Ansprechbarkeit gab ihm Struktur, Sicherheit und Motivation.

Zentrale Impulse fur die gut aufeinander abgestimmte Arbeit gingen im gesamten Hilfepro-
zess auch von der Klassenlehrerin aus, die die jeweilige Schulbegleiterin aktiv in die Unter-
richtsplanung einbezog. So wurde die Entscheidung, in welchen Stunden Sven begleitet
wurde, vom Fach, wie auch der geplanten Unterrichtsgestaltung abhéngig gemacht. ,Die
haben sich das immer toll abgesprochen. Die haben immer so Tage gehabt, wo sie gesagt
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haben, okay, da machen wir Mathe-Deutsch. Und zu diesen Hauptfachern war sie dann auch
meistens anwesend“ (Mutter). Die Klassenlehrerin zeigte eine hohe Bereitschaft, sich auf
Anregungen der Heilpddagogin und der Mutter einzulassen, ohne ihre eigene padagogische
Verantwortung an die Assistentin abzugeben. Die Mutter erzahlt von einem ganz praktischen
Beispiel, ,wo die sich dann abgesprochen haben, [...] die Integrationshilfe dann gestreckt hat
fur ihn [...] und sie [die Lehrerin] dann gewusst hat, jetzt kann sie ihn mal wieder dran neh-
men, sie ihn dann auch ein bissel motiviert hat, was zu sagen” (Mutter).

Die Stundenanzahl der Begleitung wurde ab Ende der ersten Klasse bis zur dritten Klasse
abgebaut. Zuletzt benotigte Sven lediglich in einem Nebenfach Begleitung im Sinne der
kommunikativen Vermittlung, um dem Unterricht sicher folgen zu kénnen. ,Weil, da habe ich
eine andere Lehrerin gehabt auer der Klassenlehrerin, weil, die hat sonst alle Facher ge-
macht. Mathe, Deutsch. Da habe ich manchmal nicht alles so gut verstanden bei der Lehre-
rin“ (Sven). Seit der vierten Klasse bendétigt Sven keine Schulbegleitung mehr, was auch
nach seiner eigenen Einschatzung fur ihn gut funktioniert. So berichtet Sven, dass er sich
mittlerweile bei Fragen und Verstandnisschwierigkeiten auch an seine Mitschilerinnen und
Mitschiler wendet. ,Wenn ich etwas nicht wusste, habe ich die Kinder gefragt® (Sven).

Neben der Aufgabe, die aktive Mitarbeit im Unterricht zu ermdglichen, sieht die Mutter die
soziale Integration als einen Dreh- und Angelpunkt der erfolgreichen Eingliederung an. ,Am
Anfang gab es schon immer wieder so Situationen, wo sie ihn gehanselt haben, oder so ver-
bal dann angegangen sind. Wo sie eben durch die Integrationshilfe gesehen haben, der traut
sich tatsachlich nicht, der tut nicht nur so bldd, der ist einfach wirklich so. Und das hat sie
einfach so riber gebracht [...] Wenn die jetzt sehen, der Sven hat da jetzt Probleme, [...] Wo
er ein anderes Kind auch mal fragen musste, was muss ich da machen? Manchmal lauft es
auch ohne, dass sie ihm ansehen, wenn er was braucht oder was nicht weil3 [...] Aber es
klappt gut. Er ist gut in der Schule und ist sehr zufrieden” (Mutter). Dazu gehdrt auch, dass
Sven Pausen fir sich nutzen kann, um sich etwas zurtickzuziehen und dass dieses von den
Mitschilerinnen und Mitschilern akzeptiert wird. Auf Basis dieser Erfahrungen hofft die Mut-
ter, dass Sven aufgrund des guten Anschlusses an seine Mitschilerinnen und Mitschler in
der weiterfiihrenden Schule ohne Schulbegleitung zurechtkommen wird.

Trotz positiver Eingliederungserfahrungen in der Schule und der positiven Entwicklung ihres
Sohnes, war die zurtickliegende Zeit fir die Mutter von groRen Anstrengungen begleitet, da
sie sich im Bemiihen um eine gute Entwicklung fur ihn zwischen vielen Orten und Ansprech-
partnern bewegte. Diese Ansprechpartner gaben der Mutter dabei nur bedingt die Hilfestel-
lung, die sie sich in dem Moment gewiinscht hatte. So bedauert sie, dass sie nach der
Durchfiihrung der Diagnostik keine konkretere Hilfestellung bekam. Sie erlebte die vielen
Gesprachstermine eher als belastend. Entlastung fand sie in der Entscheidung, dass sie
nach eigenem Nachfragen nicht mehr alle Gesprachsangebote wahrnehmen musste. ,Ich
habe mir eigentlich nach der Diagnostik das anders vorgestellt. Ich kriege eine Hilfe fir mein
Kind, dass man ihm vielleicht zeigt, wie kdnnte ich besser so oder wie kbnnte ich besser so.
Von wegen. Ich habe dann zu Gesprachen kommen kdnnen, zu dieser Praxis. Bis ich ir-
gendwann einmal gesagt habe, wenn ich von diesen Gesprachen komme, mir brummt der
Kopf, ich habe Kopfweh, tagelang. Das tut mir nicht gut. Ich lass das jetzt bleiben® (Mutter).
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In der Freizeitgestaltung fur lhren Sohn ist die Mutter sehr bemuht, ein ausgewogenes Ver-
haltnis zwischen Forderung und Spal} sicherzustellen. Da sie sich sehr intensiv um die Ent-
wicklung ihres Kindes kiimmert, fiihlte sie sich durch haufige Nachfragen des Fachdienstes
kontrolliert und erlebte einen hohen Rechtfertigungsdruck. Es ist zu vermuten, dass fehlen-
des positives Feedback von offizieller Seite dazu beitrug, dass sie die Situation als sehr an-
strengend erlebte. ,Was halt schlaucht ist, dass immer Nachfragen kommen. Nicht mal von
der Begleitung selber, sondern vom Fachdienst [...] was machen sie, wo sie denn ansetzen.
[...] Wo ich dann sage, das schlaucht mich dann einfach. Weil ich selber ein Mensch bin, der
sieht, was ist los, [...] selber immer am Gucken bin, wo [oder wie] kdnnte man es anders ma-
chen” (Mutter). Insgesamt ist die Mutter aber sehr froh Gber den Weg, den lhr Sohn gemein-
sam mit ihr und allen Helferinnen bisher gehen konnte. Sie sieht Svens jetzige Situation als
ein positives Zusammenspiel aller Hilfen und Mihen an. ,Ich glaube einfach, dass alles, egal
was man macht, dass alles weiterbringt. Das alles, das komplette Gesamtpaket einfach”
(Mutter).

Fazit

Der Fall Sven zeigt, dass eine padagogisch kompetente, in kollegialer Kooperation abge-
stimmte Schulbegleitung auch in sozial schwierigen Féllen gegebenenfalls in einer eng be-
grenzten Zeit effektive Unterstitzung leisten kann.

Fur den Erfolg der Integration in die schulischen Lern- und Lebensprozesse scheinen insbe-
sondere die Offenheit, die pddagogischen Kompetenzen und der wechselseitige Einbezug
der Heilpadagogin und der Klassenlehrerin verantwortlich. Zudem ist die Berlcksichtigung
der Mitschilerinnen und Mitschiler bei den padagogischen Prozessen von besonderer Be-
deutung. Dabei zeigt es sich einerseits als wichtig, auf der Basis von Sachwissen und Ver-
haltensvereinbarungen ihr Verstandnis flr besonderes Verhalten zu entwickeln. Andererseits
kénnen sie so lernen, dass gegenseitige Unterstiitzungen selbstverstandlicher Teil des
Schullebens sind.

Die Schulbegleitung tGbernimmt auch in diesem Fall padagogische Aufgaben im Unterricht
und im Schulalltag. Jedoch wird deutlich, dass es sich dabei Uberwiegend um individuelle
und gruppenbezogene Kommunikationshilfen der Verstandigung und Vermittlung zwischen
dem zu unterstiitzendem Schiiler und seinen Lehrkraften sowie Mitschilerinnen und Mit-
schilern handelt.

In diesem Fall werden von den Befragten weder ein sonderpadagogischer Dienst noch schu-
lische Unterstitzungsmafinahmen im Rahmen der Handreichungen Autismus des Kultusmi-
nisteriums erwahnt. So stellt sich vielleicht die Frage, ob der Einsatz zuséatzlicher padagogi-
scher und sonderpadagogischer Hilfen durch die Schule selbst die Eingliederungshilfe durch
eine Schulbegleitung fir Sven entbehrlich gemacht hétte. Allerdings verweist auch die Hand-
reichung ausdrucklich auf die Unterstlitzung durch Schulbegleitung als einen bedeutsamen
Faktor der schulischen Férderung von Kindern und Jugendlichen mit autistischen Verhal-
tensweisen.
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EMIL

Ich tu schreiben, allein. Ich tu rechnen, auch mit dem Hunderterfeld. Frau H., die hilft
mir beim Rechnen.

Emils Mutter kommt erstmals im Kindergarten mit dem Thema Eingliederungshilfe in Kontakt.
Ihr Sohn galt zunachst als entwicklungs- und sprachverzdgert und erhielt deswegen beglei-
tende Unterstitzung im Kindergarten. Nach der Diagnosestellung frihkindlicher Autismus
und ADHS und dem Besuch eines Schulkindergartens wurde Emil Eingliederungshilfe far
den Besuch einer Grundschule gewahrt. Diese wurde im ersten Schuljahr in einem gréReren
Umfang geleistet. In der zweiten Klasse wurde die Begleitung auf drei Stunden am Tag re-
duziert. Ungeklart blieb bisher die Organisation und Finanzierung der Schulerbeférderung.
Die gewahrten Stunden der Schulbegleitung werden schuljahresweise festen Unterrichts-
stunden und Fachern zugeordnet. Die Assistentin, eine Heilpadagogin, Ubernimmt struktur-
gebende Hilfestellungen, gibt Emil Sicherheit und achtet darauf, dass der Junge sich aktiv in
den Unterricht einbringen kann. Dabei Ubernimmt sie auch einzelunterrichtliche Aufgaben.
Neben der Unterstitzung durch die Schulbegleitung wird der Junge durch eine weitere Heil-
padagogin auf3erhalb der Schule gefordert. Die Finanzierung dieser Leistung muss mittler-
weile auch nicht mehr von der Familie selbst getragen werden. Dennoch gibt es konkrete
Uberlegungen fiir einen Wechsel an eine gedffnete Forderschule, in der Emil auch Schulbe-
gleitung erhalten soll.

Im Kindergarten fiel Emil durch sein Sozialverhalten auf und wurde vom Kinderarzt als
sprach- und entwicklungsverzdgert eingestuft. Aus diesem Grund wurde eine Unterstlitzung
durch Leistungen der Eingliederungshilfe beantragt und gewahrt. Die ersten Erfahrungen mit
der Eingliederungshilfe waren fir die Mutter schwierig. Sie erlebte die Reaktionen der Fach-
leute als nicht angemessen, den Weg als kompliziert und die sichtbaren Verdnderungen des
Kindergartenkindes als sehr gering. ,Das hat lange gedauert und dann wurde eine Erziehe-
rin, die da sowieso schon arbeitet, quasi damit beauftragt, fur wenige Stunden in der Woche
mit dem Emil was zu machen [...] aber diese MaBhahme hat nicht zum gewulnschten Ziel
gefiihrt [...], er hat sich nicht so integriert, wie es wiinschenswert gewesen wére* (Mutter).
Nach einem langen Prozess der Suche nach geeigneten Hilfen wurde Emil mit viereinhalb
Jahren schlieRlich in einen Schulkindergarten aufgenommen. Trotz anfanglicher Schwierig-
keiten aufgrund eingeschrankter Betreuungszeiten, die mit ihrer Berufstatigkeit kollidierten,
hatte die Mutter insgesamt den Eindruck, dass Emil dort gut aufgehoben war.

Beim Ubergang vom Schulkindergarten in die Schule stellte sich die Frage nach einer ange-
messenen Beschulung. Dabei fehlte es der Mutter nach ihrer Einschatzung an konstruktiver
fachkundiger Beratung. Der Kinderarzt, der die Diagnosen Autismus und ADHS veranlasste,
hielt es fur unmdoglich, den Jungen an einer allgemeinen Grundschule einzuschulen. Aber die
Mutter war mit dem vorgeschlagenen Besuch einer Sonderschule fur ,geistig Behinderte’
nicht einverstanden. ,Emil galt beim friheren Kinderarzt als noch nicht beschulbar. Und dann
war erst noch die Frage, ob er auf eine Geistigbehindertenschule gehen soll, wogegen ich
mich gewehrt habe. Die 1Q-Tests, die gemacht worden sind, sprechen eigentlich von einem
normalen 1Q aber, wie soll man sagen, sehr uneinheitlich“ (Mutter). Durch Internetrecherchen
informierte sie sich dann Uber die Mdglichkeiten, auch fur die Schule eine Eingliederungshilfe
zu bekommen.
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Durch den Kontakt mit anderen Eltern erfuhr Emils Mutter von einer kleinen, etwas entfernter
gelegenen Grundschule, die sofort bereit war, ihren Sohn aufzunehmen. Diese Schule ver-
fugt Uber sonderpadagogische Erfahrungen, auch im Zusammenhang mit einer Aul3enklas-
se, die es in der Schule gibt. Durch diese erlebte Offenheit erhoffte sich die Mutter, dass ihr
Kind mit seinen Besonderheiten dort selbstverstandlich angenommen werden wirde. So
wurde Emil mit Unterstiutzung durch eine Schulbegleitung in die allgemeine Grundschule
eingeschult. Nach der Bewilligung des Antrages wurde vom Jugendamt eine Heilpadagogin
angesprochen.

Bedingung der Heilpddagogin, die Schulbegleitung zu tibernehmen, war eine positive Bezie-
hung zur Schule. ,Was Voraussetzung [fir die gesamte Arbeit] ist, dass die Chemie zwi-
schen Kind und mir und Lehrerin stimmt” (Heilpddagogin). Die Schulbegleiterin versteht ihre
Arbeit als Balance zwischen Unterstutzung und Eigenaktivitdt des Kindes. ,[Dass er] die Si-
cherheit hat, ich bin da, aber dass er sich so selbststandig wie mdglich bewegt und verhélt.
[...] Ich habe das im Blick und wenn meine Unterstiitzung gefordert ist [...], dass ich da bin.
Und das hat sich eigentlich [in allen Fallen] ganz positiv herausgestellt, auch beim Emil“
(Heilpadagogin).

Da Emil Schwierigkeiten hat, sich am Unterricht zu beteiligen, sitzt sie neben ihm und hilft
ihm, sich aktiv einzubringen. ,Und wenn er dann eine Frage dazu hat, dann fragt er mich und
ich sag dann weiter, du, melde dich, und sage das in der Klasse oder der Lehrerin. Und da
ist er auf einem guten Weg dahin, das immer o6fter zu tun. Es [...] bedarf noch Unterstlitzung
aber er macht das ganz gut. Dann nimmt er am Unterricht teil (Heilpadagogin). Darlber hin-
aus unterstitzt sie ihn bei der Verwendung von vorhandenen Hilfsmitteln und tGbernimmt
dabei auch unterrichtliche Aufgaben, ,wenn er bei Rechenaufgaben in Mathe da Hilfsmittel
braucht, das mache ich dann mit ihm in Gruppenarbeit. Manchmal ist noch ein anderes Kind
dabei, manchmal sind es nur wir zwei“ (Heilpadagogin).

Uber die letzten beiden Schuljahre sieht die Heilpadagogin bei Emil deutliche Fortschritte in
der Selbststandigkeit. Sie ist zufrieden mit der schulischen Situation, auch wenn es - ihrer
Meinung nach falschlicherweise - den Eindruck macht, dass Emil sich kognitiv nicht am Un-
terrichtsgeschehen beteiligt. ,Der Emil ist im Stuhlkreis und er meldet sich jetzt mehr. Man
hat das Gefiihl, dass er [...] das jetzt nicht so aufmerksam verfolgt, aber das ist (iberhaupt
nicht so. Er kriegt den ganzen Tagesablauf ganz bewusst mit“ (Heilpddagogin). Auch Emil
sind seine eigenstandigen Tatigkeiten in der Schule wichtig. Er weil3 genau, in welchen Fa-
chern und in welchen Momenten er Hilfe braucht. Bedeutsam ist ihm zu erwahnen, dass es
Tage gibt, an denen die Heilpadagogin gar nicht da ist und er alleine zurechtkommt. ,ich tu
schreiben, allein. Ich tu rechnen auch mit dem Hunderterfeld. ,[Die Frau H.], die hilft mir beim
Rechnen. [...] Beim Rechnen, nicht beim Aufschreiben. [...] Und manchmal ist die auch ei-
nen Tag weg [...], dann mache ich alleine die Sachen” (Emil).

Die Mutter weist auf den Bedarf an Orientierungshilfen im Sinne der Modifikation vorhande-
ner Unterrichtsmaterialien und Aufgaben hin. Aus ihrer Sicht liegen Lernschwierigkeiten bei
Emil auch an der unzureichenden Anpassung von Material und Aufgaben an seine Bedarfe.
,Das liegt manchmal nicht an der Intelligenz bei ihm, sondern einfach, dass er keinen Zu-
gang zu den Aufgaben hat oder dass die Lineatur zu klein ist, solche Sachen® (Mutter).
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Nach Einschatzung der Mutter fehlt es Emil an der notwendigen schul- beziehungsweise
sonderpadagogischen Unterstitzung. Dies bezieht sich sowohl auf angemessene Unter-
richtsmaterialien als auch die (sonder-)padagogische Assistenz, die nicht im Bereich der
Handlungsmdoglichkeiten der Schulbegleiterin liegt. Unter den jetzigen Rahmenbedingungen
ist Emil aus Sicht der Mutter einem zu hohen Anpassungs- und Leistungsdruck ausgesetzt.
LIm Prinzip brauchte man in seinem Fall eher so was wie einen padagogischen Assistenten,
der ihm die Aufgaben adaptiert, dass er es mit seiner Behinderung besser versteht. [...] Das
mussten geschulte Leute sein, die dann, egal welches Kind sie begleiten, da Erfahrungen mit
haben und wissen, wie gehe ich damit um, welche Strukturen brauchen die Kinder® (Mutter).

Aus der Perspektive der Mutter stellt sich auch deswegen die gewéhlte Grundschule als we-
niger geeignet heraus. Sie kann die Entwicklungsfortschritte, die die Heilpddagogin themati-
siert, nicht in der beschriebenen Weise erkennen. Konzentrationsschwierigkeiten sowie An-
zeichen von Stress und Lernverweigerung, die Emil zu Hause zeigt, versteht die Mutter mit-
unter als Ergebnis der hohen Anpassungsanstrengungen, die er am Vormittag leisten muss-
te. Sie gibt zu bedenken, dass eine sonderpadagogische Hilfestellung die Situation verbes-
sern konnte, weil sie es Emil erleichtern kénnte, den Unterrichtsinhalten zu folgen.

Zudem vermisst sie geeignete Schulstrukturen, die sie als alleinerziehende Mutter mit ihrer
Berufstatigkeit vereinbaren kann. ,Da kommt wieder meine Arbeit ins Spiel. Das ist flr mich
nicht langer tragbar, wenn ich einen Zettel bekomme, ja morgen ist um elf Schulschluss [...].
Das macht es mir einfach unmaéglich, dass er weiter diese Schule besucht® (Mutter).

So entschied sich Emils Mutter fur einen Schulwechsel in eine Forderschule, die sich auch
fur Schilerinnen und Schiler ohne sonderpadagogischen Férderbedarf im Lernen gedffnet
hat. Dort wird Emil nach einem speziellen Lehr- und Lernkonzept in einem ,Montessorizug*“
(Mutter) das zweite Schuljahr wiederholen. Neben der Hoffnung, dass er so mit weniger
Druck die Leistungsanforderungen bewaltigen kann, besteht hier auch die Option, ihn nach
einer Feststellung von sonderpadagogischen Forderbedarf nach dem Lehrplan der Forder-
schule zu unterrichten. ,Und sollten wir feststellen, dass es je nicht klappt, wére er schon in
der Forderschule und koénnte dann als Forderschiler weiter beschult werden. Im Moment
wurde er ganz normal als Regelgrundschuler laufen, mit Schulbegleitung” (Mutter).

Insgesamt erlebt die Mutter den gesamten Hilfeprozess mit seinen vielen Unklarheiten wie
auch langwierigen blrokratischen Ablaufen als zermirbend. Gleichzeitig hofft Sie, dass Vor-
urteile, die ihr im Alltag begegnen, durch eine stéarkere Lobby mittelfristig abgebaut werden
kénnen. ,Ich hoffe, es lauft irgendwann einmal besser, und wir kriegen ein Kompetenzzent-
rum, wo man sich hinwendet und wo einem mit all seinen Anliegen geholfen wird. Ich versu-
che jetzt, so ein Selbsthilfenetzwerk mit anderen Eltern von autistischen Kindern aufzubau-
en, dass nicht jeder den gleichen Weg gehen muss. [...] das ist halt sehr mihsam, weil viele
Eltern [...] auch Angst haben, sich zu outen” (Mutter).

Fazit

Der Fall Emil bekraftigt einen haufig geaul3erten Wunsch der Eltern nach komprimierten Be-
ratungs- und Bewilligungsverfahren, die sonderpadagogische Hilfen und Angebote der Sozi-
al- wie Jugendhilfe verknipfen. Im vorliegenden Fall fihrte und fahrt deren Fehlen zu Ein-
richtungswechseln im Kindergarten- und Grundschulalter, die die Entwicklung und die Lern-
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prozesse des Kindes wegen der erforderlichen Anpassungsleistungen zusatzlich erschwe-
ren.

Die Bedeutung grundsatzlicher institutioneller Voraussetzungen flr inklusionsorientierte
Schulentwicklung zeigt sich auch im Bedarf besonderer schulinterner padagogischer Ange-
bote und verlasslicher schulischer Betreuungszeiten.

Das Fallbeispiel Emil verdeutlicht zugleich Chancen und Grenzen von Eingliederungshilfen
fur padagogisch motivierte Praxen schulischer Integration in Fallen, in den Schilerinnen und
Schiler mit unterschiedlichsten Begrindungen als verhaltensauffallig wahrgenommen wer-
den. Die Heilpadagogin kann erfolgreich bei der Beteiligung am Unterricht unterstitzen,
strukturgebende Hilfestellungen leisten und mehr Sicherheit im Schul- und Unterrichtsalltag
vermitteln. Fur die Bewaltigung des Unterrichts, fur die Adaption von Unterrichtsmaterialien,
fur individuelle Lernangebote bei Lernschwierigkeiten und fur Beratungen der Lehrkrafte
stellt sich jedoch die Frage, ob nicht die Unterstiitzung durch einen sonderp&dagogischen
Dienst in der Grundschule angemessen gewesen ware.

Nicht zuletzt wirft dieser Fall die Frage auf, wie komplexe Hilfebedarfe (wie sie sich hier bei-
spielsweise Zusammenhang von Entwicklungs- und Sprachverzdgerungen, Autismus-
Spektrum-Problemen mit ADHS-Diagnosen und Lernschwierigkeiten zeigen) abgedeckt wer-
den konnen. Dass die klassischen’ Zuordnungen sonderpadagogischer Foérderung dabei
eingeschrankt wirksam erscheinen, signalisiert das Ansinnen der Unterstiitzung durch
Schulbegleitung auch an einer Férderschule.

SARAH

Die Integration in den Verband, das ist das, was einfach gut war.
Und darum geht es ja eigentlich.

Sarahs Familie beantragte im letzten Jahr vor dem Schuleintritt ihrer Tochter erstmals eine
Integrationshilfe, weil Sarah durch ein sehr impulsives bis aggressives Sozialverhalten auf-
fiel. In der Grundschule bekommt Sarah seit dem ersten Schuljahr Eingliederungshilfe in ei-
nem Umfang von 25 Stunden pro Woche. Diese wird fir die Begleitung durch eine qualifizier-
te Heilpadagogin gewahrt, die Sarah in ihrer sozialen und emotionalen Entwicklung unter-
stutzt. Dieser Umfang wird bis zum Ende der vierten Klasse beibehalten. Im Zusammenhang
mit dem Wechsel an eine Hauptschule soll, auch auf Wunsch der Eltern, der Umfang der
Schulbegleitung deutlich reduziert werden mit dem Ziel, einen Schulbesuch ohne Begleitung
in die Wege leiten.

Im Alter von zwei Jahren kam Sarah zu ihrer Familie. Ihr Verhalten war zunachst unproble-
matischer als es die Eltern bei einem Adoptivkind mit der Vorgeschichte Sarahs erwartet
hatten. Sarah hatte ihre ersten beiden Lebensjahre in einem Kinderheim in Bulgarien ver-
bracht und leidet an fruhkindlichen Traumata. Erst im letzten Kindergartenjahr fiel sie ihren
Erzieherinnen durch ihr zum Teil aggressives und autoaggressives Verhalten auf. Ein direk-
ter Ubergang in die Grundschule schien zu dem Zeitpunkt nicht méglich, so dass sich die
Eltern fir den Besuch einer Grundschulforderklasse entschieden. Mit dem Besuch der For-
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derklasse verstarkten sich die Probleme deutlich, so dass sie von der Lehrerin Uber die M6g-
lichkeit von Eingliederungshilfe informiert wurden.

Die Eltern waren sehr froh tber diese flr sie wichtige Information, kritisieren jedoch die Zu-
falligkeit des Informationsweges. In Ihren Augen héatte eine bessere Informationsstruktur eine
frihere Hilfe ermdglicht und die Situation zu Schulbeginn méglicherweise entscharft. ,Da hat
uns die Information gefehlt bereits im Kindergarten, dass man da schon eine Eingliede-
rungshilfe in Anspruch nehmen kann. Das hétte, glaube ich, schon viel gebracht (Mutter).

In einer neu gegrindeten Privatschule mit einer hohen Bereitschaft, sich auf schwierige
Schilerinnen und Schiler einzulassen, fanden sie letztendlich sehr gute Rahmenbedingun-
gen fir einen Schulbesuch mit Schulbegleitung an einer allgemeinen Schule. ,Die damalige
Vorschullehrerin, die hat uns den Tipp gegeben, dass die Schule am Entstehen ist. Und das
war in dem Fall unser Gliick, dass die Sarah letztendlich mit acht Kindern anfangen konnte.
Kleine Gruppe, kleine Einheit, was auch einfach fur sie wichtig ist so“ (Mutter).

In dieser Grundschule arbeiten die Lehrkréfte, die Rektorin, die Schulbegleiterinnen wie auch
die Eltern von Beginn an eng zusammen. Anfangs wurde ein Protokollbuch gefiihrt, damit
alle wussten, was in der Schule passiert ist. Im Laufe der Zeit gab es sehr direkte Abspra-
chen. ,Nicht alles so mit Schriftverkehr. Einfach mal ein Anruf. Wir miissen uns mal wieder
zusammensetzen, da lauft was schief. Oder: Konnen wir das ein Stlick zurtickfahren? Oder:
Sie ist wieder ein Stiick weiter, dass man sie im Mittagsprogramm alleine gehen lassen
kann® (Mutter). Das konkrete Vorgehen wurde dabei von allen Beteiligten gemeinsam entwi-
ckelt und reflektiert. Padagogische Entscheidungen wurden von allen konsequent um-
gesetzt. Die Lehrerin erinnert sich an das gute Zusammenspiel zwischen den Eltern und der
Schule in der schwierigen Anfangszeit. ,JAm Anfang war es] uberleben von Tag zu Tag. Die
Eltern lassen sich auf die Arbeit der Schule bewusst ein und haben Vertrauen in die Arbeit,
auch wenn sie im Einzelnen Dinge anders angegangen waren” (Lehrerin). Die Eltern lieBen
sich nicht nur auf die Arbeit der Schule ein, sie gaben auch bewusst Informationen aus dem
Familienleben direkt an die Schule weiter, beispielsweise erzahlten sie, was Sarah zu Hause
sehr beschéftigt hat, um sinnvolle Hilfen in der Schule zu unterstiitzen. Informationen aus der
Familie und der Schule wurden zudem an den Kinderpsychologen weitergegeben, damit
dieser mit seiner Arbeit zielgerichtet an die Lebensrealitat des Kindes ankntipfen konnte. Die
Eltern begrinden ihr Interesse an der konstruktiven Zusammenarbeit auch mit den ,drohen-
den’ Alternativen fur Sarah. ,Sie ware entweder auf einer Férderschule gelandet® (Mutter)
,oder [sie ware] eben mit Medikamenten ruhiggestellt [worden]” (Vater). Die aus der Zusam-
menarbeit entstehende Stabilitat und Verlasslichkeit der Reaktionen haben nach Einschat-
zung aller Beteiligten einen zentralen Einfluss auf die positive Entwicklung von Sarah. ,Es
[...] klappt nur dann, wenn alle kooperieren. Wenn einer weg geht, Schule, Lehrer, Hilfe, El-
tern, dann klappt es nicht” (Vater).

Als essentiell fur die soziale Integration und die Lernfortschritte von Sarah wird dabei die
padagogisch hochwertige Arbeit der schulbegleitenden Heilpddagogin gesehen. ,Wenn man
es so im Nachhinein sieht, wenn sie jetzt auf einer Regelschule ohne Integrationshilfe gelan-
det ware, dann ware sie in den ersten zwei Jahren ja nicht beschulbar gewesen. Sie hatte ja
nicht angefangen zu lesen. Und jetzt ist sie eine der Besten von den Lesern. Und das zeigt
ja, wenn das Soziale in Ordnung ist durch die Integrationshilfe, dass das Kind sich dann 6ff-
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nen kann fiir das Schulische halt auch” (Mutter). Neben der fachlichen Kompetenz ist es aus
Sicht aller Beteiligten wichtig, sich p&dagogisch angemessen, flexibel und situationsgerecht
auf Sarah einzustellen. Dabei spielen neben dem Wissen auch Erfahrungen, die Personlich-
keit und die padagogische Haltung der Begleiterin eine grol3e Rolle.

Ungunstige Erfahrungen mit einer ersten Schulbegleitung durch eine junge Heilpadagogin
machen allen Beteiligten die Bedeutung einer padagogisch qualifizierten, engagierten und
erfahrenen Schulbegleitung besonders deutlich. Sarah gibt die Unterschiede aus lhrer Per-
spektive wie folgt wieder: ,Die war voll streng, hat mir immer gleich was weggenommen und
S0. [...] und dann bin ich in die Zweite gekommen und dann war Frau M. zum Gluck weg.
Und dann ist Frau B. gekommen. Und mit der war es besser. [...] Und dann habe ich mit der
auch in der Pause was gespielt und so“ (Sarah). Sehr wichtig scheint fir Sarah aul3erdem
eine sicher verfigbare Ansprechpartnerin zu sein, die sie in der sie aktuell begleitenden
Heilpadagogin findet. Im Kontrast dazu ist ihr ein zurlickliegendes Ereignis in Erinnerung, bei
dem sie sich unangemessen behandelt fiihlte, ,wo ich ihr was erzahlen wollte und sie abge-
wunken hat. Ah, da habe ich eine Wut gehabt, am liebsten hétte ich ihr [...] gesagt, hér doch
Zu, sonst kannst du gleich wieder heimgehen!” (Sarah).

Die Hauptaufgabe der Heilpddagogin, dem Madchen Stabilitédt und Sicherheit zu geben, ist
sehr anspruchsvoll, wobei Phasen eher begleitender Starkung mit aktiven Kriseninterventio-
nen wechseln. So ist die Schulbegleiterin fir Sarah zum einen eine wichtige und verlassliche
Ansprechpartnerin in dringenden Fragen. Zum anderen muss sie mit Sarah den Unterricht
spontan verlassen kénnen, um den aggressiven und autoaggressiven Verhaltensweisen des
Méadchens begegnen zu kdnnen. Die raumlichen und strukturellen Rahmenbedingungen der
Schule, sowie die offene Kommunikation Uber padagogisch motivierte MalBhahmen lassen
dies zu und geben den bendtigten Spielraum. ,Alle wissen es. Die Sarah weil} es, die Lehre-
rin weill es und die anderen Kinder wissen es auch. [...] Mal kurz rausnehmen, mal kurz lau-
fen fur funf Minuten” (Vater). Die Heilpadagogin beschreibt das Verhalten des Madchens zu
Beginn ihrer Arbeit folgendermaf3en: ,Dieses verbale, dieses Ausrasten auch verbal mit
Schimpfwdrtern und schlimme Benennungen anderen Kindern gegenuber und so. Uns Er-
wachsene hat sie ja auch nicht verschont. Also ich bin halt mit ihr raus, wenn ich gemerkt
habe, jetzt geht es los. [...] Das ist auch manchmal so das Bild, sie hat ihre H&nde und Beine
immer in Bewegung gehabt [...] Und dann [nachdem man draul3en war] konnte es sein, das
war fast immer so, dass sie dann weiter getobt hat. Da ist die Situation, da muss man auf
sich aufpassen und gleichzeitig gucken, dass das Kind sich nicht verletzt“ (Heilpddagogin).

Mittlerweile sind Situationen wie diese selten geworden. ,Im Moment héren wir wirklich we-
nig, dass wieder Auffalligkeiten sind” (Vater). Gleichzeitig lockerte sich Sarahs enger Bezug
zur Schulbegleiterin im Laufe der Zeit. In der grél3eren Distanz sieht die Heilpadagogin ein
wichtiges Zeichen von Selbststandigkeit und emotionaler Stabilitat. In diesem Stadium be-
ginnt fur sie der Ablosungsprozess, der von beiden vollzogen werden muss. ,Und Gott sei
Dank auch zum Ende dieser Zeit jetzt [...] [zeigt sie mir] auch mit einer gesunden Reaktion
[...], dass die Zeit kommt, wo [...] ich ihr l&stig werde. [...] Das ist genau das Signal, das ich
auch brauche um mich selbst abzulésen. Das hat Sarah mir auch signalisiert” (Heilpadago-
gin). Auch beziglich der schulischen Lern- und Lebenssituation zeigt die Eingliederungshilfe
Erfolge. Einerseits kann Sarah sich deutlich besser auf schulische Inhalte konzentrieren,
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wodurch ihr das Lernen leichter fallt. Andererseits - und viel wichtiger - ist fur die Eltern je-
doch die positive Entwicklung beziiglich der sozialen Integration in der Schule. Diese ist fir
sie die zentrale Motivation aller Integrationsbemuhungen. ,Jetzt kommt heute wieder ein Méa-
del. Ja, gerade die Integration in den Verband, das ist das, was einfach gut war. Und auch
funktioniert hat. Und darum geht es ja eigentlich” (Vater).

Insgesamt berichten die Eltern auch von sehr positiven Erfahrungen mit den beteiligten Am-
tern. Sowohl die Hilfeplanung, als auch die Bewilligung und die Suche nach geeigneten
Schulbegleiterinnen beschreiben sie rickblickend als reibungslos und unkompliziert. Neben
diesem stimmigen Bild spricht die Mutter jedoch auch Mihen und Unsicherheiten an, die sie
zu bewadltigen hatten. Unmittelbar mit Fort- und Rickschritten von Sarah im Prozess der Ein-
gliederung erlebten die Eltern Legitimations- und Kostendruck auch auf Amtsseite, ,also man
spurt dann, dass sie auch immer so eine Rechtfertigung suchen wegen der Kosten®. Der
erlebte Druck fiihrte ihrerseits zu Unsicherheiten hinsichtlich der Weitergewéhrung der beno-
tigten Hilfe. ,Doch, das war am Anfang schon Stress. Das habe ich so empfunden. [...]
Stress fur dich selbst, wenn du siehst, oh, das lauft wieder aus! Wie geht es weiter? Was
passiert, wenn es nicht weiter geht?“ (Mutter).

Dass Sarah demnachst in einer allgemeinen Hauptschule lernen wird, thematisieren die El-
tern deutlich als padagogischen Erfolg der Schulbegleitung. ,Sie ist jetzt in der Vierten und
kommt in die Hauptschule. Also Klar ist, wir versuchen es jetzt einmal auf einer normalen
Regelschule. [...] Aber ohne diese Eingliederungshilfe wére sie ldngst auf irgendeiner Son-
derschule. Das muss man klar sagen” (Mutter). Die Eltern sind sich bewusst, dass ohne die
fachliche Begleitung durch die Heilpadagogin und die konstruktive Zusammenarbeit der in-
volvierten Lehrkrafte Sarahs Integration in die allgemeine Grundschule gescheitert ware.
Auch die Lehrerin unterstreicht diesen Aspekt, indem sie betont, dass eine Begleitung, wie
sie in Sarahs Fall notwendig ist, mit weniger padagogisch qualifizierten und erfahrenen
Fachkraften fur die Schule nicht tragbar ware. Zudem konnten in der Schule im Prozess der
Unterstiitzung von Sarah Erfahrungen gesammelt und Strukturen entwickelt werden, die
Uber den Einzelfall hinaus wirken.

Fazit

Ein wichtiges Thema, das im Fall Sarah deutlich wird, ist der Bedarf und der Mangel an pa-
dagogisch qualifizierten erfahrenen Fachkraften fur Eingliederungshilfen fir Schilerinnen
und Schuler mit Verhaltensauffalligkeiten.

Im Fall Sarah kommen eine Reihe von Bedingungen zusammen, die die schulische Integra-
tion des stark verhaltensauffalligen Madchens beférdern, angefangen von den glnstigen
Rahmenbedingungen der privaten Schule mit kleinen Klassen und der Motivation der Lehr-
krafte, Uber das grof3e Engagement und Verstandnis der Eltern, die padagogisch qualifizierte
Schulbegleitung bis hin zur gleichzeitigen medizinisch-therapeutischen Behandlung durch
einen Kinderpsychologen.
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5.3 Fazit aus den Ergebnissen der Einzelfallstudien

AbschlieBend werden die dargestellten Fallstudien beziglich ihres Verweisungspotentials
auf spezifische Gelingensbedingungen sowie prozesshemmende Faktoren fiir die schulische
Integration von Kindern und Jugendlichen mit Beeintrachtigungen diskutiert. Dabei werden

e zunachst allgemeine Aspekte inklusionsorientierter Schulentwicklungen zusammenge-
fasst, die in den Fallstudien als Rahmenbedingungen fir Schulbegleitungen auf der Basis
von Eingliederungshilfen benannt werden.

¢ In einem zweiten Teil werden fallrelevante Gesichtspunkte angesprochen, die Prozesse
der Hilfeplanung und Bewilligung optimieren kénnten.

e Der dritte Teil widmet sich Fragen der Ausgestaltung von Schulbegleitungen zur Unter-
stiitzung der Integration von Schiilerinnen und Schilern in einem inklusionsorientierten
Schulsystem.

¢ Im abschlieBenden vierten Teil werden fallspezifische Wirkungen und Nebenwirkungen
der Schulbegleitungen zusammengefasst.

Einschrankend ist zu berlcksichtigen, dass in diesem Fazit nicht alle qualitatsrelevanten As-
pekte besprochen werden, sondern nur diejenigen, die in den Einzelfallen zur Sprache ka-
men. Zudem sei noch einmal darauf verwiesen, dass die exemplarischen Studien begriinde-
te Anregungen zur Qualitatsentwicklung geben kénnen, jedoch keine generalisierenden Hy-
pothesen erlauben.

5.3.1 Aspekte inklusionsorientierter Schulentwicklung als Rahmenbedingungen fir
Schulbegleitungen im Rahmen der Eingliederungshilfe

Formale Rahmenbedingungen (Gesetze und Verwaltungsvorschriften)

Alle Kinder und Jugendlichen, die im Zentrum der Fallstudien stehen, sind Schilerinnen und
Schiiler, die fur lhre Teilhabe am Lernen und Leben in allgemeinen Schulen Unterstiitzungen
bendtigen. Bei einigen von ihnen wurde ein sonderpadagogischer Férderbedarf beziehungs-
weise der Anspruch auf ein sonderpéadagogisches Bildungsangebot diagnostiziert, bei ande-
ren nicht. Das Schulgesetz von Baden-Wirttemberg bildet den allgemeinen Rahmen der
dargestellten Fallstudien.

Spielrdume im allgemeinp&dagogischen System

Schilerinnen und Schiler mit sonderpaddagogischem Forderbedarf sind in Baden-
Wiirttemberg nach dem derzeit noch geltenden Schulgesetz®'® (§15, §§ 82-84) zum Besuch
der fur sie geeigneten Sonderschule verpflichtet. Jedoch ist die Férderung von Kindern und
Jugendlichen mit Beeintrachtigungen auch Aufgabe aller anderen Schularten. Schilerinnen

25 Redaktioneller Hinweis: Zum Stand April 2015 liegt ein Anhérungsentwurf zur Anderung des Schulgesetzes von Baden-

Wiirttemberg vor. Ein wesentliches Element der Neuregelungen, die zum Schuljahr 2015/16 in Kraft treten sollen, ist die Ab-
schaffung der Pflicht zum Besuch einer Sonderschule. Bildungszieldifferenter Unterricht ist derzeit unter bestimmten Um-
stéanden bereits im Rahmen der Schulmodellversuchs-Regelungen mdglich.
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und Schuler kénnen laut Schulgesetz in allgemeinen Schulen unterrichtet werden, wenn sie
auf der Basis der gegebenen Verhdltnisse dem jeweiligen gemeinsamen Bildungsgang die-
ser Schulen folgen kdénnen. Dabei kdnnen im Einzelfall auch Regelungen Uber ,Nachteils-
ausgleiche bei Prifungen und Leistungsfeststellungen® flr Schuilerinnen und Schiler mit
chronischen Erkrankungen hilfreich sein, wenn sie systematisch eingesetzt und kommuni-
ziert werden, wie das Fallbeispiel Susan anzeigt.

Zusammenarbeit von Allgemeinpadagogik, Sonderpadagogik, Autismusbeauftragten
und Schulbegleitung

Die allgemeinen Schulen sollen laut Schulgesetz mit den sonderpadagogischen Diensten der
zustandigen Sonderschulen im Schulleben und im Unterricht zusammenarbeiten. Padago-
ginnen und Padagogen der sonderpadagogischen Dienste kennen die Kinder mit ihren Un-
terstitzungsbedarfen gegebenenfalls bereits aus der Frihférderung und begleiten dann den
Ubergang in die Schule. Sie kdnnen und sollten behinderungsspezifische Bedarfe diagnosti-
zieren, aus den Diagnosen Unterstiitzungsmaéglichkeiten ableiten, Eltern sowie Lehrerinnen
und Lehrer entsprechend beraten und gegebenenfalls individuelle Férderungen Uber-
nehmen.

In den Fallen, in denen Uber die sonderpadagogische Beratung und Foérderung hinaus indivi-
duelle Unterstiitzungsbedarfe zur Teilhabe am Unterricht und am Schulleben notwendig
werden, kénnen Eingliederungshilfen zur schulischen Integration eine bedeutsame Ergan-
zung der inklusionsorientierten schulischen MalBhahmen darstellen. Dabei stellt sich die
Aufgabe, die Schulbegleiterinnen und -begleiter in die Zusammenarbeit der Padago-
ginnen und Padagogen der Sonderpadagogischen Dienste und der allgemeinen Schu-
len einzubeziehen.

e Eine solche systematische Zusammenarbeit wird in den vorliegenden Einzelfallstudien
lediglich im Fall Hanne deutlich. Die beauftragte Sonderpadagogin der verantwortlichen
Sonderschule fur Blinde und Sehbehinderte berat die Eltern und schult und betreut die
Schulbegleiterinnen. Optimierungsbedarf zeigt sich in der Beratung der Lehrkrafte der
allgemeinen Schulen, beispielsweise bezuglich blindengerechter Verbalisierungen im Un-
terricht und der Bereitstellung adaptierter Unterrichts- und Prifungsmaterialien.

e In den Féllen Susan und Levi waren aufgrund der ausschlief3lich begleitenden Hilfen bei
lebenspraktischen und unterrichtlichen Verrichtungen sonderpddagogische Beratungen
der Schulbegleiterinnen und -begleiter nicht notwendig. Fragen nach angemessenen
sonderpédagogischen Beratungen der Lehrkrafte der allgemeinen Schulen stellen sich
jedoch auch in diesen Fallen. Im Fall Levi wird insbesondere auf die Notwendigkeit kom-
petenter sonderpadagogischer Beratungen zu spezifischen Aspekten der Gymnasialaus-
bildung verwiesen.

e In den Fallen Emil und Sarah zeigen sich Bedarfe, aber keine Angebote sonder-
padagogischer Beratungen und Unterstitzungen beziglich des frihkindlichen Autismus,
der Sprachentwicklung, der Lernschwierigkeiten oder der sozio-emotionalen Entwicklung.
Bei beiden Kindern wurden (bisher) keine sonderpadagogischen Férderbedarfe diagnos-
tiziert. Es ist zu vermuten, dass deswegen auch kein sonderpadagogischer Dienst einer
Schule fur ,Sprachbehinderte’, einer Férderschule oder einer Schule zur Erziehungshilfe
involviert ist. So stellt sich die Frage nach systematischen Moglichkeiten sonderpéadago-
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gischer Beratung und Unterstiitzung in inklusionsorientierten Schulen auch mit Blick auf
die Pravention einer ansonsten eventuell erforderlichen Beschulung in einer Sonderschu-
le.

o Eine etwas andere Ausgangslage zeigt sich in den Fallen Clemens und Sven mit den
Diagnosen Asperger-Autismus, die in den ,gewachsenen‘ Strukturen sonderpadagogi-
scher Férderung keinen angemessenen Ort haben. In beiden Fallen wird eine kompeten-
te, zeitlich begrenzte, padagogisch orientierte Begleitung erfolgreicher schulischer In-
tegration mit der Zielstellung der selbststandigen Teilhabe am Unterricht und am Schul-
leben beschrieben. Inwieweit die Empfehlungen der ,Handreichung zur schulischen For-
derung von Kindern und Jugendlichen mit autistischen Verhaltensweisen‘ des Kultusmi-
nisteriums von 2009 zur Anwendung kamen, wurde in beiden Féllen nicht thematisiert.
Die dort verankerten Empfehlungen beispielsweise zu Beratungen durch die Autismus-
beauftragten der unteren Schulbehdrde, zur sonderpadagogischen Diagnostik, zur Be-
ricksichtigung autismusspezifischer Besonderheiten in der Unterrichtsgestaltung und
auch zur Schulbegleitung kénnten dabei helfen, derartige Unterstitzungsprozesse zu
systematisieren und zu optimieren.

Medizinische Beratung und Informationen bei chronischen Erkrankungen

Der Fall Louis mit einer chronischen Erkrankung ist ein Beispiel flr eine zunachst aus-
schlie3lich medizinische Problemsituation, die jedoch erhebliche Auswirkungen auf die Teil-
habe von Schilerinnen und Schiler am Unterrichts- und Schulgeschehen haben kann. In
solchen Fallen sind weniger (sonder-)padagogische Kompetenzen erforderlich, sondern
vielmehr basales Wissen und Kénnen im Umgang mit chronischen Erkrankungen sowie die
Klarung haftungsrechtlicher Fragen. Das Kultusministerium hat 2013 auf diese Bedarfe mit
der ,Verwaltungsvorschrift zur Verabreichung von Medikamenten bei chronischen Krankhei-
ten in Schulen® reagiert. Der dargestellte Fall zeigt die Bedeutung systematischer Beratun-
gen von Lehrerinnen und Lehrern durch medizinisches Fachpersonal ebenso an, wie die auf
die Selbststandigkeit des Schilers im Umgang mit seiner Krankheit ausgerichtete zeitlich
befristete Schulbegleitung. Inwieweit im Fall Louis gegebenenfalls ergdnzend / alternativ
auch Leistungen der Krankenkasse in der Schule angezeigt waren, ist aus den vorliegenden
Informationen nicht zu ermitteln.

Strukturbedingungen von Schulstandorten — Barrierefreiheit und Erreichbarkeit

Entscheidungen fur oder auch gegen inklusionsorientierte Schulentwicklungen sind jenseits
aller (nachfolgend aufgefiihrten) konzeptionellen Uberlegungen immer auch von Schulstand-
orten und deren Strukturbedingungen beeinflusst. Den Rahmen fur deren Optimierung bildet
das ,Gesetz zur Gleichstellung behinderter Menschen® von 2002, hauptséchlich mit seinen
Paragraphen ,Barrierefreiheit* (84) und ,Herstellung von Barrierefreiheit in Bau und Verkehr*
(88). Seine Berucksichtigung in Struktur- und Entwicklungsplanen der Stadt- und Landkreise
bildet die Grundlage auch fiir Chancen und Risiken integrativen schulischen Lernens und
Lebens.

Insbesondere die Félle Hanne, Susan, Levi und Emil zeigen, welche Bedeutung strukturelle
Bedingungen sowohl fir die Entscheidungen der Eltern flir eine bestimmte Schule als auch
fur den Schulalltag selbst haben.
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o Der Besuch einer Sonderschule kann auch auf Ablehnung stof3en, weil er zu einem Le-
ben im Internat zwingen wurde (Bsp. Hanne).

o Die Entscheidung fir eine inklusionsorientierte Schule, deren Einzugsgebiet den eigenen
Wohnort nicht umfasst, kann logistische Fragen und Transportkosten mit sich bringen
(Bsp. Emil).

o Barrierefreie offentliche Verkehrsmittel und Schulbauten kénnen zusatzliche Hilfen ent-
behrlich machen (Bsp. Susan und Levi).

Engagement, Positionierungen und Beratungsbedarf der Eltern

Eine wesentliche Rahmenbedingung fur Eingliederungshilfen als einem integralen Bestand-
teil inklusionsorientierter Schulentwicklungen stellt das personliche Engagement der Eltern n
und Leben ihrer Kinder dar. Das zeigt sich in allen hier dargestellten Einzelfallen.

Alle Eltern berichten von Schwierigkeiten, sachgerechte Informationen tber Mdglichkeiten
integrativer Beschulung, sonderpadagogischer Unterstiitzung und Schulbegleitungen zu er-
halten, von Eigeninitiativen, Internetrecherchen, personlichen Kontakten und/oder unsyste-
matischen fachlichen Beratungen. Deswegen ware die Verknipfung systematischer Bera-
tungsangebote, der Verfahren zur Diagnostik und Bewilligung sonderpadagogischer Unter-
stutzung sowie der Angebote der Sozial- und Jugendhilfe eine grundlegende Voraussetzung
fur eine effiziente Unterstlitzung des integrativen Lernens und Lebens von Kindern und Ju-
gendlichen mit Beeintrachtigungen. Diese Forderung ware noch zu konkretisieren, wenn
man berucksichtigt, dass das Engagement der hier vorgestellten Eltern kein verallgemeiner-
bares Bild widergibt. Insbesondere fir Eltern, die nicht tiber derartige Ressourcen verfligen,
waren niederschwellige Beratungsangebote in schulinternen oder schulnahen Kompetenz-
zentren von Bedeutung.

In den hier vorgestellten Fallen lassen sich Unterschiede vor allem in den Begriindungen und
der Eindeutigkeit oder den Zweifeln am Konzept schulischer Inklusion erkennen. Ohne die
Option einer Sonderbeschulung stellen sich die Falle Louis, Susan, Levi und Sven dar. Im
Fall Louis ist die Sonderbeschulung gar kein Thema. In den Fallen Susan und Levi betonen
die Argumente fur die ,Normalitat’ und ,Selbstverstandlichkeit’ einer allgemeinen Beschulung
das Recht auf selbstbestimmte Teilhabe. Im Fall Sven wird auf die kognitiven Potentiale des
Schulers verwiesen, die gegen den Besuch einer Sonderschule sprechen. In dieser Begriin-
dungsfigur wird eine Ablehnung des Konzeptes Sonderschule deutlich, die einem Image der
Ausgrenzung und des niedrigen Lernniveaus geschuldet ist. Diese Argumente kommen auch
in den anderen Fallen zur Sprache. Jedoch thematisieren die Eltern von Clemens und Sarah
explizit oder implizit eine Sonderbeschulung als alternative Mdglichkeit, wenn die inklusions-
orientierte Beschulung nicht erfolgreich verlaufen sollte. Hannes Eltern wirden es bevorzu-
gen, wenn ihre Tochter an einer Sonderschule mit dem Fdrderschwerpunkt ,Blinde“ lernen
wirde, wenn damit nicht zwangslaufig die Internatsunterbringung verbunden wére, die ihre
Tochter ablehnt. Emils Mutter hat sich flr den Wechsel in eine integrativ orientierte Sonder-
schule entschieden, weil diese fir ihre familidre Situation und Emils ungewisse Leistungs-
entwicklung strukturell und konzeptionell angemessener scheint. So werfen die Positionen
der Eltern Fragen nach Konzeptionen fir inklusionsorientierte Schulentwicklungen in allen
Schulen, einschlie3lich der Sonderschulen, auf.
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Rahmenbedingungen der Schule

Inklusive Schulentwicklungskonzepte und Qualifikationen

Konzeptionelle Entwicklungen der Schulen sind sowohl eine Anforderung der gesellschafts-
und sozialpolitischen Inklusionsorientierung als auch eine grundséatzliche Voraussetzung fur
professionelle Unterstitzungen mittels Eingliederungshilfen. Einige Schulen haben fir sich
bereits inklusionsorientierte Leitbilder (Bsp. Levi) und Konzepte in Richtung Barrierefreiheit
(Bsp. Susan), organisatorische Freirdume fur Forderangebote (Bsp. Hanne, Susan und Levi)
sowie individuelle und gruppenbezogene padagogische Hilfen (Bsp. Emil) entwickelt. Andere
Schulen entwickeln sich in der Auseinandersetzung mit Einzelféllen der Integration. So kon-
nen Lehrerinnen und Lehrer sowie Schulleitungen durch eigene praktische Erfahrungen und
deren systematische Reflexionen nachhaltig Entwicklungsprozesse vorantreiben (Bsp. Cle-
mens). Im Sinne nachhaltiger Entwicklungen soll hier die Chance besonders hervorgehoben
werden, in Prozessen der Schulbegleitung innovative Hilfestrukturen zur Teilhabe am ge-
meinsamen schulischen Lernen und Leben anzuregen (Bsp. Sarah), die langfristig auch da-
zu beitragen konnten, Bedarfe an Eingliederungshilfen zu reduzieren.

Behinderungsspezifisches Wissen sowie sonder- und heilpddagogische Qualifikation und
Erfahrungen der Lehrkrafte sind in vielen allgemeinen Schulen noch nicht etabliert. Das ver-
deutlichen auch die vorgelegten Einzelfallstudien. Uber formale sonder- und sozialpadagogi-
sche Qualifikationen verfligen die involvierten Lehrkrafte nicht oder nur sehr eingeschrankt.
Und auch eigene professionelle Erfahrungen integrativen Lehren und Lernens sind rar. Je-
doch zeigen sich Lehrerinnen und Lehrer bereit, aus den berichteten Erfahrungen anderer
Lehrkrafte und den Anregungen anderer Professioneller zu lernen, mit ihnen zu kooperieren
und sich selbst offen, riicksichtvoll und I6sungsorientiert auf integrative Lehr- und Lernpro-
zesse einzulassen (Bsp. Susan, Louis, Clemens, Sven und Sarah). Dazu gehéren Individua-
lisierungen von Aufgabenstellungen und -materialien, besondere Aufmerksamkeit fur Unter-
stitzungsbedarfe bei der Beteiligung am Unterrichtsgeschehen und bei der Verstandigung
Uber Verhaltensbesonderheiten, aber auch individuell angepasste schulorganisatorische
Vereinbarungen, wie Verschiebungen von Unterrichtsanteilen.

Raumliche Ausstattung, technische Hilfsmittel und Arbeitsmaterialien

Die schulische Integration von Schilerinnen und Schilern mit Beeintrachtigungen erfordert
auch die Auseinandersetzung mit technischen Ausstattungen fur individuelle Bedarfe der
Teilhabe. Offene Fragen stellen sich zum Beispiel bei der Beschaffung und Finanzierung von
beeintrachtigungsspezifischen und individuell angepassten Raumausstattungen sowie Lern-
und Arbeitsmaterialien (Bsp. Hanne, Susan, Sven und Emil). Dafiir bedarf es prozessférder-
licher Entscheidungen aller Kostentrager, einschlie3lich der Krankenkassen sowie geeigne-
ter Organisations- und Kooperationsstrukturen.

5.3.2 Hinweise auf Bedarfe und Mdoglichkeiten zur Optimierung der Prozesse der Hil-
feplanung und Bewilligung

Um Prozesse der Hilfeplanung und Bewilligung von Eingliederungshilfen effektiv und effizient
zu gestalten, missen unterschiedliche Unterstitzungsbedarfe zur Teilhabe in ihren spezifi-
schen Weisen sowie in ihrem Anforderungsprofil systematisch erfasst, daraus entsprechen-
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de Ziel- und Aufgabenstellungen professionell abgeleitet, Integrationshilfen und Kooperatio-
nen entsprechend organisiert und Ergebnisse fir weitere Entscheidungen differenziert aus-
gewertet werden.

Die Frage, ob diese Anspriiche in den vorliegenden Einzelfallen erfllt wurden, lasst sich
nicht explizit beantworten, weil hier neben den Kindern, Jugendlichen und ihren Eltern die
professionellen Akteurinnen und Akteure befragt wurden, die in die Gestaltung der Umset-
zung der Integrationshilfen einbezogen waren, und nicht die flr Planung und Entscheidung
Verantwortlichen. Die Bewertungen der Eltern sprechen jedoch in finf der acht dargestellten
Falle (Bsp. Hanne, Susan, Levi, Emil und Sarah) ausdrticklich fir einen Optimierungsbedarf
der Planungs- und Bewilligungsprozesse. So berichten die Eltern sowohl von fehlenden oder
unklaren Informationen im Rahmen der Beantragungen und Weiterfilhrungen der Eingliede-
rungshilfen (Bsp. Hanne, Susan und Emil), als auch von unzureichenden prozesshegleiten-
den (sonder-)padagogischen Beratungen (Bsp. Levi und Emil). Zur Sprache kommt aber
auch ein Widerspruchsverfahren gegen abgelehnte Hilfen (Bsp. Hanne) und spurbarer Legi-
timations- und Kostendruck, unter dem die verantwortlichen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter
der Sozial- und Jugendhilfetrdger entscheiden missen (Bsp. Sarah). Diese Problemdarstel-
lungen verbinden sich in allen genannten Fallen mit dem Wunsch nach gut zuganglichen,
umfassenden, bedarfsgerechten Beratungen Uber mdgliche Leistungen der Sozial- und Ju-
gendhilfe sowie sonderpadagogischer Angebote, wie sie am ehesten im Rahmen gemein-
samer Koordinierungsstellen zu leisten waren.

Wie bereits zuvor beschrieben, lassen sich die erfassten Einzelfélle idealtypisch nach den
ihnen zugrunde liegenden Bedarfen in vorwiegend begleitende oder eher padagogisch-
begleitende Unterstiitzung der Teilhabe am schulischen Leben und Lernen unterscheiden.
Diese Unterscheidung wird hier im Sinne der Qualitatsentwicklung auch fir das Fazit bezig-
lich der Prozesse der Hilfeplanung und Bewilligung sowie der Prozesse der Ausgestaltung
der Integrationshilfen zu Grunde gelegt.

Planung und Bewilligung vorwiegend begleitender schulischer Integrationshilfen

Manche Kinder und Jugendliche bendétigen im Zusammenhang mit korperlichen Beeintrach-
tigungen Unterstitzungen, die vorwiegend begleitende Hilfen fur die Teilhabe am gemein-
samen Lernen und Leben in einer Schule darstellen (Bsp. Hanne, Susan, Levi und Louis).
Die individuellen Hilfebedarfe unterscheiden sich jedoch erheblich in der Art und Weise, In-
tensitat und ihrem Anforderungsprofil.

e Schulerinnen und Schiler mit Sinnesbeeintrachtigungen bedirfen begleitender Orien-
tierungs- und Kommunikationshilfen im Schul- und Unterrichtsalltag (Bsp. Hanne), die in
Art und Intensitat wesentlich vom Vorhanden- bzw. Nicht-Vorhandensein rdumlicher Bar-
rieren im Schulhaus und -gelande, bedarfsgerecht adaptierter Lern- und Arbeitsmittel, di-
daktischer Kompetenzen der Lehrkrafte sowie dem Grad der eigenen Selbststandigkeit
und sozialen Integration in die Klassen- und Schulgemeinschaft abhéngig sind. Fur die
Planung und Bewilligung von Integrationshilfen waren die schulspezifischen Faktoren
und deren Entwicklung ebenso zu berticksichtigen wie die individuellen Schadigungen,
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die Grundlage flr eine Leistung sind, und die Kompetenzen der Schilerinnen und Schi-
ler.

o Das Gleiche qilt fur Schilerinnen und Schiler mit kdrperlichen Beeintrachtigungen
(Bsp. Susan und Levi). Allerdings bedurfen sie eher medizinisch-pflegerischer und/oder
technischer Hilfen bei der Uberwindung raumlicher, kommunikativer und physischer Bar-
rieren in unterschiedlichem Umfang, abhéngig von den genannten individuellen und
schulspezifischen Faktoren.

e Schilerinnen und Schiler mit chronischen Krankheiten, die sich nicht auf die Bewe-
gungs- und Kommunikationsfahigkeit auswirken (Bsp. Louis), benétigen dagegen vor al-
lem medizinisch angezeigte krankheitsbedingte Betreuung und Beratung zur Entwicklung
des eigenen selbststédndigen Umgangs mit der Krankheit sowie eine entsprechende Be-
ratung der Lehrkrafte und gegebenenfalls auch der Mitschilerinnen und Mitschiler.

Fur Schilerinnen und Schiler mit diesen Bedarfen kann Integrationshilfe ein Instrument zur
Bewaltigung raumlicher, kommunikativer und physischer Barrieren der Teilhabe an gemein-
samen schulischen Lern- und Lebensprozessen sein, wenn andere Leistungen, beispiels-
weise der Pflege- und Unfallversicherungen, nicht in Frage kommen. Zu erwartende Ergeb-
nisse konnten in Anbetracht der diskutierten Einzelfélle in erster Linie die Unterstitzung des
erreichbaren Schulabschlusses und die Férderung der Selbststandigkeit im Umgang mit der
eigenen Beeintrachtigung sein. Je nach Bedarfen und Bedingungen kann es notwendig wer-
den, vorwiegend begleitende schulische Integrationshilfen flr die gesamte Schulzeit (Bsp.
Hanne und Susan), gegebenenfalls auch mit bedarfsangepasstem variablen Stundenumfang
(Bsp. Levi) oder zeitlich befristet (Bsp. Louis) zu bewilligen.

Die skizzierte Varianz erfordert einen hohen Koordinierungsaufwand beziiglich der Qualifizie-
rung, des Einsatzes und der Arbeitszeiten verfigbarer Schulbegleiterinnen und -begleiter.
Insbesondere die nicht so zeitintensiven Integrationshilfen, die keine Vollbeschaftigung oder
angemessene Teilzeitbeschaftigung der Assistenzkrafte mit sich bringen (Bsp. Levi), provo-
zieren Fragen nach moglichen Bindelungen von Schulbegleitungen durch eine Person in
einer Schule.

Nicht zuletzt sei auf den dringenden Bedarf an funktionierenden Kooperationsstrukturen der
Sozial- sowie Kinder- und Jugendhilfe mit sonderpaddagogischen Beratungsangeboten und
anderen Hilfetrdgern verwiesen. Diese erscheinen grundlegend sowohl fir die Eingrenzung
zu planender und bewilligender Eingliederungshilfen als auch fiur zielfiihrende inhaltliche
Festlegungen.

Planung und Bewilligung vorwiegend p&dagogisch-begleitender Integrationshilfen

Manche Kinder und Jugendliche bendétigen im Zusammenhang mit seelischen beziehungs-
weise sozial-emotionalen Beeintrachtigungen Unterstiitzungen zur Teilhabe am gemeinsa-
men schulischen Leben und Lernen, die eher als padagogisch-begleitende Hilfen beschrie-
ben werden kdnnen.

In den vorgestellten Fallen handelt es sich um Schiler mit einem diagnostizierten Asperger
Autismus (Bsp. Clemens und Sven), um einen Schiler mit einer komplexen Diagnose, in der
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Autismus und ADHS ebenso eine Rolle spielen wie Entwicklungs- und Sprachverzégerungen
(Bsp. Emil), und um eine Schiilerin mit massiven aggressiven und autoaggressiven Verhal-
tensweisen (Bsp. Sarah). Diese Diagnosen stellen nur einen moglichen Ausschnitt von An-
lassen dar, in denen Schilerinnen und Schuler in der Regel qualifizierte padagogisch-
begleitende Hilfen benétigen, um tberhaupt am Unterricht und am Schulleben teilhaben zu
kénnen. Nicht alle diese Bedarfe lassen sich als ,seelische Behinderungen’ nach
§ 35a SGB VIII diagnostizieren. Verwiesen sei auf die Aktenanalysen, nach denen einzelne
Jugendhilfetrager Hilfen in Schulen auch als Hilfen zur Erziehung nach 8§ 27ff SGB VIII bewil-
ligen. Zu fragen ware, ob in diesen Fallen Eingliederungshilfen die angemessene Zuord-
nungskategorie darstellen. Jedoch zeigt sich, dass padagogisch qualifizierte Schulbegleitung
auch dort ein angemessenes Instrument der Unterstitzung der Teilhabe darstellen kann.

Schuilerinnen und Schiler mit seelischen beziehungsweise sozial-emotionalen Beeintréchti-
gungen bedirfen in jedem Fall (Bsp. Clemens, Sven, Emil und Sarah) kompetenter psycho-
sozialer Unterstitzungen sowie Orientierungs- und Kommunikationshilfen. Diese Hilfen bein-
halten Begleitungen, die den Kindern und Jugendlichen Stabilitat und Sicherheit im komple-
xen Unterrichtsgeschehen und Schulalltag geben, Verstandigungen Uber individuelle Verhal-
tensbesonderheiten und die individuelle Strukturierung, gegebenenfalls auch Aufbereitung
von Lernaufgaben.

Sie lassen sich von allgemeinen schulpadagogischen (jedoch nicht von sonderpadagogi-
schen) Aufgaben durch ihre Zielsetzungen unterscheiden, insofern, als sie explizit der Unter-
stlitzung von Unterrichtsaktivitdten (Bsp. Sven, Emil und Sarah), der selbststidndigen Bewal-
tigung des Unterrichts- und Schulalltages dienen (Bsp. Clemens, Seven, Emil und Sarah)
sowie der Forderung sozialer Einbindung (Bsp. Clemens, Seven, Emil und Sarah) dienen.

Ziele und Ergebnisse der Schulbegleitung kénnten in Anbetracht der diskutierten Einzelfélle
in erster Linie die selbststandige Teilhabe am Unterricht und die Bewaltigung des Schulall-
tags sowie die individuelle emotionale Stabilitat der Schilerin oder des Schiulers (Bsp. Cle-
mens, Seven, Emil und Sarah) sein. Dariiber hinaus ist die Férderung der sozialen Einbin-
dung eine zentrale Zielstellung, die auch die Interaktionspartnerinnen und -partner in der
Schule mit in den Blick nimmt. Als wesentliche Ziele der Schulbegleitung werden in diesem
Zusammenhang die Uberwindung von Angsten in Gruppensituationen (Bsp. Sven) und die
Integration in den Klassenverband (Bsp. Sarah) angegeben, aber auch die Férderung des
Verstandnisses und der Akzeptanz von individuellen Besonderheiten bei Lehrkréften sowie
Mitschiilerinnen und Mitschilern (Bsp. Clemens und Seven).

Diese Integrationshilfen &hneln sich in der Art und Weise und ihrem Anforderungsprofil, un-
terscheiden sich jedoch erheblich in der Intensitat und den konkreten Téatigkeitsbeschreibun-
gen. Fur die Planung und Bewilligung von Eingliederungshilfen im Zusammenhang mit seeli-
schen beziehungsweise sozial-emotionalen Beeintrdchtigungen zur Teilhabe am gemeinsa-
men schulischen Leben und Lernen waren insbesondere:

¢ die individuellen Bedarfe der Schilerinnen und Schiler sowie deren Entwicklungen;
e praktische Erfahrungen und padagogisch-didaktisches Wissen der Lehrkrafte sowie

o der Beratungsbedarf der Lehrkrafte und der der Mitschilerinnen und Mitschiler zu be-
ricksichtigen.
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o Dabei ware zunachst abzuklaren, Uber welche Kapazitdaten praventiver, beratender und
fordernder sonderpadagogischer Angebote im Forderschwerpunkt ,sozio-emotionale
Entwicklung® oder sonstiger schulischer Beratungsangebote die inklusionsorientierte
Schule verfligen kann.

Die schul- und sonderpadagogischen Angebote kdnnen sinnvoll durch zeitlich begrenzte,
flexible padagogisch-begleitende Eingliederungshilfen erganzt werden. Sie sollten in den
genannten und &hnlichen Féallen stets in enger Kooperation mit der Schule, den verantwortli-
chen sonderpé&dagogischen Beratungsstellen, gegebenenfalls der Autismusbeauftragten der
unteren Schulbehdérde, sozialpadiatrischen Zentren und anderen im Vorfeld in den Fall invol-
vierten Professionellen geplant und geleistet werden. Bei der Planung und Bewilligung ist der
Bedarf an (heil-)padagogischer Qualifikation der Assistenzkrafte ebenso zu berticksichtigen
wie deren angemessene Finanzierung und Moglichkeiten der Voll- oder Teilzeitbeschéfti-

gung.

5.3.3 Ausgestaltung von Schulbegleitungen in einem inklusionsorientierten Schul-
system

Unterstitzung schulischer Teilhabe durch vorwiegend begleitende Integrationshilfen

Die schulische Teilhabe am gemeinsamen Lernen und Leben von Schilerinnen und Schi-
lern mit kdrperlichen Beeintrachtigungen kann durch begleitende Hilfen bei lebensprakti-
schen Verrichtungen unterstitzt werden. Dazu gehdren beispielsweise

e physische Hilfen bei der Uberwindung raumlicher Barrieren (Bsp. Susan und Levi),

e die Ubernahme von manuellen Tatigkeiten wie das Schreiben und die Unterstiitzung bei
der Benutzung von Arbeitsmaterialien (Bsp. Hanne und Susan) oder auch

e Hilfestellungen bei medizinisch relevanten Eigentatigkeiten®* (Bsp. Louis).

Zur Unterstltzung von Schilerinnen und Schilern mit massiven Beeintrdchtigungen der
korperlichen Funktionsfahigkeiten kénnen pflegerische Tatigkeiten, wie das Reichen von
Nahrung und Medikamenten und Hilfen bei der Kérperhygiene (Bsp. Susan, Louis) hin-
zukommen.

e Begleitende Hilfen fur Schulerinnen und Schiler mit Sinnesbeeintrachtigungen beinhal-
ten neben praktischen Unterstiitzungen im Unterricht und Schulalltag insbesondere tech-
nische Kommunikationshilfen oder die Organisation und gegebenenfalls auch Herstellung
spezifischer bedarfsgerechter Arbeits- und Unterrichtsmaterialien (Bsp. Hanne).

Ein groRer Teil der beschriebenen Aufgaben begleitender Integrationshilfen erfordert keine
explizite berufliche Qualifikation, jedoch die personliche Eignung sowie Kenntnisse und Fer-
tigkeiten, die in Anlernphasen, beispielsweise im Rahmen von Freiwilligendiensten, erworben
werden kénnen. Fir diese Tatigkeiten scheint das Instrument der Schulbegleitung besonders
geeignet. Voraussetzung fur deren Qualitét ist die Sicherstellung qualifizierter Schulungen,

216 Bej medizinisch relevanten / pflegerischenTatigkeiten und Hilfsmitteln ist die Abgrenzung zu Aufgaben, die in den Leistungs-
bereich der Kranken- und Pflegeversicherung fallen, zu beachten
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Beratungen und Prozessbegleitungen, die je nach den Bedarfen der begleitenden Schiilerin-
nen und Schiler von Sonderpadagoginnen und -pédagogen (Bsp. Hanne) und/oder medizi-
nisch oder pflegerisch ausgebildeten Fachkréften (Bsp. Susan und Louis) geleistet werden
koénnen.

Allerdings zeigen die Einzelfallstudien, dass in dieser Aufgaben- und Organisationsstruktur
auch wesentliche Konfliktpotentiale liegen kdnnen, wie ein héaufiger Wechsel der Assistentin-
nen und Assistenten (Bsp. Hanne, Susan und Levi) und fehlende strukturelle Einbindungen
der Schulbegleiterinnen und -begleiter in schulinterne Strukturen (Bsp. Levi, Louis).

Unterstitzung schulischer Teilhabe durch vorwiegend paddagogisch-begleitende Integ-
rationshilfen

Die Aufgaben von Integrationshilfen zur Unterstiitzung schulischer Teilhabe von Kindern und
Jugendlichen mit seelischen beziehungsweise sozial-emotionalen Beeintrachtigungen unter-
scheiden sich grundlegend von den erstgenannten.

Hilfen bei der Orientierung im Schul- und Unterrichtsalltag stellen sich hier insbesondere als

e Dbedarfsgerechte Ubersetzungen und Modifikationen vorhandener schulischer Orientie-
rungshilfen und Regelungen dar, beispielsweise Raum- und Vertretungsplane, Unter-
richtsmaterialien und soziale Regeln (Bsp. Clemens, Sven, Emil, Sarah).

o Dazu kommen Aufgaben im Rahmen psycho-sozialer Unterstitzungen der Schilerinnen
und Schiler, wie strukturgebende Hilfestellungen zur Vermittlung von Stabilitéat und Si-
cherheit (Bsp. Emil und Sarah), zur Losung von Spannungen und dem Abbau von Stress,
zur Uberwindung sozialer Angste (Bsp. Clemens und Sven), aber auch zur Vermeidung
von Fremd- und Selbstverletzungen (Bsp. Sarah).

e Kommunikationshilfen dienen in den genannten Féllen der Forderung der individuellen
Kommunikations- und Beziehungsfahigkeit (Bsp. Clemens, Seven und Sarah) ebenso
wie der Entwicklung bedarfsangepasster Kommunikationsstrukturen (Bsp. Sven und Sa-
rah).

Um diese Hilfen leisten zu kdnnen, bendtigen die Schulbegleiterinnen und -begleiter fundier-
tes padagogisch-therapeutisches Wissen, entsprechende Erfahrungen sowie geeignete Ko-
operations-, Beratungs- und Supervisionsstrukturen. In den vorliegenden Einzelfallstudien
werden die padagogisch-begleitenden Integrationshilfen von qualifizierten (Heil-)Pédagogin-
nen geleistet, deren Arbeit jedoch durch unginstige finanzielle und strukturelle Rahmenbe-
dingungen erschwert wird.

5.3.4 ,Wirkungen“ und ,,Nebenwirkungen* von Schulbegleitungen

AbschlieRend lasst sich sagen, dass in den durchgefuhrten Einzelfallstudien Schulbegleitun-
gen einen wesentlichen Faktor zur Realisierung der Teilhabe an gemeinsamen schulischen
Lern- und Lebensprozessen darstellen. Sowohl bei den Fallen mit Teilhabebedarfen an be-
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gleitenden Integrationshilfen als auch bei denen mit Bedarfen an padagogisch-begleitenden
Integrationshilfen findet sich die explizite Einschatzung, dass die schulische Integration ohne
die Schulbegleitungen nicht mdglich (gewesen) wére (Bsp. Hanne, Susan, Levi und Sarah).

Benannt wird darUber hinaus der Beitrag der Schulbegleitung einerseits fur die Entwicklung
der Schulleistungen (Bsp. Hanne und Sarah) und der Selbststandigkeit (Bsp. Hanne, Susan,
Louis, Clemens, Sven und Sarah) der Schilerinnen und Schiler, andererseits fur nachhalti-
ge Entwicklungen der Inklusionsorientierung der Schule (Bsp. Hanne, Louis, Clemens, Sven
und Sarah) und der Kooperationsbeziehungen zwischen schulischen Organisationsstruktu-
ren und sonderpédagogischen Beratungsangeboten (Bsp. Hanne), der Sozial- und Jugend-
hilfe (Bsp. Seven und Sarah) und von Freiwilligeninitiativen (Bsp. Louis).

Fur die Qualitatsentwicklung sind jedoch auch die in den Einzelfallstudien zur Sprache ge-
kommenen Exklusionspotentiale der Schulbegleitung nicht zu vernachlassigen. So besteht
das Risiko, dass Lehrkrafte sich auf die Adaption von Aufgabenstellungen und Unterrichts-
materialien durch die Assistenzkréfte verlassen und dabei eigene didaktische Potentiale ver-
nachlassigen (Bsp. Hanne und Emil). Mal3nahmen wie die Reduktion von Unterrichtsstunden
zugunsten therapeutischer und pflegerischer Mafnahmen (Bsp. Levi), Einzelarbeiten und
Entlastungen von gestellten Aufgaben (Bsp. Levi, Clemens und Emil) mdgen der individuel-
len Forderung dienen, grenzen aber zugleich aus Prozessen des gemeinsamen Lernens
aus.

Auf offene Fragen der Zustandigkeit und Verantwortung fiir die Beratung, Planung, Finanzie-
rung und Qualitatskontrolle von Schulbegleitungen, Probleme der Integration der Schulbe-
gleiterinnen und -begleiter in die Schulstrukturen sowie Aspekte der Entscheidung Uber péa-
dagogisch-begleitende Aufgaben und deren Abgrenzung von schul- und sonderpadagogi-
schen Aufgaben wurde im Bericht mehrfach hingewiesen. Die Einzelfallstudien sprechen fiir
typisierte, systematisch begriindete und evaluierte, den konkreten individuellen Bedarfen und
Rahmenbedingungen angepasste Integrationshilfen zur Teilhabe an schulischen Lern- und
Lebensprozessen.



L
J

IV. Zusammenfassende Interpretation

Die in den einzelnen Projektphasen umfassend erhobenen Informationen verdeutlichen so-
wohl Umfang, Zielgruppen, Strukturen und Praxen der Leistungsgewahrung und -erbringung,
als auch die Probleme, Hindernisse und Gelingensbedingungen einer erfolgreichen Umset-
zung von Assistenzleistungen fir Kinder und Jugendliche mit Behinderungen in allgemeinen
Kindertageseinrichtungen und Schulen als integralem Bestandteil inklusiver Bildungsprozes-
se:

Durchgangig erscheint der Anspruch auf eine eindeutige Einordnung der Rolle der Eingliede-
rungshilfe fur die Entwicklung inklusiver Bildungsprozesse als zentrale Anforderung. Ein be-
deutendes Hemmnis stellen Unklarheiten sowie Abgrenzungsschwierigkeiten zu anderen
Hilfeleistungen und Leistungstragern, insbesondere auch den Leistungen des Bildungssys-
tems selbst, sowie teilweise schwierige Kommunikations- und Abstimmungsprozesse dar.

Die Umsetzung der Forderungen nach einer ,Hilfe aus einer Hand“ erfordert allem voran die
umfassende Umsetzung des Prinzips der Transparenz auf allen Ebenen des Bedarfsermitt-
lungs-, Entscheidungs-, Leistungserbringungs- und Evaluationsprozesses unter Einbindung
samtlicher Prozessbeteiligter. Dazu gehodren insbesondere die Mitarbeiterinnen und Mitarbei-
ter der Sozial- und Jugendhilfetrager, der Gesundheitsdmter, des medizinischen oder thera-
peutischen Personals, der Trager, der Leitungen und Mitarbeitenden der Kindertageseinrich-
tungen und Schulen (einschlielBlich Sonderpddagogik), der Schulamter, der Assistenzkrafte
sowie der Erziehungsberechtigten und der Kinder und Jugendlichen selbst

Aufgrund der unterschiedlichen gesetzlichen Bestimmungen und der hdchst differenzierten
Zustandigkeiten erscheint die Einrichtung einer fachlich und institutionell Ubergreifenden
zentralen Anlauf- oder Koordinierungsstelle als die praktikabelste Méglichkeit, einen ersten
Schritt in Richtung einer transparenten Prozessentwicklung zu machen.

Auch im Zuge von Bedarfsermittlung, Leistungsgewahrung und Leistungserbringung muss
die Transparenz und Professionalitat des Prozesses gewahrleistet sein. Beispiele erfolgrei-
cher Assistenzleistungen zeigen, dass ein auf Kooperation, Beratung und Kontinuitat ange-
legtes Fallmanagement innerhalb der entscheidenden, die Hilfeleistung begleitenden Institu-
tion, die effektive Fortentwicklung von Assistenzleistungen der Eingliederungshilfe unterstit-
zen kann.

Darlber hinaus erscheint es hinsichtlich der Forderung nach Transparenz und Professionali-
tat notwendig, dass sich alle Prozessbeteiligten an gewissen Qualitatsstandards orientieren,
die die erfolgreiche Umsetzung von Assistenzleistungen fir Kinder und Jugendliche mit Be-
hinderungen an allgemeinen Kindertageseinrichtungen und Schulen fokussieren.

Von einem Erfolg dieser Assistenzleistungen kann nur dann gesprochen werden, wenn eine
tatsachliche ,Eingliederung® und Teilhabe des Kindes oder Jugendlichen ermdglicht wird.
Nur eine hierauf fokussierte transparente und kooperativ ausgerichtete Evaluation bezie-
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hungsweise Uberpriifung des Leistungserfolges kann dies gewahrleisten. Hier besteht noch
ein erheblicher Handlungs- und Forschungsbedarf.
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